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ONSOZ

Schriften zur Sprache und Literatur serimizin bu cildinde 21 ¢alismayla
karsimizdayiz. Bunlardan onbesi Almanca ve Ingilizce dgretimi, dordii edebiyat
analizi ve ikisi opera/operet tiirlinde miizikal eserlerle ilgili incelemelerden
olusmaktadir.

Tahir Balci, “Almanca dgretmenligi lisans programlarina iliskin diisiinceler”
baslikli caligmasinda Almanca ogretmenligi programlardan kaynaklanan
sorunlarin ¢oziilmesi i¢in alan egitimi derslerinin orani en az % 70 civarinda
olmasi, ders adlar1 ve igeriklerinin, gereksinimler dogrultusunda ilgili
tiniversitelerin 6gretmenlik programlarinda ¢alisan 6gretim elemanlar: tarafindan
belirlenmesi ve biitiinliik arz eden bir program isteniyorsa, biitiin tiniversitelerden
gelen temsilcilerin iizerinde uzlasacagi bir program hazirlanmasi gerektigini
savunmaktadir..

Tahir Balc1 “Almanya ve Tiirkiye'de yiiksekégretim kurumlari, programlart ve
mezunlart” baslikli yazisinda ise tarihsel siiregte iiniversitelerin hem bilim ve
sanatin gelismesi hem de ekonomiye katki saglama agisindan her zaman 6nemli
oldugundan ve bazi dénemlerde yapilan siyasi miidahalelerin {iniversitelerin bu
islevini zayiflattigindan hareketle su onerilerde bulunmaktadir: Devlet kurumlari
disinda c¢alisma sansi diisiik olan 6gretmenler atanmali, {iniversite sayisi Ve
bunlara bagli yiksekokullar / fakiilteler / 6gretim programlar1 asamali olarak
azaltilmali ve O6grenci kontenjanlar1 arz-talep gozetilerek ayarlanmali, mevcut
duruma gore diisiiriilmelidir. Universite / yiiksekokul sayismin ¢ok olmasi
kesinlikle uzmanligin var oldugu anlamina gelmez, ¢ilinkii alinan genel egitim
lise diizeyinde kalmakta, mezunlarin iiretime katkida bulunmasma yardimci
olmamaktadir.

,Doch, mal, ja, denn...“Abtonungspartikel in Comics — lhre Relevanz und
Funktion im DaF-Unterricht” baslikli ¢alismalarinda Binnur Arabaci ve M.
Seyhan Yiicel, doch, mal, ja, denn gibi vurgulama sozciiklerinin giildiirii
kitaplarinda siklikla kullanildigini tespit ederek, bunun nedenini séz konusu
kitaplarin giinliik konusma dilinde yazilmasinda aramaktadirlar. Bu durumda
giinliik konusma kaliplarinin anlagilmasi ve o6gretilmesi; 6grencilerin kiiltiirel
konusma ve iletisim becerisinin gelisimi i¢in bu tiir kitaplarin 6nemli katki
verecegini bulgulamaktadirlar.

“Mercedes-Benz elektrikli araba reklaminin Dagmar modeliyle analizi” baslikl
calismalarinda Nihal Ural — Handan Koksal, Mercedes-Benz’in ilk tamamen
elektrikli otomobiline yonelik hazirladig1 reklam filminin DAGMAR modeline
gore ¢oziimlemesi yapilmistir. Céziimleme DAGMAR modelinin “fark ettirme,
anlatma, ikna etme ve eyleme gecirme” asamalari1 baglaminda yapilmustir.

Ayhan Bayrak ve Ebru Ustiin, “Der Einsatz von Diktaten als Ubungsmaterial
zur Forderung der Schreibfertigkeit im Deutsch als Fremdsprachenunterricht”



baslikli ¢aligmalarinda der kitaplari ve online platformlarda yazma becerisinin
gelistirilmesi i¢in Onerilen “dikte ettirme alistirmasi” {izerinde durmaktalar.
Ogretmenin yam sira dgrencinin de dikte ettirici rol iistlenmesi gerektigini
bulgulayan yazarlar, sonu¢ olarak bu aligtirmanin Almanca 6gretiminde yerini
korumasi ve siirekli uygulanmasi gerektigini vurgulamaktalar. Oncesi ve
sonrasinda gerekli calismalar ihmal edilmeksizin ve sinavda kullanilmaksizin
dikte aligtirmasi, dinleme ve yazma becerisine 6nemli katkilar verebilir.

Giil Bahadir, “Die Morphem-Methode: Vorschlige zu ihrer Anwendung beim
Fremdsprachenlernen” Almanca 6grencilerinin ilk hazirlik yillarinda daha ¢ok
gramer kurallari1 6grenmekle zaman gegirdikleri i¢in kelime dagarcigini
gelistirmek i¢in yeterli zaman bulamadiklar1 goriisiindedir. Bunun i¢in son
yillarda Almanya’da ilkokullarda uygulamaya konulan Morfem yontemini ayni
zamanda okuma, yazma ve konusma becerilerine de katki verdigi ve yabanci dil
olarak Tirk¢e Ogretiminde de kullanildigi igin Onermektedir. Bahadir bu
calismasinda kelime hazinesini genisletme amagli olarak derste hangi
alistirmalarm uygulanabilecegi, 6grenciye morfolojik bir biling kazandirilarak
kelime d6grenme stratejisini nasil gelistirebileceklerini gostermeye ¢alismaktadir.

Fatma Yuvayapan, “University students’ perceptions of E-Feedback in writing
classes” baglikli ¢alismasinda pandemi dolayisiyla uzaktan egitim segenegi ile
kars1 karsiya kalan 6grencileri yazili derslerde karsilastigi sorunlardan bir olarak
(6gretmenden alacagi) e-bildirimlerin 6nemi iizerinde durmaktadir. Ogrencilerin
geri bildirimleri ¢ok onemsedigi anlasilmakta, ancak bu, 6gretmenlerin sitirekli
olarak onlara doniit vermesi gerektigi anlamina gelmemektedir. E-geribildirimi
“Uirtin, etkilesimli siire¢ ve i¢ siire¢” seklinde ii¢ asamali bir kavramsallagtirmay1
gelistiren Chong (2019)’un  Onerileri  dogrultusunda bir uygulamay1
tartismaktadir.

Hasan Yilmaz — Erding Yiicel ise “Studio D isimli yabani dil olarak Almanca
ogretimi ders kitabinda ozgiinliik” baslikli calismalarinda, Cornelsen yayinevi
tarafindan hazirlanan ve tiim diinyada Almancay1 yabanci dil olarak 6grenecek
ve Ogreteceklere baslangic seviyesi olarak sunulan bu kitapda bir {inite
kapsaminda kullanilan metinlerin ve resimlerin ne derecede hedef kiiltiirlin
ger¢ek hayatini yansittigi mercek altina alinip genellemeye uygun olan olan bir
tinitesi ayrintili olarak incelenmektedir.

Nihat Yavuz, “ Deutsch macht Spa3 A.1.2/A.2.1" ders kitaplarinda yer alan
gorsel materyallerin degerlendirimi” ¢alismasinda Milli Egitim Bakanli§i’na
(MEB) bagh liselerde Almancanin yabanci dil olarak okutuldugu ‘“Deutsch
macht Spal3 A1.2./ A2.1.” ders kitaplarinda “gérsellik” kavram ¢ok yonlii olarak
incelemektedir. Resim-metin ilintisi, resim ve fotograflarin teknik Kkalitesi,
karakterler ve roller, yasa uygunluk, ilgi ¢ekicilik, lilkebilgisel gorseller, gorsel
materyal tiirleri, ozkiiltire aykirilik (tabu), dilbilgisi, alistirmalar, dekoratif



gorseller ve yazi karakterleri degiskenleri cergevesinde degerlendirilen ders
kitaplarmin olumlu ve olumsuz yonleri belirlenmeye ¢aligilmaktadir.

“Topluma Hizmat Uygulamalart dersinde yiiriitiilen ve basinda ilgi goren ‘I
insan 1 kitap’ projesinin incelenmesi” baglikli caligmasinda Nihat Yavuz, 2017-
18 Egitim- Ogretim Y1l giiz Yarryilinda Cukurova Universitesi Egitim Fakiiltesi
Alman Dili Egitimi Anabilim Dali 3. Smif 6grencileriyle yiiriittiigii “Topluma
Hizmet Uygulamalari” dersi gergevesinde “1 Insan 1 Kitap” projesinin
Ogrencilerin  bilinglenmesi, farkindalik olusturmasi, isbirligi, 06zgilivenini
arttirmasi, girisimcilik, bireysel ve bireyler arasi iletisim ve etkilesim sonucunda
toplumsal bilincin gelisimine nasil katki yaptigini sergilemektedir.

Biilent Kirmizi “Tiirkgenin yabanci dil olarak o6gretimine kuramsal bir
yaklagim” baglikli yazisinda, Tiirkgenin yabanci dil olarak dgretilmesinin, diger
yabanci dillerin 6gretiminde yasanilan sikintilar g6z Oniine alinarak tasarlanmasi
ve eksiklerin giderilmesi yoniinde Onerilerde bulunmakta, 6zellikle de hedef
grubun Tirkceyi hangi amagla 6grenmek istedigi gibi durumlar mutlaka goz
oniinde bulundurulmasi gerektigini savunmaktadir.

Rukiye Oz ve H. Osman Aslan, “Autonomes  Lernen  im
Fremdsprachenunterricht” baglikli yazilarinda, 6grenci merkezli dil &gretimi
yaklasimi kapsaminda, 6grencilerin ¢ok sayida ders materyali ve aktiviteleriyle
kendilerine hitap edilmesini istediklerine, 6devlerinin 6grenci odakli belirlenmesi
ve grup caligmalarinda Ogretmenin gruplarla ilgilenmesi, 6grenme istegini
giidiilemesi gerektigine vurgu yapmaktalar. Ogretmen 6grenciyi, kendi 6grenme
tekniklerini kesfetme konusunda cesaretlendirmeli, kendi kendine &grenmeyi
tesvik etmelidirler. Bdylece neyi, nicin ve ne amacgla Ogrendikleri bilincini
edinerek 6z Ogrenmeye yapilandirma becerisini kazanir ve Ogrendikleri dilde
davranmayi basarabilirler.

Erding Yiicel — Hasan Yilmaz “Almanca dersinde evcil hayvan isimlerinin yer
aldigi deyimlerin ele alinist” baslikli yazilarinda, deyimlerin 6grencilerin ilgisini
¢eken konular arasinda oldugu bir gergeginden harcketle, ogrencilerin derse
giidiilenmesi amaciyla 6rnek bir ders akisina yer verilmis ve Ogreticilere fikir
verecek bir model sunulmaya ¢aligilmustir.

Dursun Zengin, “Semantische Merkmale der deutschen und tirkischen
Vornamen” baglkl ilk yazisinda Tiirk ve Alman Onadlarmin anlambilimsel
Ozellikleri iizerinde bir karsilastirma yiirlitmekte; “Morpho-syntaktische
Merkmale der deutschen und tiirkischen Vornamen” baslikl ikinci yazisinda ise
anadlarin ¢gekimlenme 6zelliklerine gore analizi yapilmaktadir.

Munise AksoOz, “Literarische Stilmittel in Herta Miillers ‘Driickender Tango’”
adli eserinde edebi sOz sanatlarii inceleyip tasnif etmekte ve kullanilig
amaclari tartigmaktadir. Munise Aksoz “Ahmet Ozer ile yasama, egitimciligi



ve yazin anlayisi iizerine” diger yazisinda esas itibariyle hakkinda kisaca bilgi
verdigi yazarla yaptig1 sOyleyise yer vermektedir.

Ayse Bozkurt “Arthur Schnitzler’in Mein Freund Ypsilon adli 6ykiistinde sanat
eseri baglaminda sanal ger¢ek karmagast” baglikli ¢alismasinda yazar Arthur
Schnitzler’in doktorluk mesleginin bir liriinii olarak kabul edilen eserinde, ruhsal
¢okiintli yasayan bir yakin dostunun yasanmis hikayesi izlenimi veren anlatiy1
sanal-ger¢ek karmasasi baglaminda analiz etmektedir.

Ali Osman Oztiirk, Elif Sanem Giile¢ ve Ibrahim Sevket Giilec “Kérogiu
Operasi tizerine deginiler” baghkli ¢aligmalarinda, ilk Tiirk operasiin bestecisi
olan Ahmed Adnan Saygun’un 4. eseri olan Koroglu Operasi ve alimlanmasi
tizerinde durmakta, Tirk kimliginin ingas1 siirecinde 06z kaynaklarin
degerlendirilmesi imkanina el atan bir sanat {iriinii olarak degerlendirmekler.

Elif Sanem Giile¢ ve Ibrahim Sevket Giile¢’in “Dikran Cuhaciyan’in miizikli
sahne yapitlart ve leblebici Horhor Aga Opereti” Konulu ikinci yazilarinda,
Osmanli Imparatorlugu’nda Tanzimat’la baslayan modernlesme siirecinin miizik
alaninda somut gostergesi olarak ortaya ¢ikan {i¢ formdan biri olan “Tirk
opereti” Ornegi olarak “Leblebici Horhor” oyunu ve alimlanmasi {izerinde
durmaktalar.

Yeni tartigmalara ve arastirmalara vesile olmasimi diledigimiz Schriften zur
Sprache und Literatur serimizin bu cildinin okura yararl olmasin dileriz.

Editorler
Prof. Dr. Tahir Balci — Prof. Dr. Ali Osman Oztiirk — Prof. Dr. Munise Aks6z



ALMANCA OGRETMENLIGI LiSANS PROGRAMLARINA iLiSKiN
DUSUNCELER

Prof. Dr. Tahir BALCI
Cukurova Universitesi Egitim Fakiiltesi
thbalcii@gmail.com

1. SUREKLI ARAYISLAR

Insan varolusundan beri sahip oldugu seylerle yetinmemistir. Bu yetinmezligin
nedeni, sahip olunandan daha iyi olan seylerin var olabilecegi, dolayisiyla daha
iyiyi yakalama inancidir. Almanca Ogretmenligi Lisans Programlarma
baktigimizda, programlarin kurulusundan beri bu arayisi gormekteyiz. Nitekim
bu programlarda c¢alisip da programin biitiiniiyle veya bir bolumiyle ilgili
diisiincelerini yaziya dékmeyenlerin sayis1 azdir. Ornek olarak Arda (1984), Kula
(1991), Polat (1996), Salihoglu (1998), Balc1 (1996, 1998, 2012), Balc1 & Aslan
(1999), Maden Sakarya (2000), Geng & Saricam & Bakir (2001), Polat & Tapan
(2001, 2003), Uslu (2002), Hatipoglu (2004), Aks6z & Serindag & Balci (2006),
Serindag & Aksoz & Baler (2006), Giindogar (2009), Seyhan Yiicel (2012, 2015)
verilebilir.

Son yillarda Egitim Fakiiltelerinin tiim programlarina oldugu gibi Almanca
Ogretmenligi Lisans Programlarina da YOK marifetiyle miidahale edildigi ve
baglayici bir ders plam1 6ngoriilerek hi¢ esneklik tanimmmadigi goériilmektedir.
YOK bu sorunu kisa siirede fark etmis olacak ki, tepkileri dindirmek amaciyla
“liniversitelerimizin ehliyet ve Kkabiliyetlerine, hocalarimizin alanlarina
iliskin akademik ve mesleki hassasiyetlerine, o6grencilerimizin de
ogretmenlik asklarina giiveniyoruz” diyerek bazi yetkilerini yiiksekdgretim
kurumlarina (anabilim dali baskanliklarina) programlarindaki derslerin,
miifredatlarin ve kredilerin belirlenmesinde, yiiksekégretim kurumlarimn
ilgili kurullarimn yetkilendirilmesine karar verildigini ilan etmistir. Ancak
2018 yilinda giincellenen 6gretmenlik lisans programlarindaki ders kategorileri
ile ilgili “Alan Egitimi Dersleri (%45-50), “Ogretmenlik Meslek Bilgisi
Dersleri” (%30-35) ve “Genel Kiiltir Dersleri" (%15-20) seklindeki
gruplandirmanin gz oniinde tutulmasini, ayrica “ders sayisi, ders saati / kredi
sayis1 ve yogunlugu' konusunda da yine bu gruplandirmadaki siralamaya dikkat
edilmesini sart kogmustur." Ders gruplarindaki yiizdelere bakildiginda, YOKiin
“yetki devrinin” — tabiri caizse — % 3 payla “cim karninda nokta” oldugunu ve
programlardaki sorunlarin ¢6ziimii agisindan hicbir anlam tasimadigi
gorililmektedir.

! https://www.yok.gov.tr/Sayfalar/Haberler/2020/egitim-fak%C3%BCltelerine-yetki-
devri.aspx#:~:text=Bilindi%C4%9Fi%20%C3%BCzere%20Yeni%20Y % C3%96K%2C%20%C3%
BChniversitelere,kurumlar%C4%B1na%20%E2%80%9Cyetki%20devri%22%20ger% C3%A7ekle
9%C5%9Ftirmi%C5%9Ftir. (Erigim tarihi: 08.02.2022).
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2. ON YIL ONCEKI VE SIMDiKi PROGRAM

Mesai arkadaslarimizla yaptigimiz sohbetlerde sik sik eski programlarin daha iyi
Ogrenci yetistirilmesine olanak sagladigini ve “Eskinin en koétii 6grencisi, simdiki
en iyi O0grenciden daha iyiydi” seklinde serzeniste bulunduklarini goriiyoruz. Bu
serzenigler kalitenin ¢ok distiigline isaret etmektedir. Elbette kalitenin
diismesini bir biitiin olarak degerlendirmek gerekmektedir. Yabanci dil 6gretim
stirecinin ¢ok yo6nlii olmasi nedeniyle bu siirecte karsilasilan sorunlar ve bu
sorunlarim sebepleri de bu baglamda ¢ok boyutludur (Karaman, 2018b). Kalitenin
diismesinde okuldncesi egitimden yiliksekogretime kadar siiregelen sistemsel
sorunlar biiylik rol oynadigi gibi, Ogreticiden kaynaklanan sorunlar da yok
degildir. Ancak biz burada &zellikle Almanca Ogretmenligi lisans
programlarindaki soruna dikkat ¢ekmek istiyoruz. Bunun igin Cukurova
Universitesi Egitim Fakiiltesi Almanca Ogretmenligi Lisans Programinda 2010-
2011 ve 2021-2022 Egitim Ogretim Yilinda uygulanan programlardaki alan
egitimi derslerinin teorik ve uygulama saatlerini® asagida veriyoruz:

Birinci Y1l dersleri

2010-2011°DE TEORIK TEORIK U
UYGULANAN SAAT U(YGULAMA) 2021-2022°DE UYGULANAN PROGRAM SAAT
PROGRAM TOPLAMI TOPLAMI
Sozlii Iletisim | 4+4 0 Sézlii Tletisim Becerileri I, IT 2+2 0
Becerileri I, 11
Okuma 3+3 0 Okuma Becerileri I, 11 2+2 0
Becerileri I, 11
Yazma 3+3 0 Yazma Becerileri I, 1l 2+2 0
Becerileri I, 11
Almanca 3+3 0 Almancanim Yapist I, 11 2+2 0
Dilbilgisi I, 1l
Karsilastirmall | 2+2 0 Se¢meli: Sozciik Bilgisi / Ceviri 3 0
Ulkebilgisi I, Alistirmalar1 / Almanca
] Diyaloglar / Almanca Kisa Metinler

30 0 19 0

ikinci Y1l dersleri

Dilbilim I, 1l 3+3 0 Dilbilim 1, 11 0
Alman Edebiyati I, I1 3+3 0 Alman Edebiyat1 I, II 2+2 0
Metin Dilbilgisi I, 11 2+2 0 Almancanin Yapisi I1I 2+2 0

2 Bize gore AKTS sanal bir deger oldugu i¢in burada dikkate alinmamustir.
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Tleri Yazma

Becerileri I, 11 2+2
Ileri Okuma Becerileri Ileri Okuma ve Yazma 2+2
2+2 i
11 Becerileri
Ozel Ogretim 2 Almanca Ogrenme ve Ogretim | 0
Yontemleri I Yaklagimlari
Ozel Ogretim 2 Almanca Ogretim Programlari 0
Yontemleri 11
Karsilastirmali 0
Dilbilgisi I, I 2+2
Secmeli I: Almanca 242
Kls% Qyun Haz. / Kargilagtirmali Dilbilgisi /
Ceviri Aligtrmalari 1 a . .
S 4 Almanca Ogretiminde Yeni
/Y. Dil Ogretim Teknolojiler / Ceviri
Kuramlar / eknolojiler / Ceviri
Deyimbilim
36 20
Uciincii Y1l dersleri
Dil Edinimi 4 Dil Edinimi 3
Cocuklara Yabanci 4
Dil Ogretimi
Edebi Metin inceleme | 4+4 Almanca Ogretiminde Edebi 3+3
ve Ogr.I, II Metinler I, 11
YDA 307 2. Yabanci 2 Almanca Dil Becerilerinin Ogretimi | 3+3
Dil Egitimi L
SECMELI 1I: Almanca Ogretiminde Drama / Dil | 2
Almanca Kisa Oyun 4 Felsefesi / Kiiltiirleraras1 Ogrenme
Hazirlama / Ceviri ve Ogretme / Ileri Almanca Dil
Alistirmalari / Tleri bilgisi
Dilbilgisi Caligmalar1
/ Sozciik Bilgisi
YDA 309 Etkili 4
Tletisim Becerileri
Almanca Ders Kitabi 242

Inceleme I, 11




30 0 19 |0

Dordiincii Y1l dersleri

. 2 3 0
kageden Almancaya + | 0 | Cocuklara Yabanci Dil Ogretimi
Ceviri I, I 2
. 2 2 0
Almancadan Tiirkgeye + | 0 | Almanca Ders Kitab incelemesi
Ceviri I, 11 2
. 2 . CL 2 0
Alman Edebiyatindan + 0 Almanca Ogretiminde Ders Igerigi
Se¢me Metinler I, 11 2 Geligtirme
wo 2 2+2 | 0
Almanca Ogretiminde - . Al
Ozgiin Metinler I, 11 -; 0 Ozgiin Metinlerle Almanca Ogretimi I, 11
YDA 417 Almanca 2 0
Ogretiminde Gorsel 3 0 | AlmancaOgretiminde Sinav Hazirlama

Materyal Kullanimi

N
o
o

Bitirme Caligmast I, 11 + | 242 | -
2
Segmeli V: S6zdizim / 2+2
Karsilastirmali Yazimnbilim / Se¢meli: Tiirkgeden Almancaya Ceviri /
Almanca Kisa Oyun 2 0 | Almancadan Tirkgeye Ceviri/ Alman
Hazirlama / Alman Edebiyatindan Se¢me Metinler / S6zdizim
Disiince Tarihi
25| 4 17 0

Teori ve uygulama baglaminda verilen derslerin toplamina bakildiginda, 2010-
2011 Egitim Ogretim Yilinda uygulanan programda toplam 129 saat, 2021-2022
Egitim Ogretim Yilinda uygulanmas: ongoriilen programda ise 75 saat - Ki
YOK’iin yetki devrinin (?!) sagladigt % 3’liik esneklik kullanilarak bu rakama
ulagilmistir - alan egitimi dersi bulundugu goriilmektedir. Aradaki bu fark bile
temel sorunun nerede oldugunu gostermesi agisindan énemlidir.

Almanca Ogretmenligi lisans programinda &grenim gdren ogrencilerin
cogunlugu Almanca degil de ingilizce sinaviyla gelmektedirler, buna baglh
olarak yeni bir dil oOgrenme durumunda kalan Ogretmen adaylarmin
motivasyonlart  diismekte ve  Almanca  Ogrenmeye  karsi  direng
gosterebilmektedirler (Karaman, 2018a; Darancik, 2020). Almanca Ogretmenligi




programlarma Almanca digindaki dil puaniyla 6grenci alinmasini ya da yanlis
yabanci dil politikalar1 neticesinde bu sekilde Ogrenci alinmasina neden
olunmasini elestirmek de miimkiindiir. Fakat mevcut olgulardan hareket edersek,
Ingilizce dil puaniyla gelen &grencilere yogun bir hazirliktan sonra — Ki en
verimli siif hazirlik simifidir — bu kadar az alan egitimi dersiyle B1 diizeyinde
bile Almanca 6gretmek, hele de Almanca 6gretmenligi yapacak diizeye getirmek
kagit lizerinde kalan bir hedeftir. (Dogan & Seyhan Yiicel, 2017; Zengin, 2015)
Bu gercgek, hakkiyla yazily/ sozlii ya da aktif/pasif olarak Almanca iletisimde
bulunmakta giiclik ¢eken ogrencilere abartili bir sekilde Almancanin nasil
Ogretilecegini 6gretmek (6gretmenlik meslek bilgisi derslerinin oramt %30-35)
biiyiik bir ¢eligkidir.

Ogrencinin basarisizhiginda 6gretim elemanlarinin sorumlulugu yok degildir.
Nitekim 6gretim elemani bir 6grenciyi dersten birakabilir ya da gegirebilir. Fakat
beklentilere yanit vermeyen oOgrencilerinin %90’in1 basarisiz goriip dersten
birakan 6gretim elemanina iyi gozle bakilmadigi, sorunu &gretim elemaninda
arayanlarin ¢ok oldugu, bdyle Ogretim elemanlarmin &grencinin  diizeyine
inemedigi gibi yargilarin yaygin oldugu bir gercektir (Yiicel, 2016; Yilmaz,
2016). Bu durumda &grencinin diizeyine inmek demek siirekli olarak ii¢ dort
sozciikliik ciimleler kurmak, 6grencinin ¢ok sinirli olan sézciik dagarciginin
smirlart disina ¢ikmamak, belki sesletimi kismen Tiirkgeye benzetmek ve biitiin
bunlar yetmezmis gibi konular1 Tiirkge olarak tekrar etmek diye 6zetlenebilir.?

3. COZUM ONERILERI

Okuloncesi egitimden yiiksekdgretime kadar siiregelen sistemsel sorunlari bir
yana birakacak olursak, alan egitimi derslerinin temel sorun oldugundan kusku
yoktur. Ciinkii alan egitimi derslerinin azlig1, hazirlik sinifinda belli bir diizeye
getirilen ve zaten yetersiz olan Almanca dil becerilerinin 8 donemlik siirecte
duraganlagmasina neden olmaktadir. (Zengin, 1998: 325-339) Bizce alan egitimi
derslerinin saat orani en az % 70’lerde olmalidir. Boylece 6grenciler sozlii ve
yazili Almanca kaynaklarla daha ¢ok yiizlesme olanag: bulacaktir.

Alan egitimi derslerinin azlhigiyla ilintili ikinci temel sorun olarak okuma
eksikligi karsimiza ¢ikmaktadir. Maalesef okul hayati boyunca zorunlu olan ders
kitaplar1 disinda hi¢ kitap okumamus, hatta Tiirkce — Almanca / Almanca —

® Bazi meslektaslar “Onemli olan sey igeriktir, dolayisiyla dilbilim / edebiyat vb. dersleri
Tiirkce olarak anlatmakta sakinca yoktur” diye diistinebilir. Bizce derslerde kullanilan dil
de Almanca da) ders igeriginin bir parcasidir (bkz. Balci 1996). Zaten “Yiiksekdgretim
Kurumlarinda Yabanci Dil Ogretimi ve Yabanci Dille Ogretim Yapilmasinda Uyulacak
Esaslara iliskin Y&netmelik” geregince derslerin belirli bir yabanci dille (6rnegin
Almanca) verildigi programlarda, sinav, ddev ve varsa tezlerin bile bu yabanci dille
yapilmasi zorunludur (bkz.
https://www.mevzuat.gov.tr/mevzuat?MevzuatNo=21475&MevzuatTur=7&MevzuatTert
ip=5. Erisim tarihi: 08.02.2022).




Tirkge veya tek dilli Almanca sozliik sahibi olmamig Ogrencilerle
karsilagmaktayiz. Mezuniyetinde iizerine kayitli kitap olup olmadigim kontrol
ettigimiz baz1 Ogrenciler gururla (?!) “Hocam bes yildir hi¢ o6diing kitap
almadim” diyebilmektedir. Bes y1l boyunca bir 6grencinin gerek Anabilim Dali
Kitaplhigina gerekse Merkezi Kiitliphaneye hi¢ ugramamis olmasi ¢ok iiziicii bir
durumdur. Merkezi Kiitiiphane hari¢, Anabilim Dali Kitapligimizda 6 binden
fazla Almanca kitap bulunmaktadir. Kayit defterinde yer alan 12.10.2011 —
10.02.2022 tarihleri arasindaki odiing kitap kayitlarim inceledigimiz zaman
olumsuz bir tabloyla karsilagmaktayiz:

Yillara gore odiin¢ alinan kitap sayilari
2011: 144

2012: 97

2013: 86

2014: 70

2015: 72

2016: 80

2017: 31

2018: 24

2019: 35

2020:1

2021: 8

2022 Mayis sonuna kadar): 7

2011 — 2022 yillar1 arasindan 6grenci sayimmizin 550 - 293 arasinda degistigini
g6z Onilinde bulundurursak, kitap okuyan 6grenci sayisinin ¢ok diisiik oldugu
aciktir. Zaten Odiing alinan kitaplar genelde verilen o6devlerin yapilmasina
yonelik kitaplardir. Dolayisiyla alan egitimi derslerinin artirilmasinin  6dev
sayisin1 ve kitapla karsilasma olasihigini artiracagi soylenebilir. Ogrencilerin
biliyiik bir bolimii maalesef bir konuyu arastirmaktan ve 6dev yapmaktan
hoslanmamaktadir; iiniversite 6grenimini 6gretim elemaninin ders anlatmasindan
ve dgrencinin ders dinlemesinden ibaret sanmaktadir. Aktif olarak okumaktan,
yazmaktan ve konusmaktan, yani yaparak 6grenmekten uzaktir.

SONUC

Sonug olarak, programlardan kaynaklanan sorunlarin ¢oziilmesi i¢in alan egitimi
derslerinin orani en az % 70 civarinda olmalidir. Ders adlar1 ve igerikleri, farkli
iiniversitelerin 6gretmenlik programlarinda ¢alisan 6gretim elemanlar: tarafindan
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belirlenmelidir.  Biitiinliik arz eden bir program isteniyorsa, biitiin
tiniversitelerden gelen temsilcilerin  iizerinde uzlasacagi bir program
hazirlanmalidir.
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1. ESKIYE BAKIS

11. Yiizyilda sehirlesme kiiltliriiniin  kazandirdigi ivmeyle Aydilanmanmn
tohumlar1 yesermeye baslar." Bu ivmeyi saglayan temel unsur, tanr1 ve doganin
yaninda yaratici {iglincii gii¢ olarak goriilen insandi. 11. ve 12. yiizyil aydin
insam kendini kafa is¢isi, okullari ise diisiince atolyesi olarak goriiyordu. Bu kafa
is¢ileri imece yoluyla birgok igin iistesinden gelebilmek icin loncalar kurmuslar,
bu loncalar da tiniversite yapilanmasimn temelini olusturmustur (Le Goff 1993).°

Kaufmann’dan (1959) anlagildig1 iizere tiniversitelerin ilk bi¢cimlerinde dgretici-
Ogrenci arasinda 6nemli bir fark bulunmamaktaydi ve yeterli olduguna inanan
herkes kendi admna Ogrenci kaydedip ders veriyordu. Bu giin iiniversite
dedigimiz, o zamanki Universitas’lar bu o6gretici (hoca) + 6grenci iliskisinden
dogmustu. Birlik (universitas) liyesi dgretici ve dgrenciler scolares, studentes ya
da clerici seklinde adlandirihyordu. Kral, kilise ya da sehir yOnetimi
universitas’lar1 onaylama / tamma yetkisine sahipti. Bu merciler sayesinde
birlikler (universitas’lar) tiizel kisilik kazamp kurumsallasiyordu.

Ogrenciler sehirler icin c¢ok Onemliydi, zira onemli bir gelir kaynagiydi.
Ogrenciler baska bir iiniversiteye gidip sehri terk etmesin diye kendilerine daha
iyi olanaklar sunuluyordu. Hatta Bologna Universitesi ve sehir yonetimi, baska
sehirlere go¢ edip okumay1 veya ders vermeyi agir su¢ kapsamina almigti. Kral
Justinian da Roma, Beyrut ve Istanbul disinda yapilacak hukuk &greniminin
taninmayacagina iliskin bir yasa c¢ikarmusti. Sehirlerin birbirlerinin 6grencilerini
transfer etmek icin ¢ok cazip tekliflerde bulunuyordu; oOrnegin Vercelli
Universitesi Paduali dgrencilere transfer karsiiginda vaatlerde bulunmus ve
ogrenciler topluca Vercelli’ye transfer olmustu (Kaufmann 1959; Balci 2005b).

* Diinyanin en eski {iniversiteleri Bologna Universitesi (1088), Oxford Universitesi (1170), Paris
Universitesi (1200), Cambridge Universitesi (1209), Viyana Universitesi (1365), Erfurt
Universitesi  (1379), Heidelberg Universitesi ~ (1386), Istanbul  Universitesi  (1453),
Basel Universitesi (1460) Harvard Universitesi (1636)
[https://de.wikipedia.org/wiki/Universit%C3%A4t#Die_%C3%A4ltesten_
Universit%C3%A4ten_bis_zum 15. Jahrhundert. Erisim tarihi: 10.02.2022].

® Universitelerdeki alanlar baglangigta smirliydi. Temel iiniversite egitimi diyebilecegimiz egitim,
ozgiir sanat diye nitelenen 7 alandan olusuyordu. 7 alanin 3’1 gramer, retorik ve diyalektik temel
alanlardi. Bu tgliiden sonra aritmetik, miizik, geometri ve astronomi okumak gerekiyordu. Tip /
ilahiyat / hukuk okumak isteyen kisi 6nce bu 7 6zgiir sanattan mezun olmak zorundaydi.
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Bu kisa nostaljik giris Ortacagda Ogrencilerin de Ogreticilerin de biiyiikk bir
kiymeti oldugunu gdstermektedir. Bugiin acaba durum 6yle midir, ya da nerede
nasildir sorusu bagka bir tartismanin konusudur. Burada ele alacagimiz asil konu,
Tiirkiye ve Almanya’da kag tiniversite / yiiksekokul oldugu, bu yiiksekdgretim
kurumlarinda kag 6gretim programui (Studiengang) oldugu ve bu programlarda
ka¢ 0grencinin 6grenim gordiigii konusudur.

2. YUKSEKOGRETIM KURUMLARI VE AKADEMIiK DERECELER

Oncelikle belirtelim ki Almanya’da yiiksekdgretim Hochschulrahmengesetz,
Tirkiye’de ise Yiiksekogretim Kanunu ile diizenlenmistir. Yiiksekogretim Kurulu
(YOK) da bu yasa cergevesinde yiiksekdgretimi diizenler ve denetler. Bir
ciimleyle Ozetleyecek olursak, Tirkiye’dekine kiyasla Alman yiiksekdgretim
kurumlar1 akademik, idari, mali ve bilimsel agidan daha 6zerk bir yapiya sahiptir.

Yazimizin daha iyi anlagilmasi i¢in 6nce bazi kavramsal agiklamalar yapmak
gerekir. Cilinkii bazi kavramlar genis ya da dar anlamlariyla farkli sekilde
kullamlabilmektedir. Ayrica Yiiksekdgretim kurumlarinda akademik birimlerin
yapilanmasi da Tiirkiye’deki ile aym degildir.

Bachelor (Bakkalaureus, Baccalaureus), hem Almanya’da hem Tiirkiye’de
verilen en alt akademik unvandir.

Diplom, Almanya’da verilen akademik bir unvandir ve yiiksek lisans derecesine
esdegerdir. Bu unvan Bologna siireciyle birlikte yerini Master/Magister’e
birakmustir ve ilgili oldugu bilim alaniyla kullanilir (Diplom-Soziologe, Diplom-
Ingenieur).

Master, ingiltere ve ABD’den kaynaklanan ve biitiin diinyada yiiksek lisans
anlaminda kullanilmaya baslanan, lisansin bir {istiindeki akademik unvandir.

Staatsexamen / Staatspriifung, devlet kurumlarindaki istihdamda belli bir kalite
standardinin tutturulmasi amaciyla iiniversite ve yiiksekokullarin ya da devletge
denetlenen baska kurumlarm yaptigi bitirme sinavidir. Herhangi bir 6gretmenlik
programindan (Lehramtsstudium) mezun olmak, Staatspriifung’un birincisini
(Erste Staatspriifung) basarmis olmak anlamina gelir. Tkinci devlet sinavi (Zweite
Staatspriifung) ise ogretmenlik mesleginin ikinci asamasi olarak ogretmen
adaylarmin aldig1 uygulamali bir meslek egitimi (Studienseminar, Referendariat,
Vorbereitungsdienst, Beamtenverhéltnis auf Widerruf) sonunda yapilan sinavdir.
Referendariat, Tirkiye’deki stajyerlik ile karsilastirilabilir. Ancak bizde
stajyerlikten sonra yapilan bir smav yoktur. Stajyerligi kalkan kisi asaleten
memur olur. Siiresi genellikle iki yil olan Referendariat bittikten ve Zweite
Staatspriifung basarildiktan sonra atanma zorunlulugu olmasa da, gercekte ikinci
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devlet sinavin1 bagaranlarin atanmama olasilig1 yoktur; nitekim atananlarin sayisi
(ihtiyag) stajyerligi bitirenlerin sayisindan daha goktur (Statistik 2019: 104).°

Magister, doktora yapmak ve devlette ¢alismak istemeyenlere kiiltiir bilimleri
fakiilteleri (Philosophische Fakultit) tarafindan verilen ve Staatsexamen’e
esdeger olan akademik bir unvandir.

Doktor, bir konunun bilimsel yontemlerle derinlemesine islendigi ve 6zgiin bir
sonucun ortaya konuldugu doktora tezi (Dissertation) ve bu tezin savunulmasi
(Rigorosum, Defensio) neticesinde Almanya’da dekanlik, Tiirkiye’de enstitii
tarafindan verilen akademik unvandir.

Habilitation (dogentlik), Avrupa’da en st diizey akademik sinav ve unvandir.
Temel anlami, 6gretme yeterliliginin tescilidir. Habilitation siirecini tamamlayan
kisi Privatdozent (PD / Priv.-Doz.) unvanini kullanir, 2002
yilinda Hochschulrahmengesetz’te yapilan bir degisiklikle profesér olmak igin
dogent olma sart1 kaldirilmistir. Oysa Tiirkiye’de dogent unvanini almadan
profesér olunamaz. Docentlik siireci Tiirkiye’de Universitelerarasi Kurul’ca
yiriitiilmektedir. Buna karsilik Almanya’da bu unvam verme hakkina sahip
yiiksekdgretim kurumlarmin buna iliskin farkli yonetmelikleri vardir. Temel olan
nokta, bu unvan icin basvuranlarin doktor unvanina sahip olmasidir.
Latincede opus magnum (biiyiik eser) denen dogentlik tezi (Habilitationsschrift)
ile birlikte adayin 6ne ¢ikan ¢aligmalar1 herkesin katilimina agik bir tartigmaya
(Disputation) agilir, ayrica kamuoyuna agik 6rnek bir ders (Vorlesung) verilir.

Universitdt (iniversite), liseden sonra gelen, bircok alanda egitim ve arastirma
yapilan, ayrica doktor unvami (Promotion) veren kurumlardir. Egitim ve
arastirmanin kuramsal ya da uygulamali olup olmamasina bagl olarak iiniversite
kavrami Almanya’da anlam genislemesi yasamustir. Yani genis anlamiyla ele
aldigimizda Hochschule (6rnegin Hochschule fiir Musik und Theater Hamburg),
Fachhochschule (6rnegin Fachhoschschule Aachen”) ya da Berufsakademie de
Almanya’da universite sayilmaktadir. Kavramun kullanildigr baglama gore
Hochschule deyince de biitiin  yiiksekOgretim  kurumlar1  (Universitdt,
Hochschule, Fachhochschule, Berufsakademie) anlasilabilmektedir. Zaten
Hochschule / Fachhochschule / Berufsakademie’nin Ingilizcedeki karsilig
University’dir ve Hochschule / Fachhochschule / Berufsakademie ozerk
kurumlar olup bagka bir {iniversiteye baglh degildir, her birinin basinda bir rektor
bulunur. Tiirkiye’de buna benzer, yani herhangi bir {iniversiteye bagli olmayan,
ancak baginda miidiir bulunan 4 6zel meslek yiiksekokulu vardir.

6 Die Welt gazetesindeki haber de bunu gostermektedir
(https://www.welt.de/wirtschaft/karriere/bildung/article200124928/Studium- Ganz-Deutschland-
draengt-an-die-Uni.html. Erisim tarihi: 12.02.2022).

" Aachen University of Applied Sciences
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Oysa Tirkiye’de lisans egitimi veren yiiksekokullar veya onlisans egitimi veren
meslek yiiksekokullar1 birkag istisna hari¢ bir {iniversiteye bagl olarak kurulan
yiiksekdgretim kurumlaridir ve rektor tarafindan atanan miidiirce yonetilir.

Almanya’da Berufsakademie diye adlandirilan kurumlarin en Onemli 6zelligi,
okuldaki egitim Ogretimi uygun bir sirketteki meslek ile birlestiren ikili bir
sisteme sahip olmasidir.

Universite, arastirma, egitim ve 6gretim yoluyla bilimin gelistirilmesi yoniinde
calisan kurumlara denir. Universiteler egitimin igerigi ve kabul kosullari
bakimindan biraz farklidir ve kuramsal ¢aligmalara daha biiyiik 6nem verir. Oysa
Hochschule dedigimiz kurumlar uygulamali egitim 6gretimi dnceler.

Almanya’da Dr. unvani verme hakki (Promotionsrecht) dncelikle {iniversitelere
aittir. Fakat {iniversite statiisiine sahip kurumlara da bu yetki verilebilmektedir.
Buna gore doktora unvam veren kurumlar sunlardir: Universiteler, biitiinlesik
yiiksekokullar ~ (Gesamthochschulen), tip  yiiksekokullar1  (Medizinische
Hochschulen), egitim yiiksekokullar1 (Pddagogische Hochschulen), tniversite
statiisine sahip teknoloji yiliksekokullar1 (Technische Hochschulen mit
Universitétsstatus).  Sanat ve miizik yiiksekokullar1  (Kunst- und
Musikhochschulen), ilahiyat yiiksekokullar1 (Theologische Hochschulen) ile
iktisat ve ticaret yiiksekokullar1 (Wirtschafts-/ Handelshochschulen) akademik
yapilanmalarma gore bazi dallarda doktora unvam verebilir.

Tirkiye’de lisansiistii egitim Ogretim dogrudan rektorliiklere bagh enstitiiler ve
bunlara bagh anabilim/bilim dallar1 tarafindan yiritiiliir. 4 yillik lisans mezunu
herkes ilgili programin kendine 6zgli not ortalamasi / ALES / yabanci dil
kosullarini yerine getirerek yiiksek lisans ve doktora / sanatta yeterlik yapabilir.

Berufsakademie’de 6grenim siiresi genellikle 6 donemdir. Egitim ve arastirmayi
uygulamayla birlesitren Fachhochschule’lerde (FH) 6grenim siiresi Diplom i¢in
genellikle 8  donemdir. Lisans programlar1  (Bachelorstudienginge)
universitelerde 6 donem, FH’larda ve miizik yiliksekokullarinda genellikle 8
donem siirmektedir. Yiiksek lisans programlarinin siiresi
(Masterstudiengéinge)  ortalama 2-4 donemdir. Ancak Yiiksek lisans
programlarinin ¢ogu biitlinlesik olup lisansla birlikte 10 donem (300 ECTS)
kadar stirmektedir. Doktora programlart i¢in Almanya’da Ongdriilen bir siire
yoktur.

Almanya’da yiiksekokul mezunlarmin yarisindan fazlasi yiiksek lisans
yapmaktadir. Bir {niversitenin lisans programlarini bitirenlerin ise 4/5°1 is
hayatina atilma olanagina sahipken yiliksek lisans yapmay: tercih etmektedir.
Yaklasik 3 donem siiren yiiksek lisans1 devam etme oram 6zellikle 6gretmenlik,
fen bilimleri ve miihendisliklerde daha yiiksektir (Bundesagentur 2019b: 42).
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3. ALMANYA’DA VE TURKIYE’DE KAC UNIiVERSITE VAR?

Yukarida Almanya ve Tiirkiye’deki yiiksekogretim kurumlarinin yapilanmasinin
farkli oldugundan bahsedildi. Buna gore toplam 423 Alman yiiksekdgretim
kurumunun / tniversitenin 38’1 Kkiliseye bagl, 112’si 6zel, 273’0 devlet
kurumudur; 156’s1 doktor unvami verme yetkisine sahiptir. Sayisal dagilim
soyledir: Universite (Universitit): 120; Fachhochschule: 205; Kunst- und
Musikhochschule: 57; Verwaltungshochschule: 34; Bunlarin digindaki tiniversite
tiirii: 7. °

Tirkiye’de ise 207 tniversite (129 devlet {iniversitesi), bunlara baglh olarak 2
yillik Onlisans diplomasi veren 1031 meslek yiiksekokulu, Almanya’daki
yiikksekokullara benzer 4 yillik lisans egitimi veren 377 yiiksekokul, doktora ve
yiiksek lisans egitimi veren 589 enstitii vardir). Herhangi bir {iniversiteye bagl
olmayan 4 meslek yiiksekokulu da bulunmaktadir.

15206

Kaynak: https://istatistik.yok.gov.tr/ (Erisim tarihi: 08.02.2022).

3. ALMANYA’DA VE TURKIYE’DE KAC OGRETIM PROGRAMI
VAR?

Ogrencilerin % 94’{iniin okudugu 268 {iniversitenin rektdriiniin {iye oldugu
bagimsiz/goniillii Yiiksekokul Rektérleri Konferansinin
(Hochschulrektorenkonferenz) yayin organi Hochschulkompass’in - bugiinkii
verilerine gére Almanya’da 21053 ogretim programu (Studiengang) vardir.’
2017’de bu say1 17 bin civarindaydi. Artisin 2/3’{ master / yiiksek lisans
programlarinda olmustur. Son ii¢ yilda 0Ozellikle sayilari artan oOzel/paral
Fachhochschule’lerin 6grenci sayilart % 70 artmustir. Cevre ve saghk ile ilgili
biitiinlesik programlar ¢ok ragbet gormektedir. '

® https://www.hochschulkompass.de/hochschulen/hochschulsuche.html (Erisim tarihi: 08.02.2022).

® https://www.hochschulkompass.de/home.html (Erisim tarihi: 10.02.2022).

0 https://www.forschung-und-lehre.de/lehre/mehr-als-20-000-studiengaenge-in-deutschland-
2200/#:~:text=Mehr%20als%2020.000%20Studieng%C3%A4nge%20in%20Deutschland, -
Studierende%20k%C3%B6nnen%20unter (Erisim tarihi: 10.02.2022).
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Tiirkiye’de ise 19.514 onlisans ve lisans programi, 15.570 yiiksek lisans
programi ve 11.430 doktora ve sanatta yeterlik programi (557’si vakif) vardur.
Universitelerin  3’ii, fakiiltelerin  54°i, yiiksekokullarn  27’si, meslek
yiiksekokullarinin 22’si, enstitiilerin 5’i, Onlisans ve lisans programlarinin
2.8601, yiiksek lisans programlarimin 2741, doktora programlarinin 118’1 pasif
durumdadir. ™

4. ALMANYA’DA VE TURKIYE’DE KAC OGRENCi VAR?

Alman Istatistik Kurumu Statistisches Bundeamt tarafindan yayinlanan asagidaki
tablo bolgelere gore tiniversite 6grencisi sayilarmi gostermektedir:'?> Buna gore
toplam 2.947.495 Ogrenci yiiksekdgrenim gormektedir.

Studierende an deutschen Hochschulen nach Bundeslandern

Wintersemester 2021/2022 1 Wintersemester 2020/2021 Verinderung in %
Land

insgesamt weiblich insgesamt weiblich insgesamt weiblich
Baden-Wiirttemberg 358 587 176 136 360 630 176 152 -0,6 -0,0
Bayern 407 043 201718 404 705 201 422 0.6 0,1
Berlin 202 224 104 095 199 421 102 223 1,4 18
Brandenburg 50 304 25 814 50 615 26 185 -0,6 1,4
Bremen 38 001 19 314 37 646 18 769 1,2 2,9
Hamburg 119 905 63 425 116 393 60 535 3,0 48
Hessen 261 624 130 174 266 903 131 853 -2,0 -1,3
Mecklenburg-Vorpommern 2 39 131 20 113 39 131 20 113
Niedersachsen 203 811 102 128 208 395 104 204 -2,2 -2,0
Nordrhein-Westfalen 763 268 372 664 779 199 378 117 -2,0 1,4
Rheinland-Pfalz 121 200 63 734 123 644 64 587 -2,0 -1,3
Saarland 31814 16 169 31 461 15 435 1,1 48
Sachsen 105 664 51007 107 576 51690 1,8 -1,3
Sachsen-Anhalt 54 816 27 513 55 017 27 499 0,4 0,1
Schleswig-Holstein 67 069 33336 66 805 33161 0.4 0,5
Thiiringen 2 122 944 73 029 96 604 55 834 27,3 30,8

Deutschland 2947 495 1480 369 2 944 145 1467779 0,1 @

YOK’iin asagidaki tablosu ise Tiirkiye’de 8.240.997 onlisans, lisans, yiiksek
lisans ve doktora Ogrencisi oldugunu géstermektedir. B Bu 6grencilerin
2.400.449’tinlin Anadolu Universitesi'nin agikdgretim sistemine kayitli oldugu

1 https://istatistik.yok.qov.tr/ (Erisim tarihi: 08.02.2022).

2" https://www.destatis.de/DE/Presse/Pressemitteilungen/2021/11/PD21 538 21.html  (Erisim
tarihi: 12.02.2022).

B3 https://istatistik.yok.gov.tr/ (Erisim tarihi: 08.02.2022)

19



bilinmektedir.* Ogrencilerin neredeyse yarisi ara kademede calisacak tekniker
aday1 Ogrencilere mesleki ve teknik egitim vermektedir. Almanya’da Onlisans
egitimi veren yiiksekdgretim kurumlari yoktur. Bu egitimin yiiksekdgretim
sayilip sayillamayacagi da kuskuludur. Nitekim Amerika ve Kanada’da da
Associate Degree adi verilen oOnlisans egitimi 6zel egitim kurumlarinca
(Community Collage) verilmektedir.”

Ogrenim Duzeyine Gore Ogrenci Sayisi
2020-2021 Yuksekogretim Istatistikleri
5M

4676657,

4M

3114623

3M

2M

™
343569

106148

Onlisans Lisans Yiiksek Lisans Doktora

Ogrenci Sayisi

5. TURKIYE’DE VE ALMANYA’DA AKADEMISYENLERIN CALISMA
DURUMU

Oncelikle belirtelim ki akademisyen kavramini bilimsel temellere dayali egitim-
ogretim- arastirma yapilan bir yiiksekogretim kurumunu bitiren kisi anlaminda
kullaniyoruz.'® Buna gore bu egitimi veren kisiler de elbette akademisyendir.

Akademisyenlerin Almanya’daki ¢alisma durumlarina baktigimizda ideal bir
tablo ile karsilagsmaktayiz. Alman Calisma Ajans1 Bundesagentur fiir Arbeit’in
2019 wverilerine gore lojistikte turizm ve otelcilikte, biiro ve organizasyon

“https://www.anadolu.edu.tr/universitemiz/sayilarla-universitemiz/ogrenci-sayilari/2021-
2022/2021-ekim (Erigim tarihi: 13.02.2022).

Bhttps://www.globalvizyon.com/i/programlar-onlisans/turkiyede_iki_yillik_on_lisans_ve_meslek
(Erisim tarihi: 13.02.2021).

16 Pplatonik Akademi'nin varyantlari olmalarina karsin, iiniversite ile akademinin Rénesans'tan beri
rakip kurumlar oldugunu belirten B. F. Dellaloglu, iiniversite ile akademinin esanlamliymis gibi
kullanildigina, akademyanin belli bir tiniversiteyi degil de, genel olarak iiniversite kurumunu
ifade etmek i¢in tercih edildigini, Uiniversite hocasina akademisyen dendigini, sik sik akademik
kariyerden soz edildigini, oysa akademisyenin akademi Uyesi anlamina geldigini, O8retim
elemanma (liniversite hocasina) ise iiniversiter, lisansistii kariyer ¢alismalarina da diniversiter
kariyer denmesi gerektigine isaret etmektedir (https://www.gazeteduvar.com.tr/universite-ile-
akademi-ayni-kurum-degildir-makale-1513618. Erigim tarihi: 23.02.2021).
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hizmetlerinde, finansta, idare ve hukukta, hekimlikte, hemsirelik ve bakim
hizmetlerinde, sosyal egitim ve hizmetlerde, teolojide, egitim-6gretimde,
reklamcilikta, pazarlamada, mimarlik ve sanat tasariminda, ses ve sahne
sanatlarinda, tarim-hayvancilik-ormancilikta, bahgecilik ve ¢icekgilikte,
hammadde-cam-seramik alaninda, plastik ve ahsap islemede, matbaacilikta,
metalurjide, makine ve otomobil endiistrisinde, elektronik ve mekatronikte,
enerjide, teknoloji ve yoneylemde, tekstil ve dericilikte, gida iiretimi ve islemede,
ingaatta, mimarlikta, haritacilikta, matematikte, biyolojide, kimyada, fizikte,
jeolojide, cografyada, ¢evrecilikte, sigortacilikta, bilisim/bilgisayar alanlarinda
calisacak elemana ihtiya¢ vardir (Bundesagentur 2019a).

Almanya’da 2018 yili itibariyla 185.000 akademisyen issiz goriinmektedir
(Bundesagentur 2019b: 25, 30). Akademisyenlerde issizlik oram % 2.2, genel
igsizlik ise % 5.2 olarak agiklanmaktadir. Akademisyenlerin igsiz kalma siiresiyse
alt1 aydan daha azdir. Bu rakamlar yukaridaki verilerle celiskili gibi goriinse de,
2019’da issizligin azalmasi ya da akademisyenlerin is begenmemesi ile
aciklanabilir.

Tirkiye’de hem genel igsizlik hem de akademisyenlerin issizligi i¢ karartici bir
goriiniime sahiptir. TUIK’in verilerine gore toplam issiz sayist 3.775.000,"
Universite mezunu olup herhangi bir iste calismayanlarin (issizlerin) sayisi
1.350.00°dir. Ancak baz1 sivil toplum Orgiitlerine ve akademisyenlere gére bu
veriler ger¢egi yansitmaktan ¢ok uzaktir ve gercek issizlik % 28,7; calisabilir
niifus icinde isi olmayanlarmn sayist 17.700.000°dir.*®

Geng Issizler Platformu’nun Ocak 2021 Geng Issizlik Biilteni’ndeki bilgilere gore
resmen issiz sayilan iiniversite mezunlarinin yaninda 1.260.000 iiniversite
mezunu “ig giiclinde dahi yer almamakta; issiz sayilmayip, iktisaden atil
kalmaktadir.”*

Cok farkh“ plan bu rakamlar TUIK’in hesap farkindan kaynaklanmaktadir.
Nitekim TUIK “son 4 hafta i¢inde is aramayanlar1 ve is bulmaktan umudunu
kesenleri ‘issiz’ saymuyor.”® Ayrica iniversite mezunu birgok gencin is

Y7 Geng Issizler Platformu’nun Ocak 2021 Geng Issizlik Biilteni’ne gore sadece 15-34 yag arasi
gen¢  igsizlerin  sayis1  2.426.000°dir, yani  genglerin % = 45.6’s1  igsizdir.
https://gencissizler.files.wordpress.com/2021/01/bulten-ocak-2021.pdf (Erisim tarihi:
12.02.2021).

Bhttps://www.genel-is.org.tr/disk-ar-yeni-issizlerin-yarisi-universite-
mezunu,2,11525#.YCefWY8zbIU (Erigim tarihi: 13.12.2021).

“https://gencissizler. files.wordpress.com/2021/01/bulten-ocak-2021.pdf (Erisim tarihi:
12.02.2021).

Dhttps://www.dw.com/tr/%C3%BCniversiteli-i%C5%9Fsizlerin-say%C4%B15%C4%B1-
h%C4%B1zla-art%C4%Blyor/a-
54178226#:~:text=%C4%B0%C5%9Fsizler%200rdusu%20i%C3%AT7erisinde%
2C%20say%C4%B1lar%C4%B1%20her,350%20bine%20ula%C5%9Farak%20rekor%20k%C4
%B1rd%C4%B1. (Erisim tarihi: 13.12.2021).
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bulamaktan {imidini kestigi icin TUIK’e basvurma geregi bile duymadigini,
basvursa bile birka¢ haftada bir bagvurusunu yenilemeyi anlamsiz buldugunu,
geleneksel isvereni devlet olan bazi alan mezunlarinin (6rnegin dgretmenler)
haliyle TUIK e neredeyse hi¢ bagvurmadigini biliyoruz.

Maalesef igverenler, igsiz sayisinin yiiksekligini ve 6zellikle Suriyeli gdcmenlerin
sundugu ucuz isgiiciinii art niyetli bir firsata c¢evirmektedir. Universite
mezunlarmin fabrika, atolye, dershane gibi pek ¢ok 6zel kurumda glivencesiz ve
gecici siirelerle asgari iicretin bile altinda bir tlicretle ¢alistirildigini da biliyoruz.

6. ALMANYA’DA OGRETMEN SAYILARI

2019 verilerine goére Almanya’da 805.000 Ggretmen vardir; géc ve dogum
orammin artmasi nedeniyle ihtiyacin artacagi belirtilmektedir (Statistik 2019:
103). Egitim ve Kiiltiir Bakanlar1 Konferansimn (Kulturministerkonferenz)
verilerine gore 2022 yilina kadar Ogretmen ihtiyaci yiikselecek ve su anda
yiiksekdgrenime devam edenler bu ihtiyaci karsilamayacaktir. Thtiyacin 6zellikle
ilkdgretim ve ortadgretimde yiiksek olacag tahmin edilmektedir. Ozel egitim ve
Sekundarbereich II (meslek dersleri) i¢in ihtiya¢ varken Sekundarbereich II’de
genel dersler i¢in Ogretmen fazlasi vardir. Genel derslerde matematik, bilisim,
kimya, fizik, Ingilizce, sanat ve miizik Ogretmeni ihtiyacinin yiikselmesi
beklenmektedir.

MEBBIS 2019 verilerine gore Tiirkiye’de 920.524 $gretmen bulunmaktadir.?
Resmi verilere gore atanmayi bekleyen ogretmen sayist 460.000 civarindadir.
Ancak egitim sendikalarmin verilerine gore saptanamayanlarla birlikte bu sayinin
700.000’1 buldugu, 2023’te atanamayan 6gretmen sayisinin 1.000.000’u bulacagi
belirtilmektedir.*

Ogretmen maaslarina bakacak olursak, 2022 yili itibartyla en diisiik 6gretmen
maasinin 6.210 TL, en yiiksek maasin ise 7.177 TL oldugu anlagilmaktadir.?
Almm giicii dikkate alindiginda, bu maaslarla Tirkiye tiyesi oldugu Ekonomik
Kalkinma ve Isbirligi Orgiitii (OECD) iiyesi 33 iilke arasinda sondan 7. sirada yer
almaktadir.”

2 https://www.kamuajans.com/etiket/turkiye-de-hangi-sehirde-kac-ogretmen-var-h550390.html

(Erigim tarihi: 13.12.2021).
“https://www.mebpersonel.com/sozlesmeli-ogretmenler/atanamayan-ogretmen-sayisi-55-ulke-

sayisini-gecti-ogretmen-

h248596.html#:~:text=Resmi%20verilere%209%C3%B6re%20T%C3%BCrkiye'de,ise%20i%C5

%9Fsiz%20kalarak%20atanmay%C4%B1%20bekliyor. (Erisim tarihi: 12.02.2022).
Zhttps://onedio.com/haber/2022-yili-yeni-ogretmen-maaslari-memur-zamlari-ile-en-dusuk-
ogretmen-maaslari-ne-kadar-oldu-1031348 (Erisim tarihi: 12.02.2021).

https://www.sozcu.com.tr/2020/ekonomi/turkiye-ogretmen-maasinda-oecdde-33-ulke-arasinda-
27-sirada-
6013714/?2utm_source=dahafazla_haber&utm_medium=free&utm_campaign=dahafazlahaber
(Erigim tarihi: 12.02.2021).
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Almanya’da egitim alaninda c¢aliganlarin maaginin 4.349 — 4.746 avro arasinda
degistigi gortilmektedir:

Finanz- u. Versicherungsdienstl.
Verarbeitendes Gewerbe
Gesundheitswesen

Verkehr und Lagerei

Information und Kommunikation
Immobilien, freiberufl., wissenschaftl. u. techn. DL
Baugewerbe

sonstige wirtschaftliche Dienstleistungen
Handel, Instandhaltung, Rep. von Kfz
sonst. Dienstleistungen, private Haushalte
Offentliche Verwaltung

Erziehung und Unterricht

Heime und Sozialwesen

Alman Is Ajansmin verilerine gore iiniversite / yiiksekokul mezunu bir ¢alisan
ayda ortalama 5.302 avro gelir diizeyine sahiptir ve Hochschule /
Fachhochschule mezunlar1 daha iyi kazanmaktadir. Gelir diizeyi meslege,
calisilan yere, firmanin kurumsalligina ve biiyiikligline, mesleki deneyime ve
cinsiyete gore degisebilmektedir. En ylksek maasi tip, eczacilik, mithendislik,
iktisat, isletme, hukuk ve fen bilimleri mezunlar1 almaktadir. Sosyal hizmeti
psikoloji, egitim, tarim ve medya alaninda maaslar goreceli olarak diisiiktiir.
Yapilan ise gore en ¢ok para kazananlar finans ve sigortacilik alaninda ¢alisanlari
saglik ve lojistik hizmetlerinde ¢alisanlar alir (Bundesagentur 2019b: 22-24).

7. SONUC

Tarihsel siirecte tiniversiteler hem bilim ve sanatin gelismesi hem de ekonomiye
katki saglamasi agisindan her zaman 6nemli olmustur. Bazi donemlerde yapilan
siyasi miidahaleler {iniversitelerin bu giiciinii zayiflatmistir.

Tirkiye ve Almanya’da verilen akademik dereceler eskiden daha farkli idi.
Bologna siirecinden siireciyle birlikte aradaki farkliliklar oldukca azalmis,
benzerlikler artnustir.

Universitelerin yapilanmasinda ve idari 6zerkliginde biiyiikk farkliliklar goze
carpmaktadir. Hochschule, Fachhochschule ya da Berufsakademie de
Almanya’da {niversite statiisiine sahiptir; 6zerk kurumlar olup baska bir
iiniversiteye bagli degildir, her birinin basinda bir rektdér bulunur. Oysa
Tirkiye’de lisans egitimi veren yiiksekokullar veya oOnlisans egitimi veren
meslek yiiksekokullar1 birkag istisna hari¢ bir iiniversiteye bagli olarak kurulan
yiiksekogretim kurumlaridir ve rektoriin atadigi miidiir tarafindan yonetilir.
Universitdt, arastirma, egitim ve 0gretim yoluyla bilimin gelistirilmesi yoniinde
calisan kurumlara denir. Universiteler egitimin icerigi ve kabul kosullari
bakimindan biraz farklidir ve kuramsal ¢alismalara daha biiyiik 6nem verir. Oysa
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Hochschule, Fachhochschule ya da Berufsakademie dedigimiz kurumlar
uygulamali egitim 6gretimi onceler.

Maalesef Tiirkiye’de iiniversite okumak, akademisyene (ilgili alan mezunlarina)
duyulan ihtiya¢ ile aciklanamaz. Gengler ortadgretim asamasinda ilgi, yetenek ve
becerilerine gore yoOnlendirilmedikleri, bir meslek edinmedikleri ve meslek
edinmeleri durumunda ihtihdam edilebilecekleri is alanlar1 yaratilmadigi igin, lise
bitince tiniversite smnavlarina katilip bir programa kayit yaptirmak ve
igsizliklerini birka¢ yil oteleyerek bir firsat kollamaktadir. Kazananlar bile
genellikle istedikleri programi kazanamadiklari / okumadiklar1 icin
yiiksekOgretim  yeterliliklerini  kazanamamakta, boylece egitim-6gretimin
niteligini diisiirmektedir. Deneyimlerimize dayanan afaki bir karsilagtirma
yapacak olursak, 1980/1990’larin en zayif 6grencisi simdikinin en iyi 6grencisi
gibiydi. Ozetleyecek olursak, mevcut sartlarda dgrencilerin tiniversitede sansini
denemek disinda bir segenek sunulmamakta ve hayalleriyle oynanmaktadir.
Elbette her lise mezununun tiniversite okumak istemesi, meslek edinmeye
yonlendirilmeyen genclerin sugu degil, is alan1 yaratmayan ve gengleri buralarda
calismak tizere yonlendirmeyenlerin sugudur.

Almanya’da {niversitede okumak — birka¢ aylik bekleme siiresi olsa bile — is
garantisi saglamaktadir. Oysa Tiirkiye’de milyonu asan issiz {iniversite mezunu
bulunmaktadir ve sadece tip okuyanlar is bulma sorunu yasamamaktadir. Gengler
bu sorunu fark etmis olmalilar ki, Onlisans / lisans — hatta lisansiisti -
kontenjanlarin bir boliimi bos kalmakta, taban puami tutturan herkes bir
programa kayit olabilmektedir. Ortadgretimden gelen ve kendi anadilinde yazma,
okudugunu anlama, anlatma ve yorumlama gibi temel dil becerilerinden yoksun
genclerin {iniversite okumasinin bir yarari olmamaktadir. Ogretim elemanlar1
iniversite diizeyinde ders anlatinca ve uygulamalar yaptirinca 6grenciler uyum
saglayamamakta, boylece Ogretim elemanlar1 dersin diizeyini / Kkalitesini
Ogrenciye gore ayarlamak / diisiirmek zorunda kalmaktadir. Dolayisiyla 6gretim
siirecinde 6gretme eyleminin niteliginden kaynaklanan problemler, 6grencilerin
dili O6grenmelerini engellememekte aymi zamanda kendilerinin de gelecekte
ogretme eylemini icra etmede problemler yasamalarina neden olabilmektedir
(Karaman, 2018).

Bu sorun yabanci dilde egitim yapan ya da yabanci dil egitimi veren Ogretim
programlarindan katlanarak biiylimektedir. Ciinkii 6grenci once dili anlama /
¢ozme lizerinde yogunlasmakta, asil icerik ikinci planda kalmaktadir. Bu sorun
yalniz Anadolu’nun degisik illerinde bulunan ve tasra iiniversitesi diye
nitelendirilen yiiksekogretim kurumlarmin degil, anli sanh tiniversitelerin de
sorunudur. Nitekim Bilkent Universitesi’nden bir meslektasim Ingilizce olarak
anlattigr dersi Ogrencilerin kesinlikle anlamadigini, ayni dersi Tiirk¢e olarak
tekrar ettigini anlatmisti.
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Almanya’da Universitit, Hochschule, Fachhochschule ve Berufsakademie’lerin
toplam sayis1 419, 6grenci sayisi da 2.948.695°tir. Tiirkiye’de ise 207 tiniversite,
1034 meslek yiiksekokulu, 399 yiiksekokul ve 439 enstitii olmak iizere 2079
akademik kurum ve burada 6grenim géren 7.940.133 vardir. Bu kurumlar: idari
yapilanmalarini bir yana birakacak olursak Tirkiye’deki yiiksekdgretim kurumu
sayis1 Almanya’dakinin bes katina yakindir. Bu {iniversite / yiiksekokul
enflasyonu kaliteyi diisiiren ¢ok 6nemli bir sorundur. Zira bu sorun gereksiz
program agilmasina, bu programlara talep fazlasi 6grenci yerlestirilmesine, issiz
akademisyen ordusunun biiyiimesine ve buna bagli olarak sosyal sorunlarm
ortaya ¢ikmasina neden olmaktadir.

Giliniimiiziin en biiyiik sorunlarindan birisi igsizliktir, 6zellikle de {iniversite
mezunlarmin  ve egitim fakiltelerini bitiren atanamamis Ogretmenlerin
issizligidir. Universite mezunlar1 ¢ogu zaman egitimleriyle uyusmayan giinliik
islerde ¢ok diisiik licretlerle glivencesiz ¢aligtirilmakta ya da hi¢ ¢alisamamakta,
boylece buhran yasamaktadir.

Onerimiz devlet kurumlar1 disinda calisma sansi diisiik olan Ogretmenlerin
atanmasi, tniversite sayisimn ve bunlara bagh yiiksekokullarm / fakiiltelerin /
Ogretim programlarmin asamali olarak azaltilmasi ve 6grenci kontenjanlarinin
arz-talep gozetilerek ayarlanmasi, mevcut duruma gore diisiiriilmesidir. Ozkanal
& Ozgiir’iin (2017: 1) de isaret ettigi gibi {iniversite / yiiksekokul / programlarm
sayisinin ¢ok olmasi kesinlikle uzmanligin s6z konusu oldugu anlamina gelmez.
Alman genel egitim lise diizeyinde kalmakta, mezunlarin iiretime katkida
bulunmasina yardime1 olmamaktadir.
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1. EINLEITUNG

Comics sind im Alltag fiir verschiedene Individuen relevant, wobei diese mit
unterschiedlichen Zielen genossen werden. Besonders fiir Jugendliche sind
unterschiedliche Arten von Comics hochbedeutend. Comics nehmen gleichfalls
zunehmend ihren Platz in der Bildungswelt ein. Die Einsetzbarkeit der Comics
im fremdsprachigen Deutschunterricht bringen zahlreiche und vielfiltige
didaktische Moglichkeiten in sich mit. Comics ermdglichen z.B. einerseits die
Entwicklung der Lesekompetenz, andererseits leisten sie einen erheblichen
Beitrag fiir die Entwicklung der Schreibfertigkeiten der DaF-Lernenden. Krings
(2016: 211) pladiert zudem, dass Comics didaktische Verstandnishilfe in einem
Fremdsprachenunterricht sind, weil Bilder wesentlich dazu beitragen, einen
fremdsprachigen Text zu entschliisseln. Comics als eine Textsorte nehmen
sowohl im Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen (GeR 2001) und als
auch im Begleitband des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens (GeR
2020) ihren Platz ein, wobei Comics zum Lesen als Freizeitbeschaftigung ab dem
Niveau A2 empfohlen wird (GeR 2020: 72). Comics spielen gleichfalls eine
wichtige Rolle bei der Entwicklung der  kulturellen  verbalen
Kommunikationsfahigkeiten. Die Bedeutung von Partikeln ist hochbedeutend,
wenn es um die miindlichen und kulturellen kommunikativen Sprachfihigkeiten
geht. Die Partikeln, die zu den nicht flektierbaren Wortarten gehdren, kommen in
der deutschen Sprache insbesondere in der deutschen gesprochenen Sprache
haufig vor. Diese Partikeln, die fiir sich allein keinen Sinn ergeben, aber in einem
Kontext Bedeutung gewinnen, sind im Rahmen der verbalen Kommunikation
relevant (vgl. Hentschel 2010; Thurmaier 1989).

Fiir die tiirkischen Lernende, welche Deutsch als Fremdsprache lernen, ist das
Erlernen der Partikeln mit Schwierigkeiten verbunden, da die Partikeln in der
tiirkischen Sprache keine prizise Aquivalenz haben. Das Ziel dieser Studie
besteht darin, die Relevanz und Funktion der Abtonungspartikeln in
verschiedenen Comicgattungen darzustellen. Diese Studie wird als eine
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deskriptive Untersuchung konzipiert. Fiir den theoretischen Teil der Studie
werden die Comics und die Abtonungspartikeln sowie ihre Funktionen im
fremdsprachlichen Deutschunterricht recherchiert und zusammengefasst. Um das
Vorkommen von Partikeln in Comics zu untersuchen, wurden drei verschiedene
Subgattung der Comics ausgewahlt. Intendiert wurde hiermit die Haufigkeit von
Partikeln in den verschiedenen Comicgattungen festzustellen.

2. EIN KURZER UBERBLICK UBER DIE COMICS

Seit Jahren gibt es Debatten dariiber, was ein Comic ist. Diesbeziiglich bestehen
unterschiedliche Determinationen und Beschreibungen. Einerseits wird
behauptet, dass Comics die 8. oder 9. Kunst sind, anderseits wird argumentiert,
dass sie wertlos sind, und wiederum andererseits hat sich die Ansicht verbreitet,
dass Comics ein literarisches Genre sind. Betrachtet man all diese Debatten aus
der historischen Perspektive des Comics, ist auszudriicken, dass die Geschichte
des Comics bis in die Antike zuriickreicht. Schon in den Hoéhlenmalereien, in
denen durch die Bilder eine Geschichte erzéhlt wurde, ist die urspriingliche Form
der Comics zu sehen. Bekanntlich liegt aber die Entwicklung der Comics in
Amerika. Der Schweizer Rodolphe Topffer gilt als Vater des Comics im heutigen
Sinne, da er seine Geschichten mit Bildern auf den Panels, dem Hauptelement
des Comics, erzdhlt. Erstes Mal wurde die Farbausgabe fiir Comics vom
amerikanischen Zeichner Felton Outcalt in seinen Serien ,,The Yellow Kid” (Das
gelbe Kind) verwendet. Somit gilt er als Urvater des modernen Comics. Die
Verbreitung von Comics in Deutschland erfolgte erstmals nach dem zweiten
Weltkrieg (Dolle-Weinkauff 2000: 503).

Comic als Gattungsname wird zuerst aus dem ,,comic print oder comic cut und
dann comic strip“ abgeleitet (Packard 2009: 113). Im Laufe der Comicgeschichte
sind die diversen Comicdefinitionen die Rede. Sackmann (2010: 6) definiert den
Comic als eine literarische Erzéhlform und als Oberbegriff fir Comic Strip,
Bildgeschichte, Bildergeschichte, Manga. Es gibt viele Subgenres von Comics,
die eine einzigartige Sprache haben und eine Geschichte mit Bildern und Schrift
erzdhlen. Unter den Subgenres der Comics konnen Graphic Novels,
Abenteuercomics, frankobelgische Comics, Superheldencomics, Manga,
Undergroundcomix, Webcomics, Sachcomics, Fotocomics und Literaturcomics
aufgezahlt werden.

2.1. Die Verwendbarkeit des Comics beim Fremdsprachenlernen

Betrachtet man die Entwicklung der methodisch-didaktischen Prinzipien im
fremdsprachlichen Deutschunterricht, so sieht man die Wichtigkeit der Texte in
jeder fremdsprachigen Lehrmethode bzw. in jedem Ansatz. Mit der
kommunikativen Wende haben die Bilder zudem fiir die kommunikative
Kompetenz an Bedeutung gewonnen. Der interkulturelle Ansatz setzt
darauffolgend fort, dass die interkulturelle kommunikative Kompetenz mit der
visuellen Kompetenz bzw. den Bildern eng verbunden ist (Hecke & Surkamp,
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2015: 18f). Infolgedessen treten die Anregungen fiir den Einsatz der Bild-Text-
Kombinationen in einem fremdsprachigen Deutschunterricht in den Vordergrund
(vgl. Abraham 2019; Hecke & Surkamp 2015; Kaunzner 2018). Laut Jiingst
kénnen Comics zum Sprachenlernen grundlegend in zwei Gruppen gegliedert
werden: ,,die narrativen fiktionalen Comics und Sachcomics® (Jiingst 2002: 1).
Es ist eine Tatsache, dass beide Arten der Comics didaktisches Potenzial haben.
Sie konnen sowohl in den Unterricht integriert als auch fiir das autonome Lernen
die Lernenden benutzt und angewendet werden. Arabaci (2021: 72) stellt die
didaktischen Vorteile bzw. die Leistungsfihigkeit der Comics in einem
Fremdsprachenunterricht grafisch folgendermafien dar:

Schreibkompetenz

Lesekompetenz .
Horkompetenz

Visual literacy /
Bildkompotenz

Sprechkompetenz

Comics
im DaF-

Unterricht

interkulturelle
Kompetenz

Intermedialitit

Lexikalische
Kompetenz

Medienkompetenz

Abbildung 1: Leistungsfihigkeit der Comics im fremdsprachlichen Deutschunterricht
(Arabaci1 2021: 72)

Aus der grafischen Darstellung geht hervor, dass durch Comics diverse
Lernbereiche in Bewegung gekommen werden koénnen. Wichtig ist an dieser
Stelle, welche Kompetenzen in Bezug auf die Lernziele der Lernenden
entwickelt werden und wie diese Intentionen gefordert werden konnen. In Bezug
auf den Gemeinsamen Européischen Referenzrahmen Begleitband (2020) wird
angegeben, dass es moglich ist, Comics entsprechend zum Sprachniveau der
Lernenden zu nutzen. In diesem Begleitband wird empfehlt, dass die Lernenden
Comics als Freizeitbeschiftigung schon ab dem A2 Niveau lesen konnen.

., Kann geniigend verstehen, um kurze, einfache Geschichten und Comics zu
lesen, die von vertrauten, konkreten Situationen handeln und in allgemein
iiblicher Alltagssprache geschrieben sind. *“ (GeR 2020: 72).
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Zu den Schliisselkompetenzen des Lesens als Freizeitbeschéftigung in der B1-
Niveaustufe befindet sich folgende Sichtweise:

,,Kann dem Plot von Geschichten, einfachen Romanen und Comics folgen, die
einen klaren linearen Handlungsstrang aufweisen und in allgemein iiblicher

Alltagssprache geschrieben sind, vorausgesetzt, man kann regelmdflig ein
Worterbuch benutzen. ““ (GeR 2020: 71).

Aus den oben angefilhrten Zitaten geht hervor, dass Comics als eine
Literaturgattung sowie als ein kreativer Text ihren Platz im Begleitband des
gemeinsamen europdischen Referenzrahmens nehmen. Schon im ersten Band des
Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens sind Comics unter den
geschriebenen Textsorten vorhanden und fiir die Textarbeit wird betont, dass es
wichtig ist, ,,mit welchen Textarten die Lernenden rezeptiv, produktiv, interaktiv,
sprachmittelnd zu tun haben werden.”“ (Europarat 2001: 98). Pauschal soll
ausgedriickt werden, dass Comics fiir einen fremdsprachigen Deutschunterricht
Bedeutung haben. Sie konnen kreativ in den Unterricht zur Entwicklung der
sprachlichen, literarischen sowie kulturellen Kompetenz eingesetzt werden.

3. COMIC - LITERATURCOMIC —-SACHCOMIC

Im vorherigen Teil des Beitrags wurde erwéhnt, dass Comics beim Lehren und
Lernen von Deutsch als Fremdsprache eingesetzt und genutzt werden konnten.
Dieser Beitrag argumentiert, dass Comics gleichfalls zur Entwicklung der
Sprechfahigkeit der Lernenden beitragen kénnen. Daher wurde es flir notwendig
erachtet, zu erforschen, wie oft in Comics die Abtonungspartikeln bzw.
Modalpartikeln, die insbesondere spezifisch fiir deutsche gesprochene Sprache
sind, vorkommen. Um diese Frage zu beantworten, wurden drei verschiedene
Arten von Comics untersucht. Die untersuchenden Comics werden in folgenden
Teilen des Beitrags vorgestellt.

3.1. Comic von Rolf Kauka: Fix und Foxi — Der Tiger ist los

Rolf Kauka, welcher der Vater des Comic-Magazins ,,Fix und Foxi® ist, gilt als
Pionier der deutschen Comics in der Nachkriegszeit. Kauka gilt auch als
deutsches Walt-Disney, da das Comic-Magazin Fix und Foxi seit iiber 40 Jahren
erscheint. Das Comicmagazin ,,Fix und Foxi“ erschien in Deutschland zwischen
1953 und 1994. Fix und Foxi waren urspriinglich zwar Nebenfiguren in Till
Eulenspiegel, sie entwickelten sich aber schnell ihr Eigenleben und somit
bekamen sie 1953 ihr eigenes Heft (Fuchs & Reitgeber 1971: 179). Das Comic-
Magazin erschien zwischen 1953 und 1994 als wochentliche Ausgabe. In den
Jahren 2000, 2005 und 2010 kam es als monatliche Ausgabe beim Leser an. Die
in diesem Beitrag analysierte Ausgabe wurde 2014 im Digitus-Verlag digital
verOffentlicht. Comic-Magazin, das in diesem Beitrag bearbeitet wird, besteht
aus zwei Teilen. Erster Teil ist ,,Fix und Foxi — Der Tiger ist los“. Der zweite
Teil ist Mischa im Weltraum — Alarm auf dem Mars. Nur der erste Teil ,,Fix und
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Foxi — Der Tiger ist los“ wurde in diesem Beitrag zur Untersuchung der
Abtonungspartikeln in Comics unter die Lupe genommen. Im Comic ,,Fix und
Foxi — Der Tiger ist los* geht es darum (siehe Abbildung 1), dass Fix und Foxi
ein Kédtzchen fangen. Dieses Kétzchen entpuppt sich aber als Tiger. Die beiden
Hauptfiguren Fix und Foxi sind Fiichse, die Zwillinge sind. Dieser Comic hat
comicspezifische Eigenschaften, welche Caption (auch: die Erzéhlzeile),
Emanata, Gutter, Panel, Soundword (auch: die Onomatopéie), Bewegungslinien,
Sprech- sowie Denkblase sind.

Beim Neptua . _

dic habe ich von den

Dacksplanken ge—
fogt! Halakit

roite Gt sardcnich ot | [bostiers Pt
allt dir tass ich ma

int - buam... didel -,
=2 dudeldum

Wieso? ih
hobe dach g:lr\

nichts gesaat . -

Abbildung 2: Eine Seite aus dem Comic-Magazin Fix und Foxi — Der Tiger ist los

3.2. Literaturcomic von lIsabel Kreitz: Die Entdeckung der Currywurst —
Nach einem Roman von Uwe Timm

Literaturcomic ist ein Begriff fiir die Adaption der literarischen Werke in eine
Comicform. Isabel Kreitz, die deutsche lllustratorin ist, hat viele literarische
Werke in Comic umgesetzt. Die Graphic Novel ,Die Entdeckung der
Currywurst® ist eine dieser Umsetzungen.

Die Hauptfigur in der Graphic Novel ,,Die Entdeckung der Currywurst® ist die
frithere Imbissbuden-Betreiberin Lena Briicker. Sie erzihlt, dass sie kurz nach
dem Krieg die Currywurst erfunden hat. Sie erzihlt eine Geschichte, die in 1945
zuriickgeht. Die Graphic Novel ,,Die Entdeckung der Currywurst® ist mit einem
schwarz-weilen Ausdruck gekennzeichnet (siehe Abbildung 3). In dieser
Graphic Novel kommen die comicspezifischen Besonderheiten wie Caption
(auch: die FErzdhlzeile), Emanata, Gutter, Panel, Soundword (auch: die
Onomatopdie), Bewegungslinien, Sprech- sowie Denkblase vor.
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Abbildung 1: Eine Seite aus der Graphic Novel Die Entdeckung der Currywurst

3.3. Sachcomic von '[obias Gossow: Planet der Pflanzen—- Den
Wissenschaftscomic der OAW

Sachcomic unterscheidet sich von den anderen Comicgattungen durch seinen
Inhalt. Sachcomic enthdlt faktische Informationen. ,Was im Comic an
Sachinformationen vermittelt wird, muss richtig sein.” (Hangartner, Keller &
Oechslin  2012: 15). Sachcomic ,Planet der Pflanzen“ wurde von der
Osterreichischen Akademie der Wissenschaften publiziert. Comic-Zeichner
Tobias Gossow stellt durch diesen Comic den Lesern die Welt der Pflanzen dar.
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Dieser Comic (Abbildung 4) hat auch wie die anderen Comics comicspezifische
Eigenschaften und enthélt Caption (auch: die Erzdhlzeile), Emanata, Gutter,
Panel, Soundword (auch: die Onomatopoie), Bewegungslinien, Sprech- sowie

Denkblase.
I [ Tich aus einem spa“':f'm Bisschen dumm

war der. Hat nicht
einmal gewusst, was
eine Pflanze ist!

Wie kann man das
denn nicht wissen?!
Die gibt's doch ...

Bist du so eine 8o ::m” o ften
Art Krduterhexe? und forsche auf dem Gregor-
Mendel-Institut ...
60 o]
f‘ - m A}
| w S / 1Y Was sind denn das
| fiir B{Igc’:;dgn der
) Py e
| T % D gsrd
. Krduterhexe?! | 4 S PR,
i Ich bin Doktor der
| lekularen Pfia biologie!

Abbildung 4: Eine Seite aus dem Sachcomic Planet der Pflanzen
4. ALLGEMEINE ANGABEN ZU PARTIKELN

Partikeln konnten viele Jahre nicht in eine Wortklasse eingeordnet werden und es
wurden unterschiedliche Bezeichnungen verwendet. Diese Bezeichnungen
konnen in chronologischer Reihe wie folgt ausgedriickt werden: ,,Flickworter*
(Gabelentz 1901), ,,.Lduse im Pelz unserer Sprache™ (Reiners 1944), , farblose
Redefiillsel“ (Lindqvist 1961), ,,Wirzworter (Thiel 1962, Schroder 1965),
HFullworter (Adler 1964), ,,Sprachhiilsen®, , Farbewdrter (Colditz 1966) und
,unscheinbare Kleinworter (Tschirch 1968). Ab dem Anfang der 70er Jahre
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haben Partikeln durch die Publikationen Weydts (1969) im Bereich der
Linguistik an Bedeutung gewonnen und die Forschungen zu den Partikeln haben
sich erweitert (Vural 2000: 13).

Partikeln sind die Worter, die nicht flektierbar sind. Thurmaier stellt die Partikeln
wie folgt dar:

,,Die Partikeln im gesamten sind als Wortart zu sehen, die einzelnen Subklassen
dagegen nicht als Wortarten, sondern als Funktionen, in denen bestimmte
Partikeln auftreten kénnen. Damit ist auch leichter zu erkliren, daf3 viele
Partikeln polyfunktional sind, d.h. in mehreren Funktionen auftreten kénnen.
(Thurmaier 1989: 9)

Aus dem angeflihrten Zitat geht hervor, dass die Partikeln mit verschiedenen
AuBerungszwecke verwendet werden. Sie kdnnen in einem Satz, Meinungen und
Empfindungen sowie den Grad von Gesagten ausdriicken. Hiermit sind sie ein
zentraler Bestandteil der gesprochenen Sprache. Dariiber hinaus haben Partikeln,
die fur sich allein fast keine Bedeutung haben, eine Funktion, da sie mit anderen
Wortern oder Phrasen verwendet werden. Daher kann der Termini
Funktionsworter abgeleitet werden. Hentschel (2010: 218) ist in der Meinung,
dass die Vorschlige zur Definition der Partikeln unterschiedlich sind und
woriiber sich alle einig sind, sind Partikeln nicht flektierbares, also
unverdnderliches Element. Aus diesem Grund ist laut Hentschel (ebd.)
notwendig, auf andere Merkmale zuriickzugreifen.

,Als grundlegende semantische Eigenschaft von Partikeln kann angesetzt
werden, dass es sich bei ihnen um Synsemantika handelt; also um Worter, die
nicht selbst auf einen Gegenstand, eine Eigenschaft oder einen Vorgang in der
Welt verweisen, sondern Zusammenhdinge zwischen anderen Wortern und
Phrasen herstellen. Diese Definition fasst die , Partikeln im weiteren Sinne*
zusammen und schliefit zugleich einige Wortarten aus, die gelegentlich ebenfalls
als Partikeln angesehen werden. *“ (Hentschel 2010: 218).

Laut dem obigen Zitat konnen die Adverbien, Interjektionen sowie die
Kopulapartikeln pauschal als Partikeln bezeichnet werden. Hentschel (2010: 218)
kategorisiert auch die Partikeln im Deutschen im weitesten Sinne unter den zehn
Wortarten: Abtonungspartikel; Antwortpartikel; Fokuspartikel; Infinitivpartikel,
Intensivpartikel;  Konjunktionaladverbien; = Konjunktionen;  Modalworter;
Negationspartikeln; Prépositionen. Im Gegensatz zu Hentschel und Weydt
(2013) stellen Helbig & Buscha (2001: 421ff.) im engeren Sinne vier Subklassen
zu den Partikeln dar: Abtonungspartikeln (Modalpartikeln) z. B. aber, auch, blof3,
denn, doch, eben, etwa, ja, mal, nur, schon, vielleicht; Gradpartikeln (Rangier-
oder Fokuspartikeln) z. B. sogar, erst, noch, gerade, genau, insbesondere, selbst;
Steigerungspartikeln (Intensivpartikeln oder Gradmodifikatoren) z. B. ziemlich,
recht, sehr, ganz, hochst, iiberaus, viel, weit; Scheinbare Partikel z. B. ah! nanu!
(Interjektionspartikel), ja, nein (Antwortpartikeln), erst, schon
(Temporalpartikeln).
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4.1. Abtonungspartikel und ihre Funktionen

Wie aus dem vorherigen Teil des Beitrags hervorgeht, ist es nicht mdglich, eine
einheitliche Definition fiir Partikel zu treffen. Innerhalb der Klassifizierungen der
Partikeln sind auch Abtonungspartikel vorhanden. Die Partikel wie denn, doch,
ja, halt werden in der Literatur unter Bezeichnungen wie ,Abtonungspartikel®,
,Modalpartikel‘, ,Satzpartikel‘, ,illokutive Partikel’ oder ,Einstellungspartikel’
behandelt (Opperrieder & Thurmair 1989: 26). Abtonungspartikel oder auch
Modalpartikel ,.stellen den Bezug einer Auferung zu ihrem Kontext her und
driicken die Einstellung der Sprecherin zum Gesagten aus* (Hentschel & Weydt
2013: 251). Hiermit ist ,,der Haupterscheinungsbereich der Modalpartikeln die
Umgangssprache” (Thurmair 1989: 3). Deshalb kommt es dort vor, wo spontan
miteinander geredet wird (ebd.).

Weydt und Hentschel (1983) bieten in ihrem Beitrag ein kleines
Abtonungsworterbuch an. Die Partikeln haben gleichfalls Homonyme in anderen
Wortarten. Die Tabelle zeigt diese Abtonungspartikel und diesbeziiglich, in
welchem Kontext sie verwendet werden.

Tabelle 1: Abtonungspartikel im Deutschen

Partikel Vorkommen als Abtonungspartikel

aber » Exklamationssétze
In kurzen ermahnenden Sequenzen
Als Gliederungssignal

auch Entscheidungsfragen
Bestimmungsfragen
Exklamationen sind der Form nach Bestimmungsfragen

Assertionssétze

blof3 Bestimmungsfragen
Imperativsitze

Selbstindige Konditionalsitze

Entscheidungsfragen
Bestimmungsfragen

denn

doch Assertionssétze

Imperativsitze

Selbstindige Konditionalsitze

Doch kommt hdufig in Kombination mit anderen Partikeln vor:

doch wohl, doch mal, doch ruhig, doch nicht etwa

Assertionssétze
Einwortsétze
Imperativsitze

eben

Entscheidungsfrage
Bestimmungsfragen
Assertionssitze

eigentlich

Assertionssitze
Imperativsétze

einfach

VVIVVVIVVYVlH VVVVVVYIVVVYVVYYVYVYVY
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Exklamationssitze

etwa Entscheidungsfragen

Assertionssétze mit fragender Bedeutung

erst Assertionssitze bzw. Exklamationssétze

halt Assertionssitze

Imperativsitze

Assertionssétze

Exklamationssétze

Imperativsitze

Innerhalb beliebiger Satztypen zur Anreihung inhaltlicher (nicht
formaler) Steigerungen

ja

mal Entscheidungsfragen

Imperativsitze

nur Imperativsitze

Selbstindige Konditionalsétze

Assertionssitze mit Modalverben
Imperativsitze

ruhig

schon Bestimmungsfragen
Assertionssétze
Elliptische Sitze

Imperativsitze

vielleicht Exklamationssétze

wonhl Bestimmungsfragen
Entscheidungsfragen

Abhingige Entscheidungsfragen
Assertionssétze

Entscheidungsfragen mit imperativischer Funktion

VVVVVIVIVVVVIVVIVVYIVVlH VVVVYVVVYVYVV

(Weydt & Hentschel 1983: 3ff)

An dieser Stelle stellt sich die Frage, ob diese Partikel nur in der gesprochenen
Sprache vorkommen. Thurmaier (1989: 3) pléddiert, dass zahlreiche
Modalpartikel sich in Dialogen in der belletristischen Literatur, in der neueren
Biihnensprache und in Filmdialogen befinden. Somit haben sie eine wesentliche
Funktion im Textsortenbereich: ,, Sie tragen ndmlich wesentlich dazu bei,
Umgangssprache zu ‘simulieren' und zu konstituieren, da manche anderen
grundlegenden Merkmale der gesprochenen Sprache oft feilen (...). “ (Thurmair
1989: 4). Ausgehend diesem Zitat kann pladiert werden, dass durch Comics die
miindliche Kompetenz im Fach Deutsch als Fremdsprache entfaltet werden kann.

Mit der kommunikativ-pragmatischen Wende sind Abtonungspartikeln auch im
Bereich Deutsch als Fremdsprache von groer Bedeutung,

,»...einmal, weil mit den MPn [Modalpartikeln] sprachliche Elemente in den
Fokus kamen, die man nicht mehr einfach als bedeutungslos abtun konnte und
die ein ganz typisches Charakteristikum der zu lernenden Sprache darstellten,
und zum anderen, weil mit der kommunikativen Wende im Sprachunterricht
Sprache gelehrt und gelernt werden sollte, wie sie wirklich gebraucht wird, und
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dazu gehoren natiirlich neben vielem anderem auch die MPn.*“ (Thurmair
2010:3).

Das auffilligste Element in diesem Zitat ist, dass auch auf dem Gebrauch dieser
Partikeln ein echter Beweis fiir die Verwendung einer Sprache basiert. Ohne das
Wissen  der  Abtonungspartikeln  kann in einer realistischen
Kommunikationssituation ein Fremdsprachler als Deutsch nicht vollkommend
verstehen, was ein Muttersprachler eigentlich erklirt, welche Empfindungen
sowie Meinungen er/sie vermittelt, da diese Abtonungspartikeln zu
unterschiedlichen Funktionen beim Gesprédch gehoren. Diese Partikel haben eine
kulturspezifische Bedeutung und sollten daher implizit oder explizit gelehrt und
gelernt werden, um kulturell umd kommunikative Kompetenz entwickeln zu
konnen.

5. ABTONUNGSPARTIKELN IN COMICGATTUNGEN

In diesem Teil der Arbeit werden die Befunde, die zum Vorkommen der
Abtonungspartikel in verschiedenen Comicgattungen gehdren, dargestellt.

In der Abbildung 5 ist das Vorkommen der Abtonungspartikel in der
Comicadaption bzw. im Literaturcomic ,,Die Entdeckung der Currywurst® zu
sehen. Aus dem Diagramm geht hervor, dass die Abtonungspartikel ,doch
(29%) in den Sprechblasen des Literaturcomics ,Die Entdeckung der
Currywurst® am haufigsten vorhanden ist. Eine weitere hdufig verwendete
Abtonungspartikel mit fast dem gleichen Wert (27%) wie ,doch® ist ,mal".
Weitere hdufig vorkommende Abtonungspartikel sind mit 14% ,schon‘ und mit
12 % ,ja‘“. Neben diesen befinden sich die Abtonungspartikel ,aber, blof, denn,
halt, nur, wohl‘ in dem untersuchten Literaturcomic.

P\

m aber m blo = denn m doch = halt = ja m mal ® nur = schon = wohl

Abbildung 2: Abtonungspartikel in der Comicadaption Die Entdeckung der Currywurst

Die Abbildung 6, welche die Abtonungspartikel im Comic ,,Fix und Foxi — Der
Tiger ist los* involviert, reflektiert, dass die Abtonungspartikel ,mal® (20%) und
Jja‘ (19%) am haufigsten vorkommen. Darauf folgen die Abtonungspartikeln
,doch® mit 12 % wund ,auch® mit 10%. Dariiber hinaus sind die
Abtonungspartikeln ,aber, denn, doch, eben, halt, nur, vielleicht, wohl‘ im Comic
,,Fix und Foxi*“ vorhanden.
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&

= aber = auch denn = doch = eben halt

mja = mal = nur m schon  mvielleicht m wohl

Abbildung 3: Abtonungspartikel im Comic Fix und Foxi - Der Tiger ist los

In der Abbildung 7 soll gezeigt werden, welche Abtonungspartikel im Sachcomic
,,Planet der Pflanzen“ vorhanden sind. Mit dem Wert von 27% kommt die
Abtonungspartikel ,denn‘ am haufigsten vor. Dann folgt ,schon‘ mit 19%. Die
dritte Stelle nimmt ,auch‘ (15%) ein. Die Abtonungspartikel ,aber, doch,
eigentlich, etwa, ja, mal, vielleicht, wohl‘ sind die anderen Abtdnungspartikeln,
die in dem Sachcomic involviert sind.

A
i\

= aber = auch denn = doch m eigentlich = etwa

mja = mal = schon m vielleicht = wohl

Abbildung 4: Abtonungspartikel im Sachcomic Planet der Pflanzen

Die Abbildung 8 erfolgen die Abtonungspartikeln in den drei untersuchten
Comicgattungen.  Aus diesem Diagramm geht hervor, dass die
Abtonungspartikeln im Literaturcomic ,,Die Entdeckung der Currywurst* hoher
als 44% sind. Danach folgt die Comic ,,Fix und Foxi — Der Tiger ist los* mit
33%. die Abtonungspartikeln in der der Sachcomic ,,Planet der Pflanzen sind
mit 23% vertreten. Obwohl es iiberraschend erscheint, dass der hochste
Stellenwert der Abtonungspartikeln im Literaturcomic ist, hangen diese Werte
auch von den Seitenzahlen der untersuchten Comics ab. Zusammenfassend ist zu
erwihnen, dass in allen untersuchten Comic-Genres diese Abténungspartikel in
groBem Umfang erkennbar sind.
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M Literaturcomic B Comic Sachcomic

Abbildung 5: Vorkommen der Abtonungspartikel in den Comicgattungen

In der Tabelle 2 ist abzulesen, welche Abtonungspartikeln in den untersuchten
Comics am hiufigsten vorkommen. Aus der Tabelle ist zu entnehmen, dass die
Abténungspartikel ,mal® eine der héiufigsten vorkommenden Partikel im
Literaturcomic sowie in dem Comicmagazin ist. Im Sachcomic befindet sich am
haufigsten die Abtonungspartikel ,denn‘. Weydt und Hentschel (1983) driicken
aus, dass die Abtonungspartikel ,mal° in einem Satz zur AuBerung der
Entscheidungsfragen oder zum Imperativ verwendet wird (siehe Tabelle 1).
Daraus lasst sich schlieBen, dass Imperativsidtze sowie Entscheidungsfragen im
untersuchten Literaturcomic sowie in dem Comic-Magazin dominierend sind. Im
Gegensatz dazu kommt im Sachcomic ,denn‘ hdufig vor. Abtonungspartikel
,denn‘ werden in Entscheidungsfragen und in Bestimmungsfragen zum Gebrauch
gemacht (siche Tabelle 1). Es wird angenommen, dass ,denn‘ aufgrund der
vorherrschenden informativen Funktion der Sachcomics, die {iiberwiegend
vorhandene Abtonungspartikel ist.

Tabelle 2: Die hiiufigsten vorkommenden Abtonungspartikeln in den untersuchten

Comics
Untersuchte Comics Die hiufigste vorkommende
Abtonungspartikel
Literaturcomic ,,.Die Entdeckung der doch, mal
Currywurst*
Comic-Magazin ,,Fix und Foxi — Der mal, ja
Tiger ist los*
Sachcomic ,,Planet der Pflanzen* denn

6. FAZIT UND VORSCHLAGE

Der vorliegende Beitrag fokussierte auf das Vorkommen der Abtonungspartikeln
in verschiedenen Comicgattungen. Aus den Ergebnissen dieser Studie geht
hervor, dass die Abtonungspartikel in allen untersuchten Comicgattungen im
GroBiteil vorkommen. Dies koénnte daran liegen, dass Comics in der
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gesprochenen Sprache geschrieben sind. Mit dieser Funktion kdnnen Comics
einen wesentlichen Beitrag zum Verstdndnis des Ausdrucksmusters der
Alltagssprache leisten.

Die Abtonungspartikeln, die in den untersuchten Comics am héufigsten
vorkommen, sind: doch, mal, ja, denn. Die Tatsache, dass diese die am
haufigsten verwendeten Partikel in Comics sind, lasst den Schluss zu, dass diese
Partikeln fiir Fremdsprachenlerner des Deutschen wichtig sind. Es wird in diesem
Beitrag davon ausgegangen, dass das Lehren dieser Partikeln im
fremdsprachigen Deutschunterricht zur Entwicklung der kulturellen verbalen
Fahigkeiten der Lernenden beitragen konnen. In  einer  realen
Kommunikationssituation ohne die Verwendung von Abtonungspartikeln lauft
das Gespriach ohne Emotionen ab. Denn diese Partikeln spielen eine wesentliche
Rolle auch bei der Vermittlung von Emotionen.

Aus der Literaturrecherche und den untersuchten Comics lassen sich folgende
Anregungen ableiten:

e Comic-Genres (Literaturcomic — Comic-Magazin — Sachcomic) kénnen
je nach Lesebedarf im fremdsprachigen Deutschunterricht eingesetzt
werden.

e Durch Comics kénnen vielfaltige Lernaktivitiaten durchgefiihrt werden.

e Um das autonome Lernen der Lernenden zu unterstiitzen, konnen
Lernende auch ermutigt werden, in ihrer Freizeit deutsche Comics zu
lesen.

e Kulturspezifische Abtonungspartikeln konnen durch Comics gelehrt und
gelernt werden, indem man sich auf die Abtonungspartikel und ihre
Funktion in Sprechblasen konzentriert.
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1. GIRIS

Alman otomobil markasi Mercedes-Benz, tamamen elektrikli ilk otomobil modeli
EQC i¢in 2019 yilinda diinyaca tinlii miizisyen The Weeknd ile bir reklam filmi
yaymmlamistir. Miizisyen The Weeknd reklam filminde hem oyuncu olarak rol
almis hem de “Blinding Lights” adli sarkisi ilk kez bu reklam filminde
dinleyiciyle bulusmustur. Reklam filminin ¢esitli versiyonlar televizyon, internet
ve sosyal medya gibi farkli kitle iletisim araglarinda gosterilmistir. Bu reklam
kampanyasinin bir pargasi olarak Instagram ve TikTok gibi popiiler sosyal medya
uygulamalarinda ¢esitli etkinlikler diizenlenmistir. Boylece farkli kitle iletisim
araclarmin bir arada kullanildigi kapsamli bir reklam kampanyas1 yiiriitiilmiistiir.
Hem gelencksel medyada hem de sosyal medyada ¢ok konusulan reklam filmi
markanin resmi YouTube kanalinda da yayimlanmustir.

Teknolojiyle paralel olarak gelisen kitle iletisim araglarryla bir yandan reklam
tiirleri ¢esitlenmekte, diger yandan kisilerin reklamlara maruz kaldigi siireler
degismektedir. Reklam tiirleri basili reklamlar, isitsel reklamlar ve gorsel-isitsel
reklamlar olmak tizere ti¢ temel kategori altinda siniflandirilabilir (Atasoy, 2019).
Basili reklamlarin i¢inde gazete reklamlari, dergi reklamlari ve agik hava
reklamlar1 gibi reklamlar yer alirken; radyo reklamlari isitsel reklamlarin;
sinema, internet ve televizyon reklamlart da gorsel-igitsel reklamlarm
ornekleridir (Atasoy, 2019). Reklamlarin gerceklestirmesi gereken temel islevler
bilgilendirme islevi, ikna etme islevi, hatirlatma islevi ve deger katma islevidir
(Tek, 1999). Brinker, Colfen ve Pappert (2018) reklamlar1 bir metin tiirii olarak
ele alir ve reklam metinlerinin temel islevinin ¢agri islevi oldugunu belirtir. Cagri
islevinde gonderici, metin alicisinin diislincesini etkilemeyi ve alicty1 harekete
gecirmeyi hedefler (a.g.e). Gonderici reklam metinleriyle metin alicisini
yonlendirir (Askin Balc1 2018). Reklamlar amaglarina gore tiriin tanitimi, hizmet
tamitimi1 ve diisiince tamtimi olarak {i¢ kategoriye ayrilabilir (Cubukcu &
Soziineri, 2016). Uriin tamtimi yapan reklam metinlerinde amag metin alicisini
reklami yapilan {irlinii satin almaya yonlendirmektir (Brinker, Colfen & Pappert
2018). Bu baglamda reklam dilinin olduk¢a 6nemli bir rol oynadigi séylenebilir.
Reklam dilinin genel 6zellikleri su sekilde siralanabilir: Reklamlar {ireticiden
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tiketiciye yonelen tek yonlil bir mesaj igerir; kitleler i¢in tiretilir; dilsel ve gorsel
semboller barindirir; yalnizca hedef kitle i¢in gerekli bilgilerinden olusur; hedef
kitleyi ikna etmeyi amaclar ve ticari bir iletisim gerceklestirir (Dunn 1956; akt.
Ince, 1993). Tiim bu ozellikleriyle reklamlar ¢ok farkli bakis agilartyla
yorumlanmaya ve ¢oziimlenmeye elverisli durmaktadir.

Reklamlart ¢oziimlemek i¢in ¢ok sayida reklam ¢oOziimleme modeli
geligtirilmistir.  Reklam  ¢oziimleme modellerinin  amaci, tiiketicilerin
reklamlardan nasil etkilendigini anlamak ve tiiketiciyi ilgili iirlinii satin almaya
yonlendiren unsurlarin neler oldugunu agiklamaktir (Aktas & Zengin, 2010). Bu
reklam ¢oziimleme modellerinden biri de Russell Colley tarafindan gelistirilen
DAGMAR (Defining Advertising Goals for Measured Advertising Results)
modelidir. DAGMAR modeline goére reklam ile izleyici arasindaki iletisim fark
ettirme, anlatma, ikna etme ve eyleme ge¢irme asamalarindan olusur (Dutka &
Colley, 1995). Fark ettirme asamasinda reklam izleyicileri bir markanin
varhigindan haberdar etmelidir. Anlatma asamasinda reklam izleyicilere ilgili
{iriiniin ne oldugunu ve o iiriinden nasil faydalanabileceklerini anlatmalidir. ikna
etme agamasinda reklamin iletisimsel gorevi izleyicide ilgili Giriinii satin alma
diistincesi olusturmaktir. Reklam ile izleyici arasindaki iletisim son asamasi olan
eyleme gecirme asamasindaysa izleyiciler ilgili iirlinii satin almak i¢in harekete
gecirilmelidir (Dutka & Colley, 1995). Bu ¢alismada incelenen Mercedes-Benz
reklami DAGMAR modeline gore ¢6ziimlenip reklamin fark ettirme, anlatma,
ikna etme ve eyleme gegirme asamalarini nasil yénlendirdigi gosterilmistir.

2. MERCEDES-BENZ ELEKTRIKLi ARABA REKLAMININ DAGMAR
MODELIYLE ANALIZi

incelenen Mercedes-Benz reklamu 2 dakika 30 saniye siirmektedir®. Reklamda
Mercedes-Benz’in yeni elektrikli araba modeli EQC tanitilmaktadir. Reklamin
basgroliinde tinlii Kanadali miizisyen The Weeknd oynamaktadir. Reklamin agilis
sahnesinde basrol oyuncusu The Weeknd, telefonuna gelen bir bildirimle
arabasinin sarjinin tamamen doldugunu 6grenir:

% Reklam  filmi incelendigi  tarite  markammn  resmi  YouTube  kanalinda
https://www.youtube.com/watch?v=GD1KXFCoR7k baglantistyla erisilebilir bir haldeyken
(erigim tarihi: 02.01.2020), videoya erisim kisa bir siire 6nce kanal tarafindan kisitlanmustir.
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Resim 1. A¢ilis Sahnesi (00:00:05)

Gorselin altindaki yazida, Mercedes-Benz’in yeni elektrikli araba modelinin
tikettigi enerjinin azhigma vurgu yapildigi ve bunun hemen yaninda yer alan
yazida karbondioksit (CO,) saliniminin sifir oldugu belirtilerek EQC modelinin
cevre kirliligi konusundaki faydalarinin 6n plana ¢ikartildigi soylenebilir.

Bir sonraki sahnede arabasina binmek i¢in evden ¢ikan The Weeknd’e sokaktaki
birka¢ geng hayran bir sekilde bakmaktadir. The Weeknd bu genglerin arasindan
gecip arabasini sarjdan ¢gikardiginda genglerden birinin onu takip ettigini goriir:

Resim 2. Hizli Sarj Sahnesi (00:00:16)

Sari tisorthii geng, arabanin ¢ok hizli bir sekilde sarj olmasina sasirarak “vay, cok
izl sarj”® der. Bu sahnenin arka plaminda The Weeknd’in “Blinding Lights”
adl sarkis1 ¢almaya baglar ve bir gegmise doniis sahnesiyle birlikte Mercedes-
Benz markasinin kuruldugu ilk yillara doniis yapilir:

Ausstattung je nach Marktverfiigbarkeit.

% “Wow, too fast electric!”
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Resim 3. Mercedes-Benz Kurulus Yillart (00:00:25)

Gecmise doniis sahnesi bagladiktan birkag saniye sonra kamera gegis efektiyle
geemis ve bugiin birbirine baglanarak Mercedes-Benz’in koklii bir marka oldugu
mesaj1 verilir:

Resim 4. Eskiden Yeniye Gegis — 1 (00:00:43)

Resim 6. Eskiden Yeniye Gegis — 3 (00:00:45)

Reklamin 1. dakika 57. saniyesine kadar Mercedes-Benz 'in gegmisten gliniimiize
kadar farkli zamanlarda, farkli {ilkelerde ve farkli amaglarla kullanildig1 birgok
gorilintli gosterilir. Asagidaki tabloda gosterilen ilk goriintiide bir araba yariginda
yer alan Mercedes-Benz, ikinci goriintide bambaska bir iilkede kutlamalarla
karsilanmaktadir. Uciincii goriintiide bir film setinde polisten kacis sahnesinde
kullanilan Mercedes-Benz, dordiincii goriintiide arabanin tizerine yiiklenen gesitli
valiz ve esyalarla bir ailenin tatil yolculugu i¢in kullanilmakta, besinci goriintiide
ise bir Uzak Dogu iilkesinde ¢evresindekilerin dikkatini iizerine ¢eken bir sekilde
insanlarm arasindan gegmektedir:
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1) (00:00:51) 2) (00:01:04)

Tablo 1. Reklamin Cesitli Saniyelerinden Gériintiiler

Bu goriintiilerle bir yandan Mercedes-Benz markali arabalarin diinyanin dort bir
yaninda begeniyle karsilanan popiiler arabalar oldugu, diger yandan hem hiz
tutkunlart i¢in hem de aileler icin ge¢misten giiniimiize kadar her zaman ideal
arabalar oldugu mesaj1 verilmistir.

Bu sahneler gosterildikten sonra reklamin baslarinda sar1 tisortlii gencin reklamin
basrol oyuncusu The Weeknd’in yanina gelip arabanin hizh sarj siiresine sasirdigi
sahneye yeniden doniis yapilir:

Resim 7. Ilk Sahneye Geri Déniis (00:02:00)
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The Weeknd, gencin saskinhigi karsisinda giilerek “Ne demek istiyorsun?!
Mercedes kullaniyorum™’  yanitim verir. Boylece Mercedes-Benz markali
arabasi olanlarin diger kisilerin sahip olamadig1 bircok ayricaliga ve sasirtici
ozelliklere sahip oldugu vurgulanir.

Incelenen reklam DAGMAR modelinin fark ettirme, anlatma, ikna etme ve
eyleme gecirme asamalari baglaminda ele alindiginda asagidaki gibi
yorumlanabilir:

Fark ettirme: Reklamin bir¢cok sahnesinde kamerayr Mercedes-Benz logosuna
odaklayarak marka farkindaligi yaratilmistir. Ayrica reklamin sonunda bagrol
oyuncusunun soyledigi “Ne demek istiyorsun?! Mercedes kullaniyorum”
climlesiyle bu gorsel farkindalik sdzel olarak da desteklenmistir.

Anlatma: Hizli sarj, sifir karbondioksit salinimi, diinyanin her tarafinda
begenilme, hem hiz tutkunlarma hem de cocuklu ailelere hitap etme gibi
ozellikler reklamda ¢esitli yazi ve goriintiilerle desteklenerek anlasilmasi
kolaylastirilmustir. Bdylece tiiketicinin ilgili triinden ne gibi faydalar elde
edebilecegi gosterilmistir.

Ikna etme: Reklamda siirekli olarak Mercedes-Benz’in tarihiyle baglantilar
kurulmasi, kokli bir tarihi ve bu tarihten gelen tecriibesinin oldugunu gostermeye
yoneliktir. Hala yeni bir teknoloji olarak sayilabilecek elektrikli otomobiller, bu
tip koklii araba markalarinin disinda son birkag yilda popiilerlesen ve isimleri
teknoloji ile 6zdeslesen Tesla gibi yeni markalar tarafindan da tiretilmektedir.
Mercedes-Benz, yeni bir iiriin olan elektrikli araba reklaminda kendi gegmisini
gostererek tiiketicileri tecriibesine ikna etmeye caligmistir. Bu durum, reklamin
basini ve sonunu cergeveleyen diyalog yoluyla belirginlestirilmistir.

Eyleme gecirme: Mercedes-Benz sahiplerinin alisip normal karsiladigi ama
diger kisilerin saskinliga ugradigi “tstiin ozellikler” sayesinde izleyicilerin
Mercedes-Benz’i tercih etmesi beklenmektedir.

3. SONUC

Bu calismada Mercedes-Benz’in ilk tamamen elektrikli otomobiline yonelik
hazirladigi reklam filminin DAGMAR modeline gore ¢oziimlemesi yapilmustir.
Coziimleme DAGMAR modelinin fark ettirme, anlatma, ikna etme ve eyleme
gecirme asamalar1 baglaminda yapilmistir. Fark ettirme asamasi i¢in reklam
filminde bir¢ok kez Mercedes-Benz logosuna yakin ¢ekim yapildigi ve reklam
filminin sonunda marka isminin reklamin basrol oyuncusu tarafindan sdylendigi
goriilmiistiir. BOylece marka farkindaligi hem gorsel hem de sozel olarak
desteklenmistir. Anlatma asamasinda yeni elektrikli otomobil modelinin
tiketiciye saglayacagi hizli sarj, sifir karbondioksit salinimi, diinyanin her
tarafinda begenilme ve hem hiz tutkunlarina hem de ¢ocuklu ailelere hitap etme

2T “Was meinst du?! Ich fahre Mercedes”
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gibi faydalar anlatilnustir. Ikna etme asamasinda markanm koklii gecmisine
vurgu yapilarak tecriibe on plana cikarilmigtir. Son olarak eyleme gegirme
asamasimda Mercedes-Benz sahiplerinin diger kisileri sasirtan cesitli ayricaliklara
sahip oldugu gosterilerek izleyicide satin alma istegi olusturmak amaglanmustir.
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1. EINLEITUNG

Seit der kommunikativen Wende im Fremdsprachenunterricht gelten die vier
Sprachfertigkeiten Lesen, Horen, Sprechen und Schreiben als grundlegend. In
jeder Phase der Didaktik zum Fremdsprachenunterricht trat eine andere dieser
Fertigkeiten in den Vordergrund und dominierte den Unterricht. Wihrend die
Grammatik-Ubersetzungsmethode der gingige Ansatz im
Fremdsprachenunterricht war, wurde eine Beherrschung der Grammatik der
jeweiligen Sprache angestrebt. Die Ubersetzung von der Muttersprache in die
Zielsprache und umgekehrt war der Nachweis fiir die Sprachkenntnis. Der
Mangel iiber die weiteren Komponenten des Sprachkénnens wurde spéter durch
die audiolinguale und audiovisuelle Methode versucht auszugleichen. Man
bemerkte, dass das Horen und das Sprechen nicht ausreichend behandelt werden.
Nun widmete man sich von literarischen Texten zu Alltagssituationen, um die
Lerner auf die ,,reale Welt” vorzubereiten. Dominierende Methoden hier waren
das Gehorte/das Gesehene zu wiederholen. ,,Drill-Ubungen” sind hierbei ein
Stichwort. Die  Automatisierung der  Sprechfertigkeit sollte  durch
Wiederholungen erreicht werden. Mit den sich dndernden Lebensbedingungen
und den Reisemoglichkeiten dnderten sich auch der Bedarf und die Motivation
zum Fremdsprachenlernen. Somit mussten sich auch die Methoden
weiterentwickeln, da die Alltagstexte in der audiolingualen Methode zu
synthetisch ankamen. Nach den 80er-Jahren, mit der sogenannten
kommunikativen Wende also, einigte man sich in der Fremdsprachendidaktik
dariiber, dass alle vier Fertigkeiten gleichermalen bedeutend fiir das
Fremdsprachenlernen sind, da man ihnen im echten Leben auch nicht separat
begegnet und sie aufeinander beruhen. Somit riickte die Schreibfertigkeit, die bis
dato kaum beachtet wurde, auch in den Fokus (\Vgl. Bohn, 2001: 924; Giir, 2018:
193; Krischer, 2002: 384).

Ziel dieser Arbeit ist es, den Platz von Diktaten als Ubungsmaterial fiir die
Entwicklung der Schreibfertigkeit im DaF-Unterricht zu bewerten. Dabei wird
zuerst auf die Schreibfertigkeit im Fremdsprachenunterricht eingegangen. Durch
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die Darlegung des Prozesses zur Entwicklung der Schreibfertigkeit wird eine
Grundlage fiir das Diktat als Ubungsmaterial geschaffen, denn Schritte des
Prozesses zur Entwicklung der Schreibfertigkeit befiirworten nach Analyse den
Einsatz von Diktaten. Im néchsten Schritt wird durch die Darlegung der Arbeiten
zur Schreibfertigkeit von Lernenden in der Muttersprache und in der
Fremdsprache in der Tiirkei darauf eingegangen, dass es notwendig ist,
Forschungen in diesem Gebiet zu tdtigen. Im Anschluss daran wird der
Unterschied von Aufgaben und Ubungen erldutert, da Diktate zur Kategorie der
Ubungen gehéren, die zur Bewiltigung von kommunikativen Aufgaben dienen
konnen. Im weiteren Teil der Arbeit wird auf das Diktat im Einzelnen
eingegangen. Hier wird ein kurzer Uberblick zum Diktat und seines Einsatzes im
Unterricht geboten, wobei der Aspekt des Diktats als Priifungsmaterial nicht
behandelt wird. Auch wird das Diktat nicht als Technik zur Entwicklung oder
Uberpriifung der Fertigkeit Horen betrachtet. Es werden nationale und
internationale Forschungsergebnisse zum Einsatz von Diktaten vorgestellt.
AnschlieBend werden Griinde fiir den Einsatz von Diktaten im
Fremdsprachenunterricht dargelegt und auf die Anwendung im Unterricht
eingegangen. AbschlieBend werden alternative Formen zum Klassischen
Lehrerdiktat beschrieben und die Darbietung von Diktaten in auserwihlten
Lehrerhandbiichern zu DaF beschrieben.

Diesbeziiglich werden Antworten auf folgende Forschungsfragen gesucht:

1. Welche Bedeutung koénnen Diktate bei Entwicklung der Schreibfertigkeit
haben?

2. Worauf ist beim FEinsatz von Diktaten als Ubungsmaterial im
Fremdsprachenunterricht zu achten?

3. Was schlagen Lehrerhandbiicher fiir DaF in Bezug auf Diktate vor?

Um Antworten auf die genannten Forschungsfragen zu liefern, wurde eine
Sekundédranalyse betrieben, welche eine der Erhebungsmethoden der empirischen
Sozialforschung darstellt (vgl. Hug und Poscheschnik, 2014, S.83). Bei der
Sekundéranalyse werden bereits vorhandene Daten ,,in neuem Licht mit anderen
Auswertungsmethoden oder einem anderen theoretischen Kontext* (vgl. Hug und
Poscheschnik, 2014: 83) interpretiert, sodass Ergebnisse anderer Arbeiten
kritisiert, bestitigt oder erginzt werden (ebd.). Im Nachhinein wurden in
auserwéhlten  Lehrbiichern deskriptiv  aufgezeigt, dass Diktate als
Ubungsmaterial den Lehrkriften vorgeschlagen werden und es wurde darauf
eingegangen auf welche Art und Weise der Einsatz von Diktaten in den
Lehrbiichern fiir Deutsch als Fremdsprache empfohlen wird. Der deskriptive
Ansatz meint das Beschreiben eines Sachverhalts, Zustands oder Prozesses (vgl.
Kornmeier, 2013). Die fiir diese Analyse auserwihlten Lehrbiicher sind aktuelle
Materialien des DaF-Unterrichts und wurden aus Griinden der einfachen
Zugriffsmoglichkeit der Verfasserin ausgewihlt. Alle Eintrdge zu den Diktaten
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wurden aus den Lehrerhandbiichern der Lehrbiicher Berliner Platz 1 neu,
Netzwerk neu Al, A2 und Linie Al entnommen. Fiir das Lehrbuch Menschen
Al und A2 wurden die Informationen auf der Webseite des Verlags genutzt.
Hierbei handelt es sich nicht um eine Lehrwerkanalyse, es geht ausschlielich
um die Untersuchung der Lehrerhandreichungen der genannten Lehrbiicher tiber
Diktate im DaF-Unterricht.

2. SCHREIBEN UND SEINE PHASEN

Schreiben wird von Bohn (2001) allgemein als ,eine Tatigkeit, die
Bewusstseinsinhalte grafisch fixiert, in aller Regel der Mitteilung an einen Leser
dient, einem schriftsprachlichen Generierungsprozess unterliegt und als eine
individuelle Fahigkeit/Fertigkeit einem Entwicklungsprozess unterworfen ist”
(vgl. S. 921) definiert. Aus dieser Definition ldsst sich einiges fiir den
Fremdsprachenunterricht ableiten. Erstens sollten Lerner in der Lage sein
Gedanken in der jeweiligen Sprache graphemisch auf Papier zu bringen. Weiter
muss es eine Absicht an einen Empfinger iibertragen, wobei diese Fahigkeit
individuell einer Entwicklung unterliegt. Es empfiehlt sich also auch hier
binnendifferenziert vorzugehen, da jede Entwicklung individuell verlduft. Vor
allem ist es zu bedenken, dass jeder Lernende beim Erlenen einer Fremdsprache
mit anderen Voraussetzungen anfangt.

Bohn (2001) macht darauf aufmerksam, dass die produktiven Fertigkeiten
Sprechen und Schreiben im Fremdsprachenunterricht parallel erlernt werden,
doch sich in Produktion und Rezeption unterscheiden. Sie stellen sowohl
Produzenten als auch Rezipienten unterschiedliche Anforderungen (vgl. S. 921).
Die Schreibfertigkeit verlangt beispielsweise ein gutes Leseverstehen, wobei die
Sprechfertigkeit meist ein gutes Horverstehen voraussetzt.

Die Fertigkeit Schreiben gehort, zusammen mit der Fertigkeit Sprechen, zu den
sogenannten produktiven Fertigkeiten im Fremdsprachenunterricht. Die vier
grundlegenden Fertigkeiten werden somit unter zwei Kategorien behandelt. Die
zweite Kategorie besteht aus den Fertigkeiten Lesen und Horen, diese werden als
rezeptive Fertigkeiten beschrieben. Huneke und Steinig (2013) beschreiben das
Verhiltnis dieser Fertigkeiten wie folgt

,,Den beiden rezeptiven Fertigkeiten ist trotz des offensichtlichen medialen Unterschieds
gemeinsam, dass es um Verstehensprozesse in der L2 geht, bei denen die Lerner eine
Verkniipfung der neuerfahrenen Informationen mit ihren bereits vorhandenen
Wissensbestianden herstellen miissen. [...] Dem stehen die beiden produktiven
Fertigkeiten gegeniiber. Auch sie stellen die Lerner vor miteinander vergleichbare, von
Verstehensvorgingen deutlich unterschiedene Probleme, wenn es z.B. um die schwierige
Tatigkeit des Formulierens geht, des Suchens nach passenden Redemitteln, die zu
grammatisch wohlgeformten AuBerungen zusammenzufiigen sind” (Huneke und Steinig,
2013: 97f.).

Hierbei soll auch auf die Fertigkeit Lesen ein kurzer Blick geworfen werden, da
sie fir das Diktat ebenfalls eine Rolle spielt. Huneke und Steinig (2013)
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beschreiben den Vorgang als ,,Dekodieren, der gelingt, wenn man den
fremdsprachigen Code sicher beherrscht.” (Huneke und Steinig, 2013, S.102).
AuBlerdem erfordert dieser Vorgang eine Ankniipfung an bereits vorhandenes
Wissen (vgl. ebd.).

Das Scheiben wiederum unterschiedet hierbei zwischen zwei Arten von Ansitzen
nach Hayes/Flower (1980): der textlinguistische und der prozessorientierte
Ansatz (vgl. Fischer-Kania, 2008). Fischer-Kania (2008) beschreibt
textlinguistische ~Ansédtze als das ,,Erstellen von formal gebundenen
Gebrauchstexten und die Vermittlung von Textsortenkenntnissen. Wichtige
Impulse kommen hier von Arbeiten, die das Schreiben an der Hochschule und
somit wissenschaftliche Textsorten wie Protokolle, Referate, Exzerpte und
hiermit verbundene Schreibhandlungen” (Fischer-Kania, 2008: 481f.). Der
prozessorientierte Ansatz des Schreibens riickt den Prozess wahrend des
Schreibaktes in den Vordergrund. Hierbei sollen Lernende sich iiber den Prozess,
der bestimmte Schritte enthilt bewusst werden. Die Schritte werden als ,,Planen,
Formulieren und Uberarbeiten” angegeben (vgl. Fischer- Karina, 2008). Der
Fremdsprachenunterricht soll demnach diese Teilschritte bewusst trainieren. Der
Teil ,,planen” wird auch als ,,organisieren” beschrieben. In der zweiten Phase
werden die organisierten Informationen zum Text ausformuliert und schlieB3lich
iiberarbeitet. Krischer (2002) hilt hierzu fest

»Will man im Fremdsprachenunterricht kompetente und routinierte Textproduzenten
schulen, so sollte(n) die verschiedenen Teilprozesse des Schreibens: Planung
(Schreibziele setzen, Gliedern, Generieren), Formulierung, Textiiberarbeitung/Revision
(Lesen, Korrigieren) unterrichtet, reflektiert und eingeiibt werden, mit anderen Worten:
Schreiben sollte als Prozel3 gelehrt und dem Lerner bewusst gemacht werden”. (S. 387)

Nach Bohn (2001) gehoren diese Schritte dem freien Schreiben an und beziehen
sich in erster Linie auf die Erstsprache. Zum Schreiben in der Fremdsprache
heillt es, dass ,,die inhaltlichen Planungsprozesse hierarchisch geordnet sind, dass
aber Planen, Formulieren und Uberarbeiten iiber die Interimssprache zu
unterschiedlichen Intertexten flihrt und dass sprachliche Realisierungsprobleme
auftreten, die den Textproduktionsprozess aufhalten oder unterbrechen” (Bohn,
2001: 922). Das freie, kreative Schreiben liegt heute im Fokus des
Fremdsprachenunterrichts. Der gemeinsame europdische Referenzrahmen fiir
Sprachen (2001) schlidgt vor, welche Teilkompetenzen in welchem sprachlichen
Niveau fiir welche Sprachfertigkeit zu erreichen ist. Alle gegenwirtigen
Lehrbiicher zu Deutsch als Fremdsprache richten sich nach den Angaben des
gemeinsamen europdischen Referenzrahmens, da dieser darauf abzielt eine
Standardisierung in den Inhalten zu gewéhrleisten. Auch die Priifungen, in
Deutsch als Fremdsprache, die international als Sprachnachweis dienen,
enthalten in threm Teil zur Schreibfertigkeit Aufgaben, die das freie Schreiben
abverlangen.
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3. SCHREIBEN ALS MITTLER- UND ZIELFERTIGKEIT

Fiir das Schreiben als Zielfertigkeit, also als handlungsorientierte Fertigkeit,
empfiehlt Moller-Frorath (2014) ebenfalls ein schrittweises Vorgehen. Dieses
beginnt demnach mit der ,,Vorentlastung: Sammeln* (Méller-Frorath, 2014: 37).
Sie beschreibt, dass diese Phase das Sammeln von Wortschatz bedeutet und dass
sie gemeinsam in der Klasse geschehen muss. Der Schreibakt selbst, schlidgt sie
vor, sollte dann allein geschehen. Diese Phase scheint parallel zur Phase Bohns
(2001).

Bohn (2001) schreibt in ihrer Arbeit zur Schreibfertigkeit ,,Schreiben ist ein
Mittel, um andere sprachliche Lernziele zu erreichen, und es fordert den
Spracherwerb insgesamt. Diese Funktion erfiillt das instrumentale Schreiben in
mehrfacher Hinsicht. Schreiben unterstiitzt die Entwicklung anderer
Sprachtitigkeiten (Bohn, 2001: 926). Konkret wird hier beschrieben, dass
Schreiben bei der Grammatik und beim Wortschatzlernen hilft und dass
Schreiben ,,Wissen speichert™ (Bohn, 2011: 926). Geschriebene Texte fordern
demnach den ,,Behaltenseffekt mehr als gesprochene Texte.

Fiir die Entwicklung der Schreibfertigkeit ist also eine Progression notwendig.
Als Fertigkeitsstufen beschreibt Bohn das reproduktive Schreiben, das
reproduktiv-produktive Schreiben und das produktive Schreiben:

»Geht man von der Art der sprachlich-geistigen Anforderung aus, so lassen sich
unterscheiden das reproduktive Schreiben (Gehortes oder Gelesenes wird unverdndert
fixiert, z.B. Abschreiben und Nachschreiben), das reproduktiv-produktive Schreiben
(Gehortes oder Gelesenes muss verstanden und mit einem bestimmten Ziel verandert, d.
h. verdichtet, erweitert, umgeschrieben werden, z. B. Gliederung, Resiimee, Mitschrift)
und das produktive Schreiben (Ausgehend von einer selbstgewéhlten oder vorgegebenen
Schreibintention wird ein Text formuliert) (Bohn, 2001: 927).

Weiter beschreibt Bohn die Unterscheidung Neuners, in ein pragmatisch-
orientiertes Schreiben und ein ,,Schreiben im Lehr- und Lernprozess“ (Bohn,
2001: 927). Letzteres liegt im Interesse dieses Beitrags. Das Schreiben im Lehr-
und Lernprozess wird wiederum unterteilt in ,stark gesteuerte Ubungen,
halbgesteuerte Ubungen und offene Ubungen (vgl. Hiussermann und Piepho
1996, 11ff.). Diktate, die das Hauptanliegen dieser Arbeit darstellen, gehdren zur
Kategorie der gesteuerten Ubungen. Bohn gibt das Diktat als eine Ubung ,.i

instrumentalen Schreiben* an. Instrumentale Ubungen tragen zur Entw1ck1ung
von Teilfertigkeiten bei, als Beispiele werden ,,Wortschatz, Morphologie,
Syntax, Rechtschreibung, Zeichensetzung“ genannt. AuBerdem trigt das
instrumentale Schreiben zur ,,Entfaltung der anderen sprachlichen Fertigkeiten®
bei. (Bohn, 2001: 928). Fischer-Kania (2008) hilt zum instrumentalen Schreiben
fest ,,instrumentales Schreiben meint ein Schreiben als Mittel der Forderung
anderer Grundfertigkeiten als Lernhilfe zum Erreichen anderer sprachlicher
Lernziele (z. B. zur Festigung des Wortschatzes oder grammatischer Strukturen)
und als Wissensspeicher [...]” (Fischer-Kania, 2008: 484). Reproduktive
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Ubungen und instrumentales Schreiben dienen also zur Bildung einer Grundlage
fiir das Schreiben als Zielfertigkeit. Huneke und Steinig (2013) machen ebenfalls
auf die Bedeutung der Schreibfertigkeit als ,,Lernmedium” aufmerksam. ,,ES
kommt dann nicht mehr nur auf das Produkt, den fertigen Lernertext in der L2
an, sondern ganz zentral auch auf den Prozess, der zu diesem Produkt fiihrt”
(vgl. S. 110).

4. ZUR ENTWICKLUNG DER SCHREIBFERTIGKEIT IM
FREMDSPRACHENUNTERRICHT

Bohn (2001) nennt auch einige Voraussetzungen fiir die Schreibfertigkeit, vor
allem wird das Wissen beschrieben. Hierbei geht es um ,,Weltwissen,
Sachwissen und sprachsystematisches Wissen (lexikalisches,
morphosyntaktisches, stilistisches u. a.)* (Bohn, 2001: 929). Des Weiteren nennt
er ,schreibspezifisches Wissen“, und beschreibt diese als ,Kenntnisse
schriftsprachlicher ~ Strukturen  (Textgestaltungsprinzipien), Kenntnisse
schriftsprachlicher Normen, orthographische Kenntnisse und Kenntnisse der
Schrift sowie solche liber Schreibstrategien und Lerntechniken und Kenntnisse
iiber verbindliche kulturspezifische Schreibkonventionen® (Bohn, 2001: 929).
Fiir die Entwicklung der Schreibfertigkeit schldgt Bohn eine ,,Wechselwirkung™
zwischen besonders dem Lesen und dem Schreiben. ,Bewusstes Lesen
beeinflusst maBgeblich die Entwicklung der Schreibfertigkeit (Bohn, 2001:
929). Diese Beschreibungen und Vorschlidge stimmen mit den Eigenschaften des
Diktates Ttberein, besonders geiibte Diktate eignen sich aufgrund ihrer
Einsatzmoglichkeiten hierfir sehr. Auch H&iussermann und Piepho (1996)
beschreiben die enge Vernetzung von den Fertigkeiten Lesen und Schreiben, so
nennen sie in ihrer Arbeit auch das Diktat als niitzliche Ubung zur
»Bewusstmachung der Orthographie” (vgl. S. 325f.). Sie beschreiben auflerdem,
dass die Orthographie eine bewusste Aussprache fordert und dass richtiges
Sprechen durch richtiges Schreiben gelernt wird (vgl. S. 322). Neben dem Lesen
als wirkungsvollen Weg zur Entwicklung der Schreibfertigkeit, nennt Bohn auch
den ,,Wechsel von miindlicher und schriftlicher Arbeit” als eine weitere niitzliche
Art. Alles in allem unterstreicht er, dass ein ,,zielgerichtetes und planméBiges
didaktisches Vorgehen zur Entwicklung der Schreibfertigkeit notwendig ist und
dass hierbei schrittweise vorzugehen ist (Bohn, 2001: 930). Auch Krischer
(2002) unterstreicht, die Bedeutung von ,,Weltwissen des Schreibenden, Wissen
iiber potenzielle Adressaten, die jeweilige Struktur einer Textsorte bzw.
Textschemata, das Sprachwissen” (vgl. S. 385) bei Prozess des Schreibens.

Zusammenfassend ldsst sich nun festhalten, dass die Schreibfertigkeit ein gutes
Leseverstehen voraussetzt, welches wiederum an einen ausreichenden
Wortschatz gebunden ist. Die Entwicklung eines Wortschatzes liegt ebenfalls in
der Verantwortung des Fremdsprachenunterrichts. Huneke und Steinig (2013)
beschreiben, dass die Vermittlung vom Wortschatz gebunden an ein Wissen
dariiber ist, was Worter sind und wie sie im Gehirn gespeichert und abgerufen
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werden (vgl. S. 133). Die Aktivierung mehrere Neuronen gemeinsam, sorgt
daflir, dass ein Wort” in allen seinen Bedeutungsanteilen und sinnlichen
Qualitdten erkannt wird” (Huneke und Steinig, 2013: 134). Damit besonders
viele Neuronen angesprochen werden, kann man im Unterricht zur Vermittlung
dieser Worter einige Methoden bewusst anwenden.

»QGenerelles Ziel sollte, wie gesagt, sein eine moglichst komplexe, neuronale
Vernetzung zu erreichen, denn je mehr Neuronen beim Hoéren und Sprechen,
beim Lesen oder Schreiben eines Wortes feuern, desto grofler ist die Chance,
dass dieses Wort nicht vergessen wird” (Huneke und Steinig, 2013: 134). Anstatt
Worter als eine Vokabelliste den Lernenden anzubieten, scheint es hier
vorteilhafter, sie eingebettet in einen Kontext anzubieten. Dieser Kontext kann
durch Texte in einem Lehrbuch gegeben werden, oder aber auch durch einen
Diktattext, der eingelibt wird.

4.1. Ubungen Und Aufgaben Bei Der Entwicklung Der Schreibkompetenz

Im Fremdsprachenunterricht wird zwischen Ubung und Aufgabe unterschieden.
Beide Begriffe haben unterschiedliche Merkmale, die zu unterschiedlichen
Zwecken dienen. Um ein bestimmtes Lernziel zu erreichen, ist es von
Bedeutung, den Unterschied zwischen den beiden Typen zu kennen.

Als Aufgabe definieren Funk et al. (2014) ,,all jene sprachlichen Aktivitdten, die
einen ‘ Sitz im Leben’ haben, d. h. die in dieser Form nicht nur im Klassenraum
stattfinden  [...]  Aufgaben sind kommunikative Lernziele des
Fremdsprachenunterrichts” (Funk et. al, 2014, S.3). Um das Losen von Aufgaben
bewiltigen zu konnen, muss eine sequenzielle Ubungsphase durchlaufen werden.
Hierbei spricht man dann wiederum von Ubungen. Fiir den Begriff Ubung halten
Funk et. al fest ,,Ubungen bereiten Aufgaben vor, indem sie Wortschatz,
Aussprache, Strukturen oder einzelne Fertigkeiten gezielt trainieren. Sie zielen
auf konkrete Anwendung und moglichst rasche Verfiigbarkeit des Geiibten und
seine freie Anwendung in Aufgaben ab” (Funk et. al, 2014: 7). Mdoller-Frorath
(2014) schreibt zu Ubungen ,,fiir Ubungen gibt es meist eine eindeutige Losung,
die richtig oder falsch sein kann* (Mdller-Frorath, 2014: 111).

Nach diesen Definitionen ist das Diktat eine Ubung und keine Aufgabe. Des
Weiteren werden verschiedene Ubungstypologien unterschieden. Funk et al.
(2014) unterstreichen, dass die Kenntnis {iber die verschiedenen Typen von
Ubungen bedeutend ist, um bestimmte Lernziele zu erreichen (vgl. S. 21).
Hierbei gibt es rezeptive, reproduktive und produktive Ubungen.

,,In rezeptiven Ubungen geht es darum, zum Beispiel, Texte zu horen oder zu lesen. Es
geht zunéchst nur um das Verstehen des Inhalts. Die Lernenden miissen keine eigenen
AuBerungen produzieren. In reproduktiven Ubungen produzieren die lernenden Sitze
oder Texte nach genauen Vorgaben. Im Gegensatz dazu sind die Lernenden in
produktiven Ubungen aufgefordert selbst Sprache zu produzieren wobei sie auf alles
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zuriickgreifen konnen, was sie schon mit der Sprache kdnnen. Produktive Ubungen sind
schon ein Ubergang zu den Aufgaben”. (Funk et. al, 2014: 21)

5. DAS DIKTAT UND SEINE VORTEILE

Stansfield (1985) schildert in seiner Arbeit die Geschichte des Diktats im
Fremdsprachenunterricht und beschreibt, dass dieses seit der Grammatik
Ubersetzungsmethode eine gingige Technik im Unterricht ist. Je nach Zeit und
der vorherrschenden Methode des Fremdsprachenunterrichtes gewann oder
verlor das Diktat an Popularitét.

Das Diktat kann allgemein als das Niederschreiben des gehorten Textes
beschrieben werden. Bei diesem Vorgang miissen Lernende das Gehorte
identifizieren, behalten und verschriftlichen kénnen. Die Technik erfordert somit
einige Fertigkeiten gleichzeitig. Nation (1991) beschreibt dieses dazu “This
writing is affected by their skill at listening their, command of the language and
their ability to hold what they have heard in their memory.” (Nation, 1991: 12).

Das Diktat wird im muttersprachlichen Unterricht hauptsichlich zur Uberpriifung
der Rechtschreibefdahigkeit im Grundschulalter verwendet (vgl. Birkel, 2009;
Krischer, 2002; Nation, 1991). Hiufig wird das Diktat kritisiert, da es als
Priifungsmaterial nicht geeignet sei, weil es nicht aufgezeigt werden kann, was
damit gepriift werden soll (vgl. Birkel, 2009; LeSmann, 2004; Steinsfield, 1985).
Es soll nun aber versucht dargelegt zu werden, dass diese Technik auch fiir den
Fremdsprachenunterricht Deutsch von Nutzen sein kann, da Arbeiten belegen,
dass Diktate nicht nur zur Uberpriifung der Rechtschreibefihigkeit dienen. In
dieser Arbeit soll das Diktat nicht als Priifungsmaterial, sondern als
Ubungsmaterial zur Férderung der Schreibfertigkeit bewertet werden. Hierzu halt
Nation (1991) fest, dass das Diktat als Ubungsmaterial Lernende dazu bringt,
sich auf die Satzkonstruktionen zu konzentrieren, da sie das Gehorte vom
Gedichtnis wieder abrufen miissen. Auch Heidemann (2006) pladiert fiir einen
Einsatz von Diktaten als Ubungsmaterial und nicht zu Priifungszwecken (vgl. S.
6f.).

Untersuchungen zur Schreibfertigkeit und zur Interpunktion von tiirkischen
Schiilern zeigen, dass diese Fertigkeiten noch nicht im gewiinschten Niveau
beherrscht werden (vgl. Bagci, 2011; Cetin, 2013; Erdem, 2007; Karagiil, 2010).
Die Fertigkeit Schreiben in der Fremdsprache setzt auch das Schreiben in der
Muttersprache voraus. Hamzadayi und Cetinkaya (2013) schlagen den Einsatz
von Diktaten schon im muttersprachlichen Unterricht ganz friih vor. Sie
befiirworten die Anwendung von Diktaten mit der Begriindung, dass das Diktat
eine effektive kognitive Technik ist. Zum kognitiven Prozess wéhrend des
Diktates halten sie fest, dass dabei der Lernende zuerst mit einer Problemstellung
konfrontiert wird, das zugleich als eine kognitive Vorbereitung fiir die
neuankommenden Informationen angesehen werden kann. Im Anschluss kann
die Problemldsung folgen, sodass Lernenden eine Moglichkeit geboten werden
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kann, kognitive Strukturen zu erstellen und vorhandene Fehler neu zu bewerten
(vgl. Hamzadayi und Cetinkaya, 2013: 135). Auch Goger (2010) schreibt, dass
das Diktat grundlegende Technik zur Entwicklung der Schreibfertigkeit in der
Muttersprache ist. Frodesen (1991) unterstiitzt die Ansicht, dass das Diktat eine
effektive Methode fiir Lernende darbietet, vor allem ihre Grammatikfehler zu
tiberarbeiten (vgl. Alkire, 2002). Hamzadayi und Cetinkaya (2013) haben durch
ihre Arbeit ebenfalls aufgezeigt, dass Diktate in der Muttersprache einen Beitrag
zur Entwicklung der Rechtschreibung und Interpunktion leisten. (vgl. Hamzadayi
und Cetinkaya, 2013: 140).

Nach Aks6z und Balct (2018) ist es fragwiirdig, dass der
Fremdsprachenunterricht in der Tiirkei seine Ziele erreicht. Eine andere Studie
zur Schreibfertigkeit der Lernenden in der Tirkei beschreibt, dass die
Schreibfertigkeit der Studierenden im universitiren DaF-Bereich sich als
unzureichend nach dem GER herausgestellt hat (vgl. Uslu und Uyanik, 2017).
Durch instrumentales Schreiben wurde in dieser Studie beabsichtigt, die
Schreibfertigkeit zu stirken. Als Ergebnis wird beschrieben, dass Lernende unter
anderem ,,die grammatischen Strukturen besser als am Anfang beherrschten und
ihren Wortschatz  durch die schriftlichen Ubungen wihrend des
Aufsatzunterrichts erweitert hatten” (Uslu und Uyanik, 2017: 14).

Andere positive Effekte des Diktats beschreibt Montalvan (1990, zitiert nach
Zlataric, 2018). Durch die integrative Natur der Anwendung Diktats werden alle
vier Fertigkeiten angeregt. ,,Es hilft Grammatik zu lernen. Es hilft bei der
Entwicklung des Kurzzeitgedichtnisses. Es dient zur Ubung des detaillierten
Horverstehens. Es tragt dazu bei, die Fertigkeit des schnellen Schreibens
wiahrend des Unterrichts zu entwickeln. Es fordert das unbewusste Nachdenken
iiber eine Fremdsprache” (Zlataric, 2018: 15). Heidemann (2006) schreibt zu den
Effekten des Diktats auBer der Forderung der Grammatikkenntnisse auch die
Beschiftigung mit landeskundlichen Elementen, da Diktattexte auch solche
Informationen erhalten, die zur Kenntnis der Landeskunde beitragen konnen. Um
diese Effekte zu fordern, bedarf es einigen Kriterien bei der Auswahl von Texten
und der Anwendung der Diktate im Klassenraum. Die Arbeit von Kavaliauskiené
und Darginavi¢iené (2009) unterstiitzen ebenfalls die Annahme, dass Diktate das
Kurzzeitgedichtnis unterstiitzen, den Lernenden ihre Fehler bewusst machen, das
Horverstehen und Schreibfertigkeit fordern und was fiir diese Arbeit auch von
Interesse ist, die Rechtschreibung und die Interpunktion beim Schreiben
weiterentwickeln. Sowie in der muttersprachlichen Entwicklung, scheinen
Diktate auch fiir die fremdsprachlichen Fertigkeiten von Bedeutung zu sein.

Blanche (2004) schldgt in seiner Arbeit einige Kriterien zur Auswahl des
Diktattextes vor

Having said that, the texts you select should be [1] in line with your students’ average
ability, [2] relevant to their needs and interests, [3] not too long (always less than a fully
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printed page) and [4] capable of being cut up into short, selfcontained portion” (Blanche,
2004: 180).

Bei der Auswahl von Diktattexten, soll man also das Niveau der Lernenden vor
Augen haben, am besten scheinen vor allem im Anfingerniveau Texte aus dem
eigenen Lehrbuch zu sein, da diese den Lernenden schon bekannt sein werden.
Ihre Interessen spielen ebenfalls eine Rolle. Aulerdem ist die Lénge des Textes
von Bedeutung. Auch Nation (1991) sieht es als effektiver, wenn Diktattexte
schon bekannte Worter enthalten, diese aber in anderen Kontexten prisentieren
(vgl. S. 12).

Zusammenfassend ldsst sich aus den obigen Beitrdgen folgern, dass das Diktat
neben dem Horverstehen, der Schreibfertigkeit auch zur Entwicklung der
Grammatikkenntnisse, des Wortschatzes und der kognitiven Fahigkeiten in der
Fremdsprache Beitrdge leisten kann und man auf die genannten Aspekte bei der
Auswahl der Texte achten sollte, sodass der Einsatz effektiv wird.

7. FERTIGKEITEN, WORTSCHATZ UND RECHTSCHREIBUNG MIT
DIKTATEN ENTWICKELN

Beim Schreiben beeinflussen sich die anderen Fertigkeiten gegenseitig, sie
unterstiitzen einander und sind auch aufeinander angewiesen. ,,.Dem
Sprachgebrauch liegen polysensorische Prozesse zugrunde, die stindige, wenn
auch  unterschiedlich  intensive ~ Wechselbeziehungen  zwischen  den
Sprachtatigkeiten bewirken. Dadurch kommt es zu einer gegenseitigen Stiitzung
und Foérderung.“ (Bohn, 2001: 923). Auch die Arbeit von Uslu und Uyamk
(2017) legt dar, dass durch instrumentales Schreiben Wortschatz und
Grammatikkenntnisse der Lernenden erweitert werden konnen. Zur Vermittlung
des Wortschatzes gehort eine ,,systematische” Herangehensweise. Rall (2001)
schreibt, dass Wortschatzvermittlung ,,nach Maoglichkeit immer kontextuell,
situativ und in Sinnzusammenhédngen eingebettet auf Textbasis erfolgen” sollte
(Rall, 2001: 889). Diese Annahme wird demnach von linguistischen und
lernpsychologischen Argumenten unterstiitzt. Diese kontextuelle
Herangehensweise kann durch Diktattexte geboten werden. Voraussetzung ist
aber auf die Schritte bei der Anwendung der Diktate zu achten und sie nicht
,,nur” zu diktieren.

Die Input-Hypothese beschreibt, dass beim Sprachenlernen ein sogenannter
,Input” nicht fehlen darf. Input wird als ,,das sprachliche Material, das Lernende
erreicht”, beschrieben. Dieses kann” die Sprache von Lehrenden, Mitlernenden
sowie Horspiele, Gesidnge und Texte” sein (Ballweg et al., 2013: 186). Der Input
muss jedoch dem Niveau der Lernenden entsprechen, sodass sie ihn aufnehmen
konnen und er fiir sie interessant ist. Ballweg et al. (2013) halten fest, dass
»Input, den die Lernenden noch nicht erkennen und verarbeiten kénnen” nicht
aufgenommen wird (Ballweg et al., 2013: 31). Der Input ist also, das was die
Lernenden erreicht. Die Inputhypothese besagt auch noch, dass dieser Input zum
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Intake werden muss. Das wiederum bedeutet, dass das, was als Input bei
Lernenden ankommt auch bewusst verarbeitet werden muss, sonst kdnnen
Lernende diesen Input nicht verwenden. Ob der Input zum Intake wurde, kann
die Lehrkraft durch den Output erkennen. Dieses ist demnach das sprachliche
Produkt. Bezogen auf das Diktat bedeutet dies, dass ein Diktattext den Input
darstellt, durch die Nacharbeit im néchsten Schritt, wird erhofft, dass der Input
zum Intake wird, sodass Lernende durch die kontinuierliche Arbeit mit Texten
einen Output produzieren konnen. Der Diktattext selbst, den man durch das
Horen aufschreibt kann nach dieser Hypothese nicht als Output definiert werden.
Die Kompetenz, die durch diesen Prozess entwickelt wird, wird nach dieser
Hypothese als Outcome bezeichnet (Ballweg et al., 2013: 32f).

8. DIE ANWENDUNG VON DIKTATEN

Hamzadayi und Cetinkaya (2013) unterstreichen den Aspekt, dass Diktate nicht
nur einmalige Anwendungen sein sollten, sondern kontinuierlich verwendet
werden mussten. Nach Heidemann (2006) sollen Diktate in jedem Sprachniveau
angeboten werden, dabei sollen Lerner ,,unabhidngig von ihrer Lernstufe immer
auch Diktate unterschiedlicher Niveaustufen ausprobieren. Leichte Diktate
eignen sich zur Wiederholung, schwierigere Texte bieten dem Lernen eine
Herausforderung und die Mdglichkeit, etwas Neues zu lernen.” (Heidemann,
2006: 7)

Zur konkreten Anwendung des Diktats werden in Arbeiten (Blanche, 2004;
Heidemann, 2006; Kavaliauskiené und Darginavi¢ieng, 2009; LefSmann, 2004,
Rahimi, 2008) vorgeschlagen, den Diktattext mindestens zwei Mal vorzutragen.
Beim ersten Diktieren soll der Text als Ganzes vorgetragen werden, sodass die
Lernenden einen Einblick fir den Kontext gewinnen koénnen. Im zweiten
Diktieren soll der Text nun in Abschnitten vorgelesen werden. Hier kann der
Text nun Satz fiir Satz oder Abschnitt fiir Abschnitt diktiert werden. Heidemann
(2006) fugt dem noch hinzu, dass den Lernenden im Anschluss die Gelegenheit
gegeben werden sollte, den Text nochmal in Ruhe durchzulesen (Heidemann,
2006: 7). Demnach kann man die Arbeit mit Diktaten in 3 Schritten betrachten:
Vor, wihrend und nach dem Diktat. LeBmann schligt eine Erweiterung des
traditionellen Diktatprozesses vor: ,,Diktieren und Fehler Korrigieren” durch den
Schritt der ,,Nacharbeit”. Somit wandelt sich das Diktat vom Priifungsmaterial
zum Ubungsdiktat. (vgl. LeBmann, 2004: 33). So kann eine bewusste
Beschaftigung mit dem Text erreicht werden, sodass die Rechtschreibung und die
Wortstellung gefordert werden konnen. Hierzu hdlt LeBmann fest ,,denn, wenn
das Diktat tatsdchlich im Zusammenspiel von ,Diagnose‘ und ,Therapie‘ gesehen
wird, darf die Nacharbeit mit in die Benotung einflieen. Fiir die Kinder ist das
ein besonderer Anreiz, die Nacharbeit griindlich und erfolgreich durchzuftihren.”
(LeBmann, 2004: 34). Dabei schligt sie vor, individuelle Lernmethoden und
Lernfortschritte anzuwenden, wobei auch richtig geschriebene Worter gewiirdigt
werden sollen.
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9. DIKTATE IN LEHRERHANDBUCHERN UND DIKTATFORMEN

In manchen Lehrerhandbiichern von Lehrbiichern fiir Deutsch als Fremdsprache
werden Handreichungen zum Einsatz von Diktaten angegeben. Hier werden oft
alternative Diktatformen vorgestellt (vgl. Harst, 2017; Kaufmann und Koker,
2010; Pilaski und Wirth, 2020a, Pilaski und Wirth, 2020b; https-2). In diesem
Teil der Arbeit sollen die verschiedenen Diktatformen aus den
Lehrerhandbiichern Berliner Platz 1 neu, Netzwerk neu Al und A2, Menschen
Al, A2, Linie Al dargelegt werden. Alle Eintrdge zu den Diktaten wurden aus
den Lehrerhandbiichern der genannten Lehrbiicher entnommen, aufler fiir das
Buch Menschen, hier wurden die Informationen aus der Webseite entnommen.
Fiir das Lehrerhandbuch Linie A1 wurden auBlerdem ebenfalls auf der jeweiligen
Webseite erginzende Informationen zu Diktatanwendungen vorgefunden und fiir
die Arbeit bewertet (vgl. https-1).

Eine Alternative zum klassischen Lehrerdiktat ist das Partnerdiktat, indem sich
Lernende gegenseitig Diktatteile diktieren. Eine weitere Alternative ist das
Riickendiktat, welches ebenfalls ein Partnerdiktat ist, wobei Lernende Riicken an
Riicken sitzen. Hier ist es etwas schwieriger den Partner zu verstehen, deshalb
muss man besonders deutlich sprechen. Das Laufdiktat ist eine Methode, in der
der Diktattext im Klassenraum oder z. B. im Gang aufgehingt wird, sodass
Lernende etwas zwischen Partner und Text laufen miissen. So miissen sie sich
Textteile merken und im Nachhinein diktieren (vgl. Pilaski und Wirth, 2020b).
Das Joker-Diktat ist eine weitere Form des Partnerdiktats, in dem der
Schreibende drei Joker hat, die er wihrend des Diktats einsetzen kann, fiir Fragen
wie: ,,Wie schreibt man ...?. (vgl. https-1). Diese sind Diktatformen, bei denen
Lernende unter sich arbeiten koénnen. Es gibt auch Diktate, die die Lehrkraft
diktieren kann, die sich aber dennoch vom klassischen Diktat unterscheiden. Das
Bananendiktat zum Beispiel ist ein Diktattext mit Liicken. Die Lehrkraft diktiert
den Text, wobei jede Liicke mit dem Wort ,,Banane ersetzt werden muss, es
kann auch ein anderes Wort genutzt werden. Somit miissen Lernende die Liicke
durch den Kontext erschliefen (vgl. Kaufmann und Koker, 2010). Das
Handydiktat wiederum ist eine Form, bei der der Lernende den Text alleine, Satz
fiir Satz auf seinem Handy aufnimmt und schlie8lich wieder dem aufgesagten
Text zuhort und ihn niederschreibt.

Neben den verschiedenen Formen zu Diktaten werden in Lehrerhandbiichern von
DaF-Lehrbiichern auch Anwendungshinweise geboten. Das Lehrbuch Berliner
Platz Neu 1 schlagt vor, am Ende jedes Kapitels ein Diktat zu machen. Hierdurch
soll das Horverstehen und die Schreibfertigkeit trainiert werden. (vgl. Kaufmann
und Koker, 2010: 92). Hierfiir werden die oben beschriebenen Diktatformen als
Alternative zum Klassischen Lehrerdiktat vorgeschlagen, sodass sie nicht
»langweilig® sind. Daran angekniipft wird aulerdem, dass der Text nicht zu lang
sein soll und dem Niveau der Lernenden entsprechen muss. Ein Blick in die
einzelnen Kapitel des Lehrerhandbuchs zeigt, dass das Diktat schon am Ende des
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ersten Kapitels vorgeschlagen wird. Hier werden einfache Sétze wie ,,Wie ist Thr
Name? -Mein Name ist... trainiert.

Uben: TN schreiben ein Diktat: Das > Diktat am Ende jeder Lektion bietet : Antrag auf Aufent:
Guten Tag. / Ich heiBle ... Ich komme aus ... / ... liegt ~ eine Kontrolle des Horverstandnisses und der 3 halenaubris o
in.../Und dasist ... Sie kommt aus ... in ... /Und  Schreibfertigkeit nicht nur fiir die/den KL, sondern : Zettel mit Namen
Sie? / Woher kommen Sie? vor allem fiir die TN selbst: Im Inland kann KL ; derIN

fiir weitere Anwendung » Im Alltag EXTRA 1

(,Papiere, Papiere ...") hinzuziehen. KL klart :

anhand eines Antrags auf Aufenthaltserlaubnis 0. A. :

die Begriffe Geburtsname, Geburtsdatum, Geburtsort,

Staatsangehérigkeit, Geschlecht, weiblich/ménniich,

die hier neu vorkommen. TN fiillen erst fiir sicfw :

selbst das Formular aus %Abbildung

1: Diktat im Lehrerhandbuch, Berliner Platz Neu 1, Lektion 1, (Kaufinann und Koker, 2010).

Zu beachten ist, dass das Lehrbuch das Diktat zum ,,Trainieren* vorschliagt. In
den Lektionen 2,3, 4,6 wird jeweils am Ende wieder ein Diktat vorgeschlagen.
Der zu diktierende Text wird jeweils angegeben. In Kapitel 5 wird das Diktat als
Partnerarbeit vorgeschlagen, wobei Lernende, die schneller fertig werden, einen
zweiten Text hinzubekommen konnen. Somit beschreibt das Buch eine
Binnendifferenzierung zu vorzunehmen (Kaufmann und Koéker, 2010: 42).

Uben: TN diktieren sich gegenseitig in PAdie fol- ~ » Diktat: TN erhalten den Text A (Kopiervorlage  : Kopiervorlage Se:

genden Texte. 5e) und diktieren ihn sich gegenseiti in PA. Paare, : ~Diktattext 1*und
Text A: Frau Beimer / kauft heute / Gemiise und die schnell fertig sind, erhalten zusitzlich Text B, St: .Diktattext 2"
Obst: / ein Kilo Tomaten, / zwei Kilo Kartoffeln /und ~ der mit seinen gréReren Abschnitten etwas an-

fiinf Orangen, / acht Apfel / und vier Bananen. / spruchsvoller ist (Kopiervorlage 5f), zum gegen-

Sie bezahlt / acht Euro dreilig. seitigen Diktat (> Binnendifferenzierung).
Text B: Heute essen wir zusammen. / Wir machen !
einen Salat. / Wir brauchen einen Kopf Salat, / sechs

Tomaten, zwei Zwiebeln und eine Gurke, / zwei

Paprikas und Olivendl.

Abbildung 2: Diktat im Lehrerhandbuch, Berliner Platz Neu 1, Lektion 5, (Kaufinann und Koker,
2010).

In Lektion 7 gibt es wieder ein Partnerdiktat, diesmal jedoch zwei
unterschiedliche Texte, die sich die Lernenden gegenseitig diktieren sollen. Fiir
Lektion 8 wird das sogenannte Bananendiktat vorgeschlagen, wobei der Hinweis
besteht, dass es auch als ,,normales* Diktat durchgefiihrt werden kann. Diese Art
von Diktat dient hauptsédchlich dem Wortschatz und der Grammatik, vor allem
durch eine Ergdnzung als Nacharbeit, in der Lernende ihre Texte vergleichen
kann fiir eine Erweiterung des Wortschatzes dienen, da die Liicken
unterschiedlich ausgefiillt werden konnen. Hierbei bieten Verben als Liicken
weniger Moglichkeiten als zum Beispiel Adjektive als Liicken.
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—Uben: TN schreiben ein Diktat:

Das Diktat ist dieses Mal als Liickentext vorgesehen, : Kopiervor
Ulrike und Bernd Klotz haben endlich eine Wohnung dabei erhalten die TN eine Kopie (siehe Kopiervorla- : ~Lickendi
. Sie lange ge 8b). Es kann jedoch auch als normales Diktat,
gesucht, aber alle Wohnungen d. h. ohne Liicken, diktiert werden. :
zu teuer oder zu klein. Die neue Wohnung Eine Méglichkeit, die Liicken mitzudiktieren, bietet
groB, sie hat vier das ,Bananendiktat”. Hierbei sagt KL beim Diktieren
eine Kiiche, ein Badezimmer und einen an den Stellen, an denen eine Liicke vorgesehen ist,
. Sie muss auch sein, das Wort Banane. Also: Ulrike und Bernd Klotz haben
denn bald kommt dritte Kind. endlich eine Wohnung Banane. Sie Banane lange :
Und die Wohnung ist nicht zu teuer. gesucht, aber alle Wohnungen Banane zu teuer ...
Sie kostet 500 € kalt plus . Ulrike und (™ Diktat: Bananen-Diktat)
Bernd Gliick. Freunde haben von der
Wohnung . Ulrike hat dann sofort den 4
Vermieter und es
geklappt. :
Abbildung 3: Diktat im Lehrerhandbuch, Berliner Platz Neu 1, Lektion 8, (Kaufinann und Koker,

2010).

Fiir das Ende von Lektion 9 schldgt das Buch ein Laufdiktat vor. Diese Art von
Diktat sorgt dafiir, dass man sich den Text eine Zeit merken muss, bis man am
Stift und Blatt wieder ankommt. Zweifelsohne bringt es Abwechslung in die
Klasse, wenn Lernende sich schnell zwischen Text und Heft bewegen miissen.
Das Lehrerhandbuch macht aulerdem darauf aufmerksam, dass die Satzzeichen
vor dem Diktat im Plenum wiederholt werden sollen, somit wird auch auf das
Thema Interpunktion aufmerksam gemacht, welches ebenfalls Teil der
Schreibfertigkeit ist.

Uben: TN schreiben ein Diktat:

1. Gestern Morgen hat der Wecker um sechs Uhr
geklingelt.

2. Carlos ist aufgestanden.

3. Zuerst hat er geduscht und gefriihstiickt.

4. Er hat die Wohnung geputzt und dann die Flaschen
weggebracht.

» Diktat: Laufdiktat. Ist im Kursraum ausreichendi
Platz, dann kann das Diktat als Laufdiktat durchge- :
fuhrt werden. :

Abbildung 4: Diktat im Lehrerhandbuch, Berliner Platz Neu 1, Lektion 9, (Kaufinann und Koker,
2010).

Auch im Lehrerhandbuch des Lehrbuchs Netzwerk neu A2 wird das Diktat
vorgeschlagen, jedoch nicht durchgehend. Hier sollen die Lernenden ein
Riickendiktat machen, wobei der Text Liicken enthilt. Die Liicken sollen vom
»Diktierer ergénzt werden. Ergidnzend zum Diktat wird hier eine gemeinsame
Kontrolle des Textes in Partnerarbeit oder im Plenum vorgeschlagen (Pilaski und
Wirth, 2020: 81). In Lektion 12 wird ein Laufdiktat und vorgeschlagen ohne
weitere Erginzungen. Ein weiteres Diktat wird im selben Kapitel fiir die
Satzzeichen angeboten. In Netzwerk neu Al wird nach Lektion 6 ein Diktat
empfohlen, welches Lernende mit dem Partner durchfiihren sollen. Als Variante
kann es auch als Laufdiktat angewendet werden. Hier wird wieder eine
Nacharbeit mit dem Partner empfohlen, sodass eine Bewusstmachung durch
Peer-Correction erreicht werden kann (Pilaski und Wirth, 2020: 53). In Lektion 7
wird wieder ein Laufdiktat vorgeschlagen, das in Partnerarbeit dargestellt wird.
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Zur Kontrolle wird eine Audiodatei bereitgestellt, sodass jeder Lernende seinen
eigenen Text korrigieren kann. (Pilaski und Wirth, 2020: 57)

Das Lehrbuch Linie 1 stellt Lehrenden online Diktatformen zur Verfiigung. Im
Lehrerhandbuch fir das Niveau Al wird nach Lektion 8 ein Diktat
vorgeschlagen. Hier besteht die Moglichkeit, ein Laufdiktat alleine zu machen
oder das Diktat als Partnerdiktat anzubieten. Als Ergidnzung wird vorgeschlagen,
dass die Lernenden ihren Text alleine korrigieren (Harst, 2017: 46). Fiir Lektion
14 wird ebenfalls ein Diktat vorgeschlagen, wobei es sich um ein Partnerdiktat
handelt. Es wird vorgeschlagen, dass die Partner ihre Texte gegenseitig
korrigieren. Auch hier wird die Ergidnzung zur Interpunktion geboten.

Das Lehrbuch Menschen bietet auf der Webseite Diktate fiir das Niveau Al und
A2 fiir jede seiner Lektionen. Dieses Angebot ldsst darauf schlieBen, dass auch
diese Lehrbiicher eine durchgehende Anwendung von Diktaten fiir niitzlich
halten (vgl. Abbildung 5). Hierbei werden auch verschiedene Formen des Diktats
vorgeschlagen, wobei jeder Vorschlag einen Hinweis fiir Lehrende enthilt. Auch
hier gibt es Moglichkeiten eine Nacharbeit mit dem Diktat zu tdtigen. Einige
Beispiele sind beispielsweise fiir das Niveau Al.1 das Liickendiktat fiir Lektion
4. Die Lehrkraft soll den Text bis zur Liicke diktieren, wobei das gesuchte Wort
jeweils das Gegenteil des bereits genannten Adjektivs ist. Hier miissen Lernende
auf ihr bereits vorhandenes Wissen zuriickgreifen, es wird auch eine Variante fiir
,schwichere” Gruppen vorgeschlagen.

Lektion 4

Liickendiktat

Hinweise fiir die Kursleiterin / den Kursleiter: Teilen Sie die Kopiervorlage mit dem
Lickentext an die TN aus. Diktieren Sie die Dialoge bis zum jeweils letzten Wort. Die TN
erginzen die fehlenden Warter selbst. Das jeweils letzte Wort ist immer das Gegenteil des
bereits genannten Adjektivs. Starkere TN kinnen das Wort erraten und selbst erginzen.
In schwacheren Gruppen kinnen Sie diese Worter auch diktieren oder buchstabieren.

1
Der Teppich kostet 3.999 €. Das ist ein Sonderangebot.

# Was? Das ist doch nicht billig. Dasist __eu __ _ . (teuer)

2

Die Lampe ist hasslich.
# Nein, ich findesie __c¢_ & __. (schdn)

3
!
Das Bett ist 1,90 m. Das ist lang.

# Findest du?1,9 mist ___ r__ . (kurz) _L - ,i

4
Sieh mal. Der Schrank hier ist wirklich groR.
# Das finde ich nicht. Ich finde, eristza kl __ . (klein)
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Abbildung 5: Liickendiktat Menschen Al.1 Lektion 4 (vgl. http-2)

Fiir Lektion 7 gibt es ein Partnerdiktat, bei dem sich die Partner auch gegenseitig
korrigieren sollen. Fiir das Niveau Al.2 gibt es in Lektion 13 ein Partnerdiktat,
bei dem wieder gegenseitig kontrolliert wird und der erstellte Text im
Nachhinein als Dialog vorgestellt wird (vgl. Abbildung 6). Das Erstellen von
Dialogen und die daran anschlieBenden Rollenspiele konnen schrittweise zu
freien Rollenspeielen flihren. Hierbei empfielht Kocadoru (2005), dass die
Lehrkraft als Leiter agiert und die Lernenden ihre Stirken und Schwichen
gemeinsam diskutieren.

Lektion 13

Partnerdiktat

Hinweise fiir die Kursleiterin / den Kursleiter: Die TN arbeiten paarweise zusammen.
Ein TN ist Partner A, ein TN ist Partner B. Die Paare diktieren die Satze und kontrollieren
sich gegenseitig. Im Anschluss kinnen die Partner einen Dialog wihlen und spielen.

Partner A:

1
Kann ich Sie etwas fragen?
Wo finde ich hier einen Supermarke?

Sehr nett! Vielen Dank!

#  Tut mir leid.
Ich bin nicht von hier.

Kann ich Sie etwas fragen?
Kennen Sie das Hotel am Dom?

*

Abbildung 6: Partnerdiktat, Menschen A1.2, Lektion 13 (vgl. http-2)

Viele Diktatanwendungen werden hier mit einer Nacharbeit zum selbststandigen
Schreiben ergénzt. Fiir die Lektionen 3, 7 und 17 (vgl. Abbildung 7, 8)
beispielsweise ist der letzte Schritt ,,Schreiben Sie selbst ein paar Sétze zu...”
(vgl. (https-2).
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MENSCHEN - Diktate
Lektion 17

Diktat

Hinweise fiir die Kursleiterin / den Kursleiter: Teilen Sie die Kopiervorlage an die TN aus.
Diktieren Sie die Satze. Die TN ordnen anschliefend die Bilder den Sitzen zu und schreiben
eigene Sitze.

Abbildung 7: Eigene Sétze verfassen, Menschen A1.2, Lektion 17 (vgl. http-2)

MENSCHEN — Diktate
Lektion 7

Diktat

Hinweise fiir die Kursleiterin / den Kursleiter: Diktieren Sie die Sdtze. Im Anschluss
kénnen die TN versuchen, die Aussagen den Foros zuznordnen und selbst ein paar Sarze
iitber ihre Hobbys schreiben. (Lésung: 1C, 24, 3B)

Abbildung 8: Eigene Sitze verfassen, Menschen Al.1, Lektion 7 (vgl. http-2)

Durch die Beschiftigung mit den Diktatvorschligen in den Lehrbiichern ergibt
sich, dass das Diktat vor allem als Partnerarbeit vorgeschlagen wird. Die Vorteile
der Partnerarbeit konnen somit fiir den Einsatz von Diktaten genutzt werden.
Durch Partnerarbeit wird der Sprechanteil der Lernenden erhoht, wobei
Eigenverantwortung geférdert wird (Burwitz-Melzer et al., 2016: 366; Moller-
Frorath, 2014: 110). AuBerdem fiihrt die Korrektur beispielsweise in
Partnerarbeit dazu, dass der Korrigierende sich mit dem Text intensiver befasst.
Funk et al. (2014) halten fiir die Partnerarbeit fest: ,,Partnerarbeit eignet sich vor
allem in Wiederholungs- und Ubungsphasen zur Automatisierung von
Sprachhandlungen und zur Vertiefung des behandelten Lernstoffs oder in
Reflexions- und Korrekturphasen fiir den Erfahrungsaustausch zwischen den
Lernenden iiber Lernprozesse und Lernerfolg” (Funk et al., 2014: 63). Dass vor
allem das Lehrbuch Menschen nach den Diktaten Lernenden die Mdglichkeit
bietet eigene Texte und Sitze zu formulieren liegt ganz im Sinne des
instrumentalen Schreibens und des Diktats als Ubungsmaterial.

10. SCHLUSSFOLGERUNG

Die Tatsache, dass Diktate in den Lehrerhandbiichern der Lehrbiicher fiir DaF
und auf ihren Online-Plattformen empfohlen werden, wirft die Frage zur
Bedeutung des Diktats im Fremdsprachenunterricht auf. Um eine addquate
Antwort darauf zu liefern, wurde in dieser Arbeit versucht, einen Uberblick iiber
die gegenwirtige Literatur zum Thema zu liefern.
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Der Ausgangspunkt dieser Arbeit war es, den Platz von Diktaten als
Ubungsmaterial fiir die Entwicklung der Schreibfertigkeit im DaF-Unterricht zu
bewerten. Hierfiir wurde die gegenwirtige Literatur zum Thema aufarbeitet. Der
Fokus liegt hierbei bei der Forderung der Schreibfertigkeit von
Deutschlernenden. Die Recherche zum Thema Schreibfertigkeit ergibt, dass
diese Fertigkeit keinen isolierten Platz in der Unterrichtspraxis hat. Die
Schreibfertigkeit stiitzt sich auf der einen Seite auf die anderen Fertigkeiten wie
vor allem Lesen oder Horen, auf der anderen Seite aber werden diese
Fertigkeiten auch durch richtiges Schreiben unterstiitzt.

Ziel des Fremdsprachenunterrichts ist es, dass Lernende die Sprache
kommunikativ nutzen kdnnen (vgl. Trim, North, und Coste, 2001, S.15). Was die
Schreibfertigkeit diesbeziiglich betrifft, wurde durch die Zusammenstellung der
nationalen und internationalen Forschungen versucht dargelegt zu werden.
Zuallererst wurde in dieser Arbeit festgehalten, dass Schreiben eine produktive
Fertigkeit ist, die als Mittler- oder Zielfertigkeit betrachtet wird. Zur Entwicklung
der Schreibfertigkeit wird ein prozessorientierter Ansatz empfohlen, bei dem ein
schrittweises Vorgehen vorgeschlagen wird. Nach der Darlegung der
Eigenschaften und der Anwendungsmoglichkeiten des Diktats kann nun
schlussgefolgert werden, dass das Diktat zur schrittweisen Entwicklung der
Schreibfertigkeit dienen kann. Der erste Schritt des Prozesses wird als ,,planen‘
oder ,,sammeln® bezeichnet. Durch den kontinuierlichen Einsatz von Diktaten
kann erreicht werden, dass Lernende ihren Wortschatz entwickeln. Somit haben
sie Worter, die sie zum Verfassen verwenden kénnen.

Ein nichster Aspekt bei der Entwicklung der Schreibfertigkeit ist das sogenannte
instrumentale Schreiben, welches das Schreiben als ,,Instrument* zur Férderung
von anderen Fertigkeiten meint. Insbesondere wird hierbei das Wissen zur
Orthographie, Rechtschreibung, Zeichensetzung und Syntax erwidhnt. Das
instrumentale Schreiben wird als unentbehrlich fiir die Entwicklung der
kommunikativen Schreibkompetenz beschrieben, dass das Diktat zur Foérderung
der genannten Fertigkeiten in der Muttersprache Tiirkisch und der Fremdsprache
Englisch dient, zeigen viele Studien (vgl. Frodesen, 1991; Gocer, 2010;
Hamzadayi und Cetinkaya, 2013; Heidemann, 2006; Nation, 1991).

Demnach ist das Diktat eine Technik fiir das instrumentale Schreiben. Hieraus
lasst sich ableiten, dass das Diktat auch fiir den Deutsch als
Fremdsprachenunterricht in der Tiirkei von Nutzen sein kann. Eine Studie
dariiber, welchen Fertigkeiten Diktate Deutschlernenden in der Tiirkei eine
Unterstlitzung bieten, wire demnach wiinschenswert. Generell existieren
Forschungen zum Einsatz von Diktaten im Fremdsprachenunterricht zur
englischen und auch zur tiirkischen Sprache, jedoch scheint das Thema mit
Deutschlernenden in der Tiirkei noch nicht weit erforscht zu sein.
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Weiter wurde herausarbeitet, dass reproduktive Ubungen ebenfalls einen Beitrag
zur Entwicklung der Schreibfertigkeit leisten. Die schrittweise Entwicklung
bedarf einer Progression von rezeptiven iliber reproduktiven zu produktiven
Ubungen. Das Diktat wird als reproduktive Ubung beschrieben, da Lernende hier
»~hur® das Gehorte niederschreiben miissen. Sie miissen nichts selbststindig
produzieren. Auch dieser Aspekt scheint den Einsatz von Diktaten im Deutsch
als Fremdsprachenunterricht zu unterstiitzen.

,Natiirlich haben reproduktive bzw. reproduktiv-produktive, (stark) gesteuerte
Schreibaktivitdten (insbesondere in einem Grundstufenwerk) ihre Berechtigung, da sie —
eine memorative Funktion ibernehmend — den Lernenden helfen, sich Orthographie,
Lexik und Syntax einzuprigen und somit die Schreibfertigkeit/freiere Textproduktion mit
aufbauen. Sie sollten aber durch produktive, weniger gesteuerte und offene
Schreibaufgaben, fiir die es keine eindeutigen Losungen gibt und die eine eigene
Formulierungsarbeit erfordern, aus zwei Griinden ergénzt werden.* (Fischer Kania, 2008:
485)

Demnach kann als Antwort fiir die erste Forschungsfrage festgehalten werden,
dass Diktate als reproduktive Ubungen fiir instrumentales Schreiben eingesetzt
werden konnen, welches wiederum im prozessorientierten Schreiben einen
wichtigen Schritt bei der Entwicklung der kommunikativen Schreibfertigkeit
ausmacht. Somit kann das Diktat zur Entwicklung der kommunikativen
Schreibfertigkeit einen Beitrag leisten.

Dass der Unterricht mit Diktattexten zur Unterstiitzung der Bewaltigung von
kommunikativen Aufgaben und somit der Schreibfertigkeit dient, wurde somit
nochmals unterstrichen, dieser ist aber auch nur dann erfolgreich, wenn es als
Unterstiitzung und im Wechselspeil zum kommunikativen Schreiben angewendet
wird. Ein alleiniger Einsatz von Diktaten wird nicht empfohlen, da sie keinen
produktiven und offenen Charakter aufweisen. ,,.Diese Fahigkeit verkiimmert,
wenn man Lerner in den ersten Jahren des Fremdsprachenerwerbs nur Diktate
schreiben oder gelenkte Ubungen bearbeiten 1dBt.“ (Krischer, 2002: 387) Es ist
nochmals zu betonen, dass Diktate zur Unterstiitzung von kommunikativen und
offenen Aufgaben dienen.

Das Lesen von Texten wurde ebenfalls als notwendig fiir den Schreibprozess
beschrieben. Durch das Lesen von Texten wird Weltwissen, Sachwissen und
sprachsystematisches Wissen angeeignet. Fischer Kania (2008) hdlt dazu
folgendes fest

,Auch wenn Schreiben sich durch hédufiges Lesen fremdsprachlicher Texte entwickelt,
so reicht die Rezeption solcher Modelltexte allein nicht unbedingt aus, um die Fertigkeit
Schreiben »systematisch« zu fordern und den Lernenden »Sicherheit und [...]
Auswahlmoglichkeiten« (vgl. LHB 21) zu geben. Eine solche »Sicherheit« gewinnen
viele Lernende nicht automatisch, sondern durch ein wiederholtes Aktivieren, Recyceln
und Durcharbeiten des durch den Modelltext Rezipierten® (S. 489).

Das Lesen alleine wird demnach als nicht ausreichend beschrieben. Hier konnen
gelibte Diktate, das heifit den Lernenden schon bekannte Texte eine Rolle
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spielen, indem die Lehrkraft den Text eine Zeit vorher den Lernenden zur
Verfligung stellt, sodass sie sich auf das Diktat vorbereiten kdnnen. Durch die
Erginzung des Textes mit einem folgenden Diktat kann man eine intensivere
Beschiftigung mit dem Text seitens der Lernenden erwarten. Wéhrend der
Anwendung des Diktats in der Klasse miissen die Informationen, die wéhrend
des Lernprozesses angeeignet wurden, wieder abgerufen werden, sodass eine
kognitive Aktivierung zustande kommt. Somit kann erreicht werden, dass sich
die Fertigkeiten Lesen und Schreiben gegenseitig ergidnzen. Dieser Aspekt dient
auch als Input fiir Lernende, denn sie beschéftigen sich im Voraus mit Texten.
Um das ,,schlichte Lesen der Texte vorzubeugen, konnen zum Beispiel das
Leseverstehen erleichternde Ubungen zum Text gegeben werden. Dieser Schritt
passt auch zur systematischen Anwendung der Diktate im Unterricht. Es wurde
herausgestellt, dass Diktate im Klassenraum nicht ,,nur* diktiert werden sollten,
sondern dass sie nach bestimmten Kriterien ausgesucht und im Nachhinein durch
eine Nacharbeit zur Korrektur erweitert werden sollten. Der Schritt der
Vorbereitung des Diktattextes vorab scheint somit als erster Schritt zur
Anwendung von Diktattexten beachtenswert. Auch hier kann eine empirische
Forschung zum Thema ,schrittweise Anwendung von geiibten Diktaten®
eindeutige Antworten liefern.

Aus den Forschungen, die zum Einsatz von Diktaten im Fremdsprachenunterricht
lasst sich schlussfolgern, dass Diktate am effektivsten sind, wenn Lernende auch
die Rolle des ,Diktierers® iibernechmen. Hierfir wurden verschiedene
Alternativen zum Kklassischen Diktat vorgestellt. Partnerdiktate eignen sich
hierbei besonders. Hier halten Funk et al. fest ,,Unserer Meinung nach eignen
sich Diktate aber auch als sinnvolle Ubungsform. Diktate sind dann Ubungen,
wenn Lernende sich selbst Textbausteine merken miissen, um sie anderen zu
diktieren, die wiederum schreiben.* (Funk et al., 2014: 109).

Aber auch das Lehrerdiktat kann gute Ergebnisse liefern, wenn die schrittweise
Anwendung von Diktaten, mit Vor- und Nacharbeit beriicksichtigt wird. Zum
Schluss leitet die Vorbereitung des Diktattextes durch den Lernenden selbst, auch
zum selbststandigen Lernen an, denn der Umgang mit Diktattexten ist relativ
einfach. Somit kann Lernenden eine Form der Ubung vorgestellt werden, die sie
auch unabhéngig von den Anweisungen der Lehrkraft, selbststindig, mit einem
Partner oder auch alleine anwenden konnen.

Zusammenfassend ldsst sich schlussfolgern, dass das Diktat seinen Platz im
Deutsch als Fremdsprachenunterricht, als Ubungsmaterial zur Férderung der
Schreibfertigkeit haben kann. Diktate dienen als reproduktive Ubungen, als
Mittel beim instrumentalen Schreiben, welches wiederum ein unerldsslicher
Schritt fiir die Entwicklung der kommunikativen Schreibkompetenz ist. Dabei ist
es von Bedeutung, das klassische Lehrerdiktat mit alternativen Diktatformen wie
dem Partnerdiktat zu ergéinzen und vor allem den Prozess mit einer Nacharbeit
abzuschlieen. Zusitzlich ist ein kontinuierlicher Einsatz von Diktaten zu
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empfehlen, wenn das Diktat als Ubungsmaterial dienen soll, da die einmalige
Beschiftigung dieser Art hdochstwahrscheinlich nicht die gewlinschten
Ergebnisse liefern wird. Hierbei ist wiederum auf ein Gleichgewicht zu achten,
da geschlossene Ubungen ein Ubergang zu offenen, produktiven Ubungen bieten
sollte. Diese Feststellungen dienen als Antwort auf die zweite Forschungsfrage.

Fir Forschungsfrage drei kann festgehalten werden, dass das Diktat vom
Anfangsniveau an den Lernenden angeboten werden kann. Lehrbiicher behandeln
das Thema Diktat auf unterschiedliche Weise. In einem der untersuchten
Lehrbiicher wurde das Diktat kontinuierlich nach jeder Lektion vorgeschlagen.
Hier fehlte aber beispielsweise die Nacharbeit mit dem diktierten Text. Ein
Lehrbuch bietet auf seiner Webseite fiir jede Lektion ein Diktat als Ubung an,
wobei jedes eine Nacharbeit beinhaltet. Die anderen Lehrbiicher nutzen Diktate
in einigen Kapiteln und bieten verschiedene Formen an. Hierbei scheint es
wichtig, dass eine Nacharbeit in Partnerarbeit oder im Plenum vorgeschlagen
wird, sodass diese Aktivitit als Ubungsmaterial gelten kann. Dass die Sozialform
Partnerarbeit bei Diktaten hervortritt, kann ebenfalls als ein positiver Aspekt
interpretiert werden, da diese Sozialform als die beliebteste der Lernenden
angegeben wurde (vgl. Funk et al., 2014: 63f.).

Keines der Lehrbiicher empfiehlt das Diktat zu Priiffungszwecken. Es ist auch
kein Unterschied zum Training der Hor- oder Schreibfertigkeit angegeben. Somit
stellt sich die Frage, ob diese Diktate fiir beide Zwecke genutzt werden konnen.
Hierbei konnte erforscht werden, ob eine Trennung bei Diktaten zum Hoéren oder
zum Schreiben notwendig ist. Ein weiteres zu erforschendes Thema beziiglich
der Diktate konnten die Diktattexte in den Kurs- und Ubungsbiichern sein. Es
wire bedeutungsvoll zu sehen, in welchen Kontexten und mit welcher Vor- und
Nacharbeit Diktate eingeleitet und abgeschlossen werden. Diesbeziiglich wére
eine Lehrwerkanalyse besonders der Lehrwerke Berliner Platz neu und
Menschen interessant, da hier Diktate nach jeder Lektion vorgeschlagen werden.
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1. EINLEITUNG

Morphologie ist im Rahmenlehrplan der sogenannten Vorbereitungsklassen der
tirkischen Universitéten nicht enthalten. Sie wird meistens als Teil der Linguistik
behandelt. Sie gewinnt jedoch besonders dann an Relevanz, wenn es um den
Wortschatzerwerb einer Sprache geht.

Die Morphologie befasst sich mit Flexion und Wortbildung. Wenn die
Studierenden die Wortbildungsregeln kennen, konnen sie das Wort besser
verstehen und sich merken. Deshalb sollten sich Lernende in der ersten
Lernphase einer Sprache eine morphologische Bewusstheit aneignen. Obwohl die
morphologische Bewusstheit in Bezug auf  das Tiirkische
fremdsprachendidaktisch diskutiert und als lernférdernd vorgeschlagen wird,
wurde dies bisher im DaF-Bereich nicht hinterfragt. Daher wird es niitzlich sein,
die Morphem-Methode zu verwenden, um Studierenden eine Fahigkeit, naimlich
die morphologische Bewusstheit zu vermitteln. Deshalb wird die morphologische
Bewusstheit und die Morphem-Methode im Detail diskutiert. Es wird
angenommen, dass die Studierenden mit dieser Methode die Ahnlichkeiten
verschiedener Worter bemerken konnen und dies beim Lernen neuer Worter
effizient sein wiirde. Damit diese Methode in den Vorbereitungsklassen
verwendet werden kann, wird es als wichtig angesehen, die jeweiligen Ubungen
nach dem Sprachniveau einzustufen. Diese Uberlegungen, die zu einem
Perspektivenwechsel vom lexikalischen zum morphologischen Prinzip beim
Wortschatzerwerb filhren, konnen fiir die Lernenden von Vorteil sein. Mit dieser
Methode konnen die Lernenden neue Worter leichter lernen und ihren
Wortschatz kreativer aufbauen.

Hiermit sollen die Auswirkungen der morphologischen Bewusstheit auf den
Lernprozess in der Vorbereitungsklasse ermittelt und somit ein neuer Ansatz fiir
Lehrende und Lernende vorgeschlagen werden. Auch beim Vokabellernen und
der Entwicklung der Schreib-, Sprech- und Lesefdhigkeiten kann diese
Abhandlung eine richtungsweisende Rolle spielen.
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2. MORPHOLOGIE UND SPRACHE

Die morphologische Struktur einer Sprache zu erkennen bedeutet, Kenntnisse
tiber die Funktionsweise dieser Sprache zu haben. Das Erlernen und Erkennen
morphologischer Elemente ermoglicht ein besseres Verstindnis und eine bessere
Verwendung einer Sprache. Elsen definiert die Morphologie wie folgt:

Die Morphologie ist diejenige Teildisziplin der Linguistik, die sich mit
dem inneren Aufbau der Warter in ihrem systematischen Zusammenhang
befasst, also mit Flexion und Wortbildung. Sie untersucht Vorkommen,
Formen und Kombinationen der Morpheme einer Sprache oder
sprachiibergreifend. (Elsen 2011,1)

Die Wortbildung ist also eine der Funktionen der Morphologie und kann kurz als
die Bildung neuer Worter auf der Basis vorhandener sprachlicher Mittel
zusammengefasst werden. Das Ziel der Morphologie ist zu untersuchen und zu
erklaren, wie Wortstrukturen und Wortformen gebildet werden.

Ein Morph ist , eine elementare lautliche oder graphische Einheit der
Sprache, der eine Bedeutung bzw. ein grammatisches Merkmal
zugeschrieben werden kann“(Busch/Stenschke 2008, S. 81). FEin
Morphem dagegen ist ,,ist die kleinste bedeutungstragende Einheit der
Sprache die aus einem Morph oder mehreren Allomorphen
(Ausdrucksseite) und einer Bedeutung bzw. einem grammatischen
Merkmal (Inhaltsseite) besteht “. (Busch/Stenschke 2008, S:81)

Fir Lernende, die gerade erst anfangen, Deutsch zu lernen, erleichtert die
Zerlegung von Wortern in Morpheme das Lernen und Merken. Wenn sie die
Regeln der Wortbildung kennen, kénnen ihre Schwierigkeiten beim Ausdruck,
bei Lese- und Schreibiibungen stark reduziert werden. Damit die Studierenden
dies tun konnen, ist es wichtig, dass sie wissen, was morphologische Elemente
sind, und dass sie Vorkenntnisse iiber ihre Funktionen haben. Natiirlich ist es fiir
Studierende der Vorbereitungsklasse schwierig, die Morphologie zu verstehen.
Aber das Verstindnis der genannten Wortbildungsmechanismen in der
Morphologie ist eine wichtige Voraussetzung fiir den Lernerfolg. Deshalb sollen
diese im Folgenden kurz vorgestellt werden. Auf diese Weise kdnnen komplexe
Worter wie ,, Einkaufsgewohnheiten * und ,, Studentenwohnheim * in Lehrbiichern
verstindlicher werden. Z. B. durch die Einfithrung des Suffixes ,,-ung* und die
Erklarung seiner Funktion konnen die Lernenden die Bedeutung neuer Worter
erahnen: erfahren -die Erfahrung / iiben — die Ubung.

Eine morphologische Analyse der Wirter bezieht sich einesteils auf ihre
paradigmatische Funktion und anderenteils auf ihre syntagmatische. Im
ersten Fall segmentieren wir das Wort in Wurzel, Prdfix und Suffix, um
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die Wortart herauszustellen, ndmlich ob es ein Verb, Substantiv, Adjektiv
oder ein anderes Wort ist. Zahl, Geschlecht oder Zeit des Wortes wird
nur fiir semantische Erlduterungen analysiert. (Mager 2002, S:6)

Die Lerngeschwindigkeit eines neuen Wortes héingt davon ab, wie viele
Verbindungen zu  verschiedenen  Sprachebenen wie zum Beispiel
phonologischen- morphologischen- und lexikalischen-Ebenen hergestellt werden.
Obwohl dieser Erwerb auf den ersten Blick schwierig erscheinen mag, sind die
hohe Haufigkeit und Funktionalitdt der erworbenen Morpheme und die begrenzte
Anzahl an Morphemen erhebliche Vorteile fiir Deutschlernende. An diesem
Punkt ist die Morphemkonstanz auch ein wichtiger Faktor, der das Lernen
erleichtert:

Morphemkonstanz ist wesentlich fiir die Bildung komplexer Worter. Das
Deutsche verfiigt iiber ca. 8000 einfache Wortstimme im Kernwortschatz
(vgl. Eisenberg 2006, S. 34 ff.), die zur Bildung von Einsilbern (Wand,
spitz, Turm) oder trochdischen Zweisilbern (lesen, schreiben, rechnen)
dienen. Davon ausgehend ldsst sich der deutsche Wortschatz durch
Morphemkombinationen bzw. Wortbildungsprozesse (Z. B. Turmspitze,
unbeschreibbar) nahezu unendlich  erweitern, wobei fiir das
Geschriebene die das stille Lesen erleichternde Morphemkonstanz
fundamental ist. Die Leseunterstiitzung durch morphologisch
transparente  Wortschreibungen ist didaktisch  bislang  kaum
beriicksichtigt worden (zum ausfiihrlichen Stand der Forschung vgl.
Bangel/Miiller 2013).

Es wird als notwendig erachtet, die durch morphologische Bewusstheit
erworbenen Kenntnisse und Fahigkeiten nicht nur im Fachbereich Linguistik,
sondern auch in den Vorbereitungsklassen bzw. im Spracherwerb mit
einzubeziehen. Denn damit erweitert sich der Wortschatz der Lernenden, sie
konnen die Struktur neuer Worter erkennen und ihre Bedeutung leichter erahnen.
So entdecken Lernende, die eher das grammatikzentrierte Lernen bevorzugen,
neue Worter mit einem anderen Ansatz und lernen sie leichter. Wenn die
Studierenden beispielsweise Vorkenntnisse dariiber haben, dass das Morphem ,,-
bar* ein Suffix ist und was fiir eine Funktion es hat, konnen sie neue Worter, die
mit dem Suffix ,,-bar“ abgeleitet werden, schneller verstehen und sich diese
Worter leichter merken. Das deutsche ,,-bar“ bildet deverbale Adjektive, die
meistens mit konnen umgeschrieben werden kénnen: bezahl (verbale Basis) + ,.-
bar“ (adjektivisches Suffix) = bezahlbar = etwas kann bezahlt werden.

Natiirlich sollten die Erklérungen einfach sein und dem Sprachniveau der
Studierenden entsprechen. Denn das Ziel ist nicht, die Studierenden in
begriffliche Verwirrung zu stiirzen, sondern die morphologischen Elemente der
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Wortbildung vorzustellen, damit sie weitere Sprachkompetenzen entwickeln
konnen.

Deutschlernende in der Tirkei finden beim Spracherwerb Grammatik sehr
wichtig. Der Erwerb von Grammatikkenntnissen gibt den Lernenden
Selbstvertrauen, fiihrt jedoch nicht dazu, dass sie ihren Sprachgebrauch
wesentlich verbessern. Wir haben beobachtet, dass die Sprechfertigkeit in den
Vorbereitungsklassen am schwierigsten zu entwickeln ist. Die Studierenden, die
befragt worden sind, ,,worunter sie am meisten beim Spracherwerb leiden®,
gaben an, dass ihr Wortschatz beim Sprechen und Schreiben nicht ausreicht.
Natiirlich ist ein ausreichender Wortschatz beim Fremdsprachenlernen sehr
wichtig. Dass sich die Sprechfertigkeit beim Erlenen einer Sprache am
schwersten entwickelt, wird auch in vielen anderen Studien angedeutet. Z. B.
untersuchten Yilmaz und Maden in einer Studie, die sie mit deutschlernenden
Studierenden durchfiihrten, ihre Angsteinstellungen.

Die Teilnehmer gaben an, dass sie, wenn auch teilweise, in Bezug auf
Sprechfertigkeiten (81 %), Leseverstdndnis (66 %), Horverstindnis (59
%) und Schreibfihigkeiten (46 %) unter einer gewissen Angst litten.
(Maden, Yilmaz 2016, S:209)

Wihrend die Studierenden eine Fremdsprache lernen, versuchen sie, unbekannte
Worter mit Hilfe eines Worterbuchs auszuarbeiten. Allerdings kann diese
Methode, die fir Anfanger erstmal ausreichend sein mag, auch einige Probleme
bereiten. Dies ist eine niitzliche Anwendung, insbesondere wihrend der
schriftlichen Produktion, aber da das gelernte Wort danach nicht verwendet wird,
wird es wahrscheinlich vergessen oder sie verwenden die falschen Worter, weil
sie noch nicht wissen, wie man das Worterbuch effektiv verwendet. Mit Hilfe
eines Worterbuchs versuchen die Studierenden sicherzustellen, dass ihr
Wortschatz in allen Fertigkeiten ausreicht.

Die menschliche Sprachverarbeitung ist grundsdtzlich lexikalisch-
semantisch orientiert (Pienemann 1998; Van Patten 2004: 7). Das heifst,
dass sprachliche Auflerungen in erster Linie hinsichtlich ihres
lexikalischen Gehalts, also ihrer Bedeutung, verarbeitet werden,
wihrend ihre Form, also ihre grammatische Struktur, zundchst sekunddr
ist. (Winkler 2011, S: 528)

Es ist notwendig, die grammatikalisch orientierte Lerngewohnheit beim
Fremdsprachenlernen zu dndern. Es sollte nicht iibersehen werden, dass das
Lernen von Vokabeln genauso wichtig und notwendig ist, wie Grammatikregeln.
Daher brauchen die Studierenden einen neuen Lernansatz. Es ist wichtig, dass sie
die Merkmale der Wortbildung kennen.
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3. DIE DEUTSCHE WORTBILDUNG

Man teilt den morphologischen Prozess in Flexion und Wortbildung ein. Flexion
ist die Bildung der Wortformen eines Lexems. Z. B. die Deklination des
Nomens: Die Fliege / der Fliege. Die Wortbildung ist die Bildung der Nennform
eines Wortes/Lexems durch Verdnderung eines bestehenden Wortes. Z. B.: nach-
fliegen.

Zur deutschen Wortbildung gehoren hauptsdchlich Komposition (sehr
produktiv), Derivation, Konversion, Kontamination und Kurzwortbildung. Diese
Verfahren unterscheiden sich in ihrer Kombination. Diese Unterscheidung hingt
davon ab, ob das Wort mit einfachen Wortern oder mit Ableitungsaffixen
(Préfixe, Suffixe und Zirkumfixe) gebildet wird.

Studierende, die in den Vorbereitungsklassen an der Anadolu-Universitét
Deutsch lernen, haben bereits begonnen, Englisch zu lernen. Deshalb lernten sie
sowohl in ihrer Mutter- als auch in dieser Fremdsprache, wie ein Wort aufgebaut
ist. Daher wird es Studierenden mit Vorkenntnissen in der Wortbildung
leichtfallen, deutsche Wortbauregeln zu lernen. Beispielsweise wird es bei
zusammengesetzten Wortern ausreichen, Informationen {iber die deutschen
zusammengesetzten Worter zu geben, anstatt sie im Detail zu erkliren.

In seinem Buch verglich Balct (2009) Deutsch und Tirkisch in Bezug auf die
Wortstruktur und brachte Gemeinsamkeiten und Unterschiede in beiden
Sprachen zum Ausdruck, die genutzt werden koénnen, um den Lernprozess zu
beschleunigen.

Dabei ldsst sich tabellarisch vergleichen, mit welcher Reihe die
Wortbildungsarten in diesen drei Sprachen gebraucht werden. Die betreffenden
Wortbildungsarten werden im ndchsten Abschnitt erldutert.

Tabelle 1: Wortbildungsarten in verschiedenen Sprachen aufgelistet nach
Produktivitat

DEUTSCH TURKISCH ENGLISCH
1. Komposition Derivation Konversion
2. Derivation Komposition Derivation
3. Konversion Konversion Komposition

Auch wenn die Deutschlernenden in der Vorbereitungsklasse bereits die
Wortbildung einer Fremdsprache kennengelernt haben, empfiehlt es sich, die
deutsche Wortbildung unter Beriicksichtigung ihres Sprachniveaus zu erklaren.

78



Komposition ist die Bildung eines neuen Wortes aus zwei oder mehreren
vorhandenen Wortern.

Die Komposition ist ein Wortbildungsmuster, bei dem lexikalische
Wérter gebildet werden, deren Stamm aus zwei Stdmmen anderer
lexikalischer Worter zusammengesetzt ist, die die Glieder des
Kompositums genannt werden. Das Kompositum erhdlt seine
grammatischen und semantischen Merkmale auf produktive oder
zumindest meistens transparente Weise von den beiden Gliedern.
(Schdifer 2018, S:221)

Der erste Bestandteil eines Kompositums kann ein Nomen (die Haustiir), €in
Adjektiv (das Hochhaus) oder ein Verb (der Schreibtisch) sein. Einige
Komposita brauchen zum Verbinden Fugenelemente wie ,-n“ (der
Sonnenschirm), ,,-s* (das Lebensmittel), ,,-er (der Finderlohn), ,-es“ (die
Siegessdule), ,,-en‘* (notigenfalls).

Derivation ist neben der Determinativkomposition die hdaufigste Wortbildungsart.

Derivation ist die Bildung neuer Worter aus existierenden Wortern unter
Anfiigung von Affixen. Verben mit Verbpartikeln und Verbprdfixen
unterscheiden sich in ihrer Syntax und ihrer Flexion. Bei der Derivation
kann sich die Wortart dndern, muss aber nicht. Wortbildungssuffixe sind
nur in bestimmten Abfolgen kombinierbar. (ebd., S: 242)

Man unterscheidet in explizite und implizite Derivation.

Explizite Derivation ist die Bildung eines Wortes aus einem Wort und einem
Derivationsaffix. (Préfixe, Suffixe, Zirkumfixe) Z. B.: nach-fliegen, die Ver-folg-
ung

Prdfigierung: stehen/bestehen/verstehen/auf-stehen
Suffigierung: die Schon-heit/bezahl-bar/kind-lich

Bei der impliziten Derivation werden keine Wortbildungsaffixe verwendet. Es
sind Worter, die mittels eines Nullmorphems gebildet sind. Fiir Deutschlernende
sind sie in erster Linie deswegen interessant, weil sie eine verhiltnismiBig
homogene Gruppe der Maskulina bilden: Z. B. der Befehl, der Kuss, der Beginn.
Es gibt natiirlich Ausnahmen: Z. B. gehen/ der Gang, der Band, das Schloss.

Unter der Konversion versteht man die Neubildung von Woértern, die seine
Wortart, aber nicht seine Form verdndert. Z. B. beginnen = der Beginn, der
Ernst=ernst
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Bei der Kiirzung werden die Worter gekiirzt. Z. B. Uni, oder man benutz die
Anfangslaute der Langversion der Worter: IT, HIV usw.

Wie oben erwiéhnt gibt es in der deutschen Sprache verschiedene Mdoglichkeiten,
neue Worter zu bilden. Morphologische Bewusstheit ermoglicht es, die Bausteine
der Worter zu erkennen, die die Grundlage der Sprache bilden, und somit Teile in
neuen Wortern zu bemerken und bei der Produktion davon zu profitieren.
Dariiber hinaus besteht eine weitere Schwierigkeit, die in Vorbereitungsklassen
beobachtet wird, darin, dass die Lernenden nicht wissen, wie man ein
Worterbuch benutzt, weil sie den Wortstamm nicht kennen-. Deswegen miissen
sie ein abgeleitetes Wort noch einmal im Worterbuch nachschlagen. Sie kénnen
etwa nicht herausfinden, dass das Wort , wellig* von dem Wort ,,die Welle*
abgeleitet ist, so werden sie beim Produzieren immer abhédngiger vom
Worterbuch. Ulrich (2021) hat in seinem Buch festgestellt, dass die Kenntnis der
Regeln und die Muster der Wortbildung den Lernenden helfen kann, leichter mit
ihren Worterbiichern umzugehen und das Sprachbewusstsein zu stirken. Aus
diesem Grund sollte die deutsche Wortbildungslehre in den VVorbereitungsklassen
eingefiihrt werden. Wortbildungsregeln und -muster sollten auf einfache Weise
dargestellt und den Studierenden eine morphologische Bewusstheit vermittelt
werden. Zu diesem Zweck sind die Verwendungen von Tabellen fiir die
Vermittlung von Informationen wichtige Materialien.

Prifixe Suffixe Zirkumfixe
einladen Freundschaft Vorbereitung
aufstehen dankbar Zugehorigkeit
aussteigen Gesundheit Undankbarkeit

Beim Erstellen solcher Tabellen ist es wichtig, Worter zu wéhlen, die den
Studierenden vertraut sind. Wird diese Art der Visualisierung verwendet, kann
auch ein Selbstverstindnis der Studierenden fiir die Struktur erreicht werden. Mit
der Verwendung dieser Tabelle konnen die Studierenden visuell wahrnehmen,
was Préfix, Suffix und Zirkumfixe sind, und sie dann erkennen, wenn sie auf
diese abgeleiteten Worter treffen. Auf diese Weise wird den Studierenden das
Wissen um die abgeleiteten Worter und Ableitungsformen, das zu den
Wortbildungsregeln gehdrt, leichter verstdndlich vermittelt.

4. MORPHOLOGISCHE BEWUSST UND MORPHEM-METHODE

Unter dem Begriff morphologischer Bewusstheit versteht man die Fahigkeit,
Wortmorpheme zu analysieren und zu erkennen. Diese Fahigkeit ermdglicht es
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den Studierenden, komplexe Worter, denen sie begegnen, leichter zu lernen und
sich an sie zu erinnern, wéhrend sie ihre Lese-, Schreib- und Sprechfahigkeiten
verbessern.

Morphologische Bewusstheit beinhaltet das Wissen iiber Morpheme und Wort-
Bildungsregeln und die Fihigkeit, von diesem Wissen im Umgang mit seiner
Sprache Gebrauch zu machen. Dazu gehéren primdr das Wissen iiber
zusammengehdrige Laute und Bedeutungen in einer Sprache sowie Regeln, die
mogliche Kombinationen von Morphemen festlegen (Kuo & Anderson, 2006, S:
161)

Nation (2001) betont die Bedeutung des Erlernens morphologischer Elemente
und stellt fest, dass diese Elemente einen Vorteil beim Erkennen und
Wahrnehmen von Wortern beim Fremdsprachenlernen bieten. Lernende mit
morphologischen Kenntnissen konnen vorhandene Worter leichter verstehen und
ihren Wortschatz erweitern.

Die morphologische Bewusstheit (MB) beschreibt die Fihigkeit,
Morpheme in Wortern zu analysieren und zu manipulieren. Sie ist (wie
auch die PB) ein Teil der linguistischen Bewusstheit (Carlisle &
Feldman, 1995, in: Volkmer (2019, S: 334).

Wenn es um Wortschatz geht, ist es fiir einen Lehrenden, der effizient und
zielorientiert unterrichten mochte, und fir einen Lerner, der bewusstes Lernen
bevorzugt, wichtig, die folgenden Fragen beantworten zu kénnen.

-Was ist das phonologische Merkmal des Wortes? (Phonetik)

- Was bedeutet dieses Wort? (Semantik)

- Wie wird das Wort geschrieben? (Orthografie)

- Welche grammatischen Formen hat das Wort? (Morphologie)

Die Morphem-Methode wird als die geeignetste Methode angesehen, um
morphologische Bewusstheit zu erlangen. Der Zweck und Einsatzbereich dieser
Methode ist unterschiedlich und wird im Fremdsprachenunterricht nicht
eingesetzt. Die Methode wurde zundchst fir die Behandlung von
Sprachstorungen entwickelt. Der Ansatz, die Behandlung durch Trennung der
Worter in ihre Morpheme zu realisieren, kann aber auch im
Fremdsprachenunterricht zur Vermittlung der Wortbildung und Erweiterung des
Wortschatzes eingesetzt werden.

Die Morphem-Methode wurde erstmals 1979 von Dieter Pilz und Siegfried
Schubenz in der Legasthenieforschung eingesetzt und 1981 fiir die Erforschung
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der Alphabetisierung entwickelt. Die Morphem-Methode basiert auf dem Prinzip,
dass Worter aus verschiedenen Bausteinen (Morphemen) zusammengesetzt sind.
Aus diesem Grund braucht es morphologische Bewusstheit um angewendet zu
werden. (vgl. Kraft 2008: 13)

Der Einsatz der Morphemmethode wird fiir die Alphabetisierung Nicht
Deutschsprachiger ab  einem  gewissen  Sprachniveau  und
Alphabetisierungsgrad als positiv bewertet (vgl. Feldmeier 2004: 115f.).
Feldmeier, der den anderen aufgefiihrten Ansdtzen eher skeptisch
gegeniibersteht, bezeichnet die Morphemmethode sogar als die ,, einzig
brauchbare Unterrichtsmethode” (ebd. S. 130). So ermégliche die
Methode den Lernenden:

,,— die Einsicht in die Bausteinstruktur der deutschen Sprache;

— die Einsicht in die Schreibweise zusammengesetzter Worter,

— die Verbesserung der Aussprache und der gesprochenen Sprache
(Gastarbeiterdeutsch);

— die Vermittlung von grammatikalischen Inhalten* (Holling 2007: 40)

Die Kompetenzen, die diese Methode den Lernenden vermitteln kann, sind fiir
die Studierenden, der Vorbereitungsklasse aufgrund ihres Sprachniveaus als
bedenklich einzustufen. In einigen Studien wurde diese Problematik
angesprochen und betont, dass ein hohes Sprachniveau fiir die Anwendung der
Methode erforderlich ist.

Auch in der Moéglichkeit des Sprachvergleichs mit anderen
morphematisch aufgebauten Sprachen wie Tiirkisch werden in der
Literatur Vorteile der Methode gesehen (vgl. Magin 1991, S. 75 f.).
Dennoch bleibt zu bedenken, dass bei den Lernenden mit dem Einsatz
der Morphemmethode ein recht hohes Mafs an Sprachbeherrschung
insbesondere im semantischen Bereich vorausgesetzt wird, weswegen er
sich fiir Sprachanfinger/innen nicht eignet (Goll et al. 1988: 6)

Damit diese Methode in der Vorbereitungsklasse angewendet werden kann, muss
sie vereinfacht werden. Anstatt detaillierte Informationen {iber die Wortbildung
zu geben, sollte diese kurz erldutert und die morphologische Sichtweise, wenn
auch eingeschréinkt, vermittelt werden. Gedanken und Anregungen, wie die
morphologische-Methode in den Vorbereitungsklassen eingesetzt werden kann,
sollen folgend diskutiert werden.
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Diese morphologischen Merkmale spielen eine wichtige Rolle fiir die
Féhigkeiten im Fremdspracherlernen. Das Erkennen von Wortstimmen hilft den
Lernern, die Bedeutung des Wortes zu verstehen. Selbst wenn sie ihre Bedeutung
nicht direkt verstehen, versuchen sie diese zu erahnen, Vokabeln zu lernen. In
den Vorbereitungsklassen beginnen die Studierenden zunichst, sich Kenntnisse
in Phonetik und Rechtschreibung anzueignen. Informationen dariiber, wie ein
Wort ausgesprochen und geschrieben wird, sind in der ersten Lektion der
Lehrbiicher enthalten. Morphologisches Wissen wird jedoch nicht haufig
erwihnt, es wird mehr unbewusstes Lernen bereitgestellt. Als Hauptgrund dafiir
kann die Tatsache angesehen werden, dass das morphologische Wissen fiir
Anfianger sehr schwierig ist. Beispielsweise sind im Lehrbuch Menschen Al
Ausspracheiibungen in der ersten Lektion enthalten, wahrend Informationen zur
Wortbildung im Buch A2 enthalten sind. (vgl. Habersack, C.; Pude, A.; Sprecht,
P. 2013)

Obwohl der Bereich [damit wird die Wortbildung gemeint — J.T.] der
Sprache eine wichtige Moglichkeit darstellt, den Wortschatz und somit
das Ausdrucksvermégen der Lernenden auf eine sehr okonomische Art zu
erweitern, werden die damit verbundenen Moglichkeiten in den meisten
DaF-Lehrwerken nicht ausgeschopft (Storch 2001, S: 9 in: Targonska,
2013: 205)

Wie bereits erwihnt, beschweren sich die Studierenden, dass ihr Wortschatz in
Bezug auf ihre Schreib- und Sprechfihigkeiten unzureichend ist. Aus diesem
Grund ldsst sich festhalten, dass Wortschatziibungen weder in Lehrbiichern noch
im Unterricht einen hohen Stellenwert haben. Dariiber hinaus kennen und
entwickeln die Studierenden keine Methode, die sich darauf bezieht, wie man das
Wort lernt.

Insgesamt wurde festgestellt, dass Lehrwerke fiir Erwachsene iiber ein
drmeres Angebot an Derivationsiibungen verfiigen. Dies kann
tiberraschen, weil Erwachsene im FU zum produktiven Umgang mit der
Fremdsprache, d.h. mit ihrem lexikalischen Wissen befihigt werden
sollten, wobei WBU und die dank ihnen  entwickelte
Wortbildungskompetenz die Grundlage fiir diese Prozesse bilden
konnten. (ebd., S. 204)

Fiir Lernende ist es sehr wichtig, die strukturelle oder semantische Ahnlichkeit
eines erlernten Wortes mit anderen Wortern zu erkennen. Daher ist
morphologische Bewusstheit ein sehr geeigneter Ansatz zum Vokabellernen. Mit
den fiir die Methode geeigneten Ubungstypen kann sowohl eine morphologische
Bewusstheit erlangt, als auch neue Worter schneller und dauerhafter gelernt
werden.
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Wortbildungskompetenz als morphologische Bewusstheit (morphological
awareness) ist ein zentraler Bestandteil allgemeiner Sprachkompetenz.
Wer den Aufbau komplexer Worter, vor allem zusammengesetzter und
abgeleiteter  Worter  durchschaut, verfiigt iiber das bessere

Leseverstindnis und eine differenziertere Ausdrucksfihigkeit beim
Sprechen und Schreiben. (Ulrich 2021: 16)

Das Wissen um die Bestandteile der Morphologie wird im Falle der
Muttersprache unbewusst im Spracherwerbsprozess erworben. Spater wird dieses
Wissen durch den Schulunterricht regelméfig erlernt und gefestigt, somit wird es
zu explizitem Wissen. Fremdsprachenlerner konnen sich dieses Wissen nicht wie
in ihrer Muttersprache aneignen, aber sie brauchen es. Denn wer nicht iiber die
strukturellen Kenntnisse einer Sprache verfiigt, kann diese Sprache nicht
verwenden. Die Morphem-Methode ist in dieser Hinsicht fiir Lernende sehr
niitzlich.

5. UBUNGSVORSCHLAGE FUR DIE MORPHEM-METHODE

Auch wenn die Studierenden der Vorbereitungsklasse bereits mit dem
Deutschlernen begonnen haben, ist ihr Sprachniveau ein Anfangerniveau. Sie
haben zuvor grammatikalisch gelernt. Daher ist ihr Wortschatzerwerb ziemlich
begrenzt. Auch Lern- und Lehrprozesse dhneln dem Erlernen der Muttersprache.

Wortschatzaneignung in  der Zweitsprache vollzieht sich in
Entwicklungssequenzen, die vom Lerner aus gesehen pragmatisch-
funktionalen Prinzipien folgen, dhnlich dem ,, natiirlichen* Erwerb in der
Erstsprache. Zundchst werden konkrete Inhaltsworter und einfache,
kurze Worter erlernt, die eine grundlegende Alltagskommunikation
ermoglichen. Zunehmend nimmt der Lerner hdufig gebrauchte und
funktionale Worter, die morphologisch transparent sind, auf. Semantisch
komplexe und morphologisch intransparente Worter
folgen.(https://daz.alp.dillingen.de/index.php/grundlagen/wie-lernen-sie-
deutsch/wortschatzarbeit,20.04.2022)

Wie bereits erwihnt, ist bei der Untersuchung der Lehrbiicher (Menschen Al,
A2, Bl1) bekannt, dass es sehr wenige detaillierte Informationen {iber
Wortbildung oder Wortbildungsiibungen gibt. Dennoch ist es wichtig, das
Lehrbuch als Ausgangspunkt fiir die Vorbereitung von Ubungen zu nehmen.
Zum Beispiel gibt es Informationen iiber das Lehren von Artikeln, es wird
erldutert, dass bei dem Artikelgebrauch von zusammengesetzten Worten, der
Artikel des zweiten Wortes benutzt werden muss. In den ndchsten Einheiten
werden trennbare Prifixe studiert und Satzfolgen gelehrt, da nur das Préfix am
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Ende des Satzes steht. Untrennbare Préfixe werden bei der Verarbeitung der
Vergangenheitsform behandelt und erneut gelehrt, ohne ihre Funktionen zu
erwdhnen. Wiéhrend diese Informationen vermittelt werden, kann Wortbildung in
der gleichen Reihenfolge eingefiihrt und mit entsprechenden Ubungen verfestigt
werden. So gewohnen sich die Lernenden von Beginn des Lernprozesses her an
diesen Ansatz des VVokabellernens.

In diesem Teil der Studie werden einige Ubungsvorschlige gemacht, die im
Unterricht in der Vorbereitungsklasse angewendet werden konnen. Bei der
Vorbereitung der Ubungen sollten einige Einschrinkungen beriicksichtigt
werden. Und zwar das Sprachniveau, der Schwierigkeitsgrad des Themas und
das Selbstbewusstsein der Studierenden. Aus diesem Grund sollten die
vorgeschlagenen Ubungen auf dem gleichen Niveau mit der zu erlernenden
Sprache sein, um Nachteile zu vermeiden. Dariiber hinaus bietet die Wahl der in
den Ubungen verwendeten Wérter aus den Lehrbiichern (Menschen Al, A2)
einen Vorteil fiir die Studierenden. Es wire sinnvoll, die Ubungen in drei
Wortbildungsmechanismen einzuteilen. AuBerdem ist nicht zu vergessen, dass
die angebotenen Ubungen in dieser Studie fiir das Sprachniveaus Al und A2
geeignet sind. In diesem Abschnitt werden zundchst fiir die Methode geeignete
Ubungen vorgestellt und dann einige Beispiele fiir Ubungen nach
Wortbildungsarten gegeben.

Einige der empfohlenen Ubungen sind auch in Lehrbiichern oder Arbeitsbiichern
enthalten. Diese Ubungen werden jedoch unbewusst gelost, das dadurch
gewonnene Wissen, Wortschatzwissen wird nicht in andere Bereiche einflie3en.
Der Grund dafiir ist, dass Informationen iiber die Wortstruktur vorher nicht
gelernt wurden. Daher miissen Ubungen sowohl in Bezug auf den Lehrenden als
auch auf den Lernenden unterschiedlich gehandhabt werden.

5.1. Ubungen fiir Allgemeinwissen zur Wortbildung

a. Worter zerlegen: In dieser Ubung werden die Worter einer Wortfamilie in
ihre Bausteine zerlegt, damit sich die Studierenden die Bausteine besser merken
und lernen.

lesen
Lesung
vorlesen

lesbar
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Vorsilbe Wortstamm Nachsilbe
les -en
les -ung
vor- les -en
les -bar

Mit dieser Ubung koénnen Wérter, die zur gleichen Wortfamilie gehdren,
unterschieden werden und dabei gelernt werden, dass verschiedene Wortarten
aus der gleichen Wurzel gebildet werden. So wird leicht erkennbar, wie ein Wort,
das zuvor als Substantiv gelernt wurde, zu einem Adjektiv gemacht wird und was
es mit seiner Ableitung bedeutet.

b. Wortfamilien einordnen: Bei dieser Ubung bilden die Studierenden
Wortfamilien mit unterschiedlichen Wortstimmen. Diese Ubung kann in zwei
Phasen durchgefiihrt werden. Zunédchst wére es sinnvoll, die Studierenden
verstehen zu lassen, was eine Wortfamilie bedeutet, und sie dann zu bitten, diese
selbst zu erstellen.

Welches Wort gehort nicht dazu? Streiche es durch.
halten- Behilter- Halt- Unterhaltung - hoffhungslos - erhalten
Ende - endlich - beenden - erfahren- Endergebnis — endgiiltig

Nach dieser Ubung konnen die Studierenden die Bedeutung von Wértern
erahnen und Wortarten identifizieren. Wenn sie diese Methode selbst als
Lernstrategie anwenden, stellen sie moglicherweise fest, dass sie von Vorteil sein
wird.

c. Wortarten zuordnen: Mit dieser Ubung konnen die Studierenden
Substantive, Verben und Adjektive unterscheiden, die von Wurzelwortern
abgeleitet sind, und so versuchen, verschiedene Arten von Wortern zu bilden, die
sie gelernt haben, ohne ein Worterbuch zu verwenden.

Wortfamilie zum Stamm ,,-zieh*
Nomen:

Adjektiv:

Verben:
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Um diese Ubung durchfiihren zu kénnen, miissen die Studierenden iiber
Wortartenkenntnisse verfiigen. Aus diesem Grund wird empfohlen, zunéchst
Informationen oder Wiederholungen dazu zu nutzen.

5.2. Ubungen fiir Komposition:

Die Information tiber das Fugenelement, das bei der Bildung von
zusammengesetzten Wortern verwendet wird, vor der Ubung ermdglicht es den
Studiereden, sich solchen Ubungen bewusst zu nihern und ihre eigene
Produktion zu fordern.

A. Bilden Sie zusammengesetzte Worter. Achten Sie auf Fugenelemente und
geben Sie auch Artikel an.

a. Produkt

Model

b. Kurs

Farbe

c. Kleidung

Teilnehmer

d. Auge

Stiick

e. Brille

Name

In dieser Ubung konnen beispielsweise die Studierenden, die das Wort
., Augenfarbe “ richtig kombiniert haben, basierend auf dem Wissen, dass ein
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Wort, das auf ,-¢“ endet, ein Fugenelement ,,-n“ hat, somit neue Worter
kombinieren, indem sie diese Regel richtig anwenden.

B. Schreiben Sie die Wortarten der unten angegebenen zusammengesetzten
Worter.

Die Berufsausbildung

Die Essgewohnheit

Die Fischsuppe

Das Arbeitszimmer

Die Grof3stadt

Der Kurzurlaub

Solche Ubungen werden mehr semantisch betrachtet. Bei dieser Ubung wird nur
gemessen, ob die Studierenden die Bedeutung des Wortes kennen. Aber auch die
Bildung von deutschen Komposita konnen damit gelehrt werden. Das Wissen
beispielsweise, dass das Wort ,, Berufsausbildung“ aus zwei Substantiven und
das Wort , Arbeitszimmer aus der Kombination eines Verbs und eines
Substantivs gebildet wird, hilft ihnen, eigene Worter zu bilden oder die
Bedeutung zu erahnen, ohne im Woérterbuch nachzuschlagen.

5.3. Ubungen fiir explizite Derivation
A. Welches Wort hat ein Prafix?

a. Familienstand

b. bestehen

c. farbig

d. interessant
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B. Welches Préfix ist korrekt? Kreuze die richtige Antwort an!
Der Zug nach Ankara fihrt rechtzeitig .

a. mit

b. ab

. nach

d. ein
Die Teilnehmer stellen sich

a. nach
b. zu
C. vor

d. an

Ubungen zu Prifixen werden meistens mit dem Merkmal Wortstellung (zum
Beispiel steht das trennbare Préafix am Satzende) oder bei der Bildung von
Partizip im Perfekt-Fachunterricht behandelt (zum Beispiel Prifixe wie ,,-be*, .-
ver<, -ent“ nimm nicht das Suffix ,,-ge*: , erlebt”, , verstanden usw.). Die
Funktionen dieser Prafixe werden jedoch nicht erwéhnt. Natiirlich konnen diese
Informationen fiir Lernende recht komplex sein. Dennoch wire es hilfreich, die
Funktionen anzugeben, auf die sie am héufigsten stolen konnten. (zum Beispiel
das ,,-be“ Priafix macht das Verb transitiv. , dienen“+ Dativl ,, bedienen‘+
Akkusativ)

C. Bilden Sie Substantive von diesen Adjektiven:
schon, krank, kreativ, hoflich, wirklich

Ubungen zur Ableitung von Substantiven aus Adjektiven konnen fiir
fortgeschrittenere Niveaus in Betracht gezogen werden. Aber mit der
Vermittlung einiger Regeln konnen sie auch fiir Anfinger geeignet sein. ,,-heit*
wird verwendet bei Adjektiven endend auf "ch, -en-, ern-, -te* und unbetonte
Silben. Wer dieses Wissen hat, kann aus dem Adjektiv ,,schén*“ das Nomen ,, die
Schonheit” und aus dem Adjektiv ,,beriihmt“ das Nomen ,,die Beriihmtheit*
ableiten.

D. Wie heift das Adjektiv? Leiten Sie vom Verb das richtige Adjektiv ab.
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Dieses Obst kann man nicht essen. Es ist nicht
Aycas Schrift kann ich nicht lesen. Fiir mich ist sie nicht

Dieser Kése hat wenig Fett. Er ist

Frau Celik hat sieben Kinder. Sie ist

Ziel der Ubung ist es, Ihnen zu zeigen, wie Sie mit einem Suffix kurz ausdriicken
konnen, was Sie sagen mdchten. Mit dieser Ubung konnen die Studierenden neue
Adjektive ableiten, indem sie sehen, dass Adjektive wie ,,-arm*, ,.-reich* auch als
Suffixe verwendet werden kdnnen.

5.4. Ubung fiir implizite Derivation:

A. Schreiben Sie die Verbformen und die tiirkischen Bedeutungen der folgenden
Substantive auf.

Bedeutung Verb

der Beginn

der Fang

der Lauf

der Verkauf

der Kuss

der Halt

Mit dieser Ubung, die sehr effektiv sein kann, um den Gebrauch eines
Worterbuchs zu reduzieren, konnen die Studierenden die Bedeutung des
abgeleiteten Wortes in verschiedenen Arten erahnen oder es in seiner
schriftlichen oder miindlichen Produktion verwenden.

6. SCHLUSSWORT

Es ist fiir Studierende, die gerade anfangen, Deutsch zu lernen, eine
Herausforderung, zusammen mit anderen Themenbereichen komplexe Worter zu
lernen. Da die Studierenden in den Vorbereitungsklassen vorrangig
Grammatikregeln lernen, verbringen sie nicht die notwendige Zeit mit dem
Vokabellernen. Daher entwickeln sie keine VVokabellernstrategien. Sie suchen die
Bedeutung des Wortes, das sie nicht kennen, aus dem Worterbuch und
verwenden es in der miindlichen oder schriftlichen Produktion. Es ist jedoch
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schwierig, sich das Wort auf diese Weise zu merken. Dass sich die Lehrbiicher
mit diesem Thema nicht ausreichend befassen, kann dazu fiihren, dass die
Studierenden das Thema Vokabellernen aufBler Betracht lassen. Aus diesem
Grund wire es niitzlich, solche Methoden in den Vorbereitungsklassen
anzuwenden.

Fiissenich und GlaB betrachten die morphologische Methode als sprachliche
Inkonsistenz. Dies liegt daran, dass mit dieser Methode nur sehr wenige Worter
analysiert werden konnen. Diese Methode allein reicht jedoch nicht aus, um
Vokabeln zu lernen. Die Methode ist sehr effizient, um die Grundziige der
Wortbildung zu vermitteln. Es ldsst auch das Wortstruktursystem erkennen und
erleichtert die Synthese und Analyse komplexer Wortstrukturen. (vgl: Fiissenich
und GlaB, 1984 und Kreft,1985).

Die Morphem-Methode, die erstmals in Deutschland zur Behandlung von
Sprachstérungen eingesetzt wurde, wird seit einigen Jahren in Deutschland fiir
die Wortbildungslehre in der Grundschule eingesetzt. Obwohl es nur begrenzt
Studien gibt, haben sie gezeigt, dass die Morphem-Methode positive
Auswirkungen auf die Lese-, Schreib- und Sprechfahigkeit hat. Die Studierenden
mit verbesserter morphologischer Bewusstheit konnen komplexe Worter genauer
und fliissiger lesen, haben bessere Schreibfahigkeiten und konnen die Bedeutung
von Wortern genauer zuordnen. Es ist davon auszugehen, dass diese Morphem-
Methode, die im Unterrichten von Tiirkisch als Fremdsprache verwendet wird,
auch im DaF eingesetzt werden kann.

Diese Studie kann Lehrkriften, die Deutsch in Vorbereitungsklassen
unterrichten, eine andere Perspektive bieten. Sie kann sie dazu inspirieren,
verschiedene Ubungen fiir den Wortschatzunterricht vorzubereiten und
durchzufiihren. Sie kann auch zeigen, wie Wortbildungsiibungen vorbereitet
werden konnen. Wie erfolgreich die Methode sein wird, soll in einer weiteren
Studie diskutiert werden. Mit den Studierenden konnen unterschiedliche
Ubungstypen entwickelt und die Methode effizienter eingesetzt werden. Die
Studierenden, die eine morphologische Bewusstheit erlangen, konnen mit dieser
Methode gemeinsam mit ihren Lehrenden eine VVokabellernstrategie entwickeln.
Die Fahigkeit der Studierenden, dies zu tun, kann ihre Motivation steigern.
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1. INTRODUCTION

Broadly speaking, pandemics cannot be merely regarded as infectious diseases,
but they bring about devastating socio-economic and political crises in the
infected countries (Chakraborty & Maity, 2020). The covid-19 pandemic was
started in Wuhan, the capital of Hubei Province, in late 2019 and since then more
than 200 countries have announced confirmed Covid-19 cases. Based on the
global up-to-date information about the spread of the pandemic in November
2021, over five million deaths have been reported on the WHO website available
at https://covid19.who.int/. Being a highly contagious virus, the spread of it can
only be reduced by physical distancing. In many countries, strict measures such
as stay-at-home orders (Aguilera-Hermida, 2020), border closure (Constantino et
al., 2020), and school closure (Aguilera-Hermida, 2020) have been taken to
preserve people’s health. The outbreak has had disastrous impacts on every
aspect of human life worldwide, including daily lives, economy, education, and
tourism.

To ensure a safe learning environment during the pandemic, schools and higher
education institutions have experienced compulsory changes in the mode of
teaching and learning in more than 200 countries. This said, in many countries,
the online mode of learning became inevitable because of school closures.
Globally, the alterations made in the education systems throughout the world
have affected at least 1.5 billion learners (UNESCO, 2020). In Turkey, the first
Covid-19 cases were reported in February 2020 and in a short span of days of
March 2020, the citizens of Turkey have witnessed several strict measures, one
of which was the closure of schools and universities. In the academic year 2020-
2021, all the universities adapted the online mode of learning to complete the
curricula.

However, this rapid and compulsory swift in the mode of education has led to
several challenges. Firstly, the curriculum used in the schools was largely rested
on face-to-face learning (Bozkurt & Sharma, 2020). In addition, instructors and
learners did not receive training on how to use distance-learning platforms
(Huber & Helm, 2020; Quezada et al., 2020). The lack of technological devices
and the internet was another reason for not implementing online courses
effectively (Rahiem, 2020).

In fact, at the beginning of the 19th century, online learning became an
alternative in education due to the rapid growth of the internet (Warschauer,
1997). In addition, the traditional model of education rested on textbooks that did
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not meet the demand of new technologies, so educators began to obtain
information from the internet to enrich their teaching (Li, 2012). In this global
world, where English is surely the medium of communication, English language
teachers committed themselves to utilize internet-based sources, leading to the
presence of online mode in English classes. Sarica and Cavus (2009) explain that
the implementation of internet-based tools in English teaching facilitated
authenticity, literacy in skills, and willingness to learn.

Among literacy skills, we must construe writing as a skill that requires various
linguistic strategies and conventional rhetoric patterns. While writing, students
do not have a clear understanding of the readers of the text and this makes the
writing process more ambiguous for them. It is through feedback that ELLs can
comprehend and use these strategies and patterns. With the implementation of
internet-based tools to language teaching, a new form of feedback benefits
writing classes. Several attempts have been made to comprehend the role of e-
feedback in language teaching. These studies concentrated on different aspects of
e-feedback: students’ perceptions (Ali, 2016, Chong, 2019); students’ and
teachers’ perceptions (Mccabe et al., 2011); the effects of e-feedback on L2
students’ writing performance (Ciftci & Kocoglu, 2012; Liu et al., 2021; Tuzi,
2004).

Teaching and learning strategies have been changed all around the world due to
the Covid-19 pandemic. Thus, it becomes essential to examine all aspects of this
compulsory online mode of learning, one of which is electronic feedback (e-
feedback, hereafter). As Tuzi (2004) suggests, whether the merging of e-
feedback gives a facilitative or devastating effect on the improvement of L2
learners ‘writing skills needs to be examined. Of central concern of the present
study is how ELLs perceive e-feedback in their writing classes during the
pandemic. It is hoped that the results of this study can yield insights for teachers
to better understand how e-feedback is perceived by ELLs and how it can be
implemented in online L2 writing classes effectively. To this end, the following
research questions were constituted;

1. How do English language learners perceive good e-feedback in their
writing classes?

2. What kind of e-feedback do English language learners prefer to
receive in their writing classes?

2. LITERATURE REVIEW

In contemporary technologically oriented language teaching, responses to
students’ writing have been exposed to changes to meet students’ and teachers’
expectations. Ferris (2014) explains that until the 1970s, L2 writing was
primarily considered as language practice for students to use grammatical and
lexical items through controlled writing activities. In this context, teachers paid a
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great deal of attention to students’ accuracy. In the 1970s, L2 writing was
recognized as a process of constructing texts. The attention to accuracy was left
and other steps such as discovering ideas, drafting, revising, and collaboration
were given prominence. However, L2 students are constantly in the process of
learning L2 lexical and grammatical constructions, so they still need feedback or
error correction concentrating on their linguistic knowledge and experience.

Hattie and Clarke (2019) provide a diachronic development of the term feedback.
For many years, the term was rarely used. In the US, the term “grading” covered
the ways of giving response to students’ work while in the UK and in other
countries the term “marking” compensated grades and teachers’ comments on
students’ work. Marking and grading are two summative means of evaluation
reflecting that the work is over. Thus, they do not account for the term feedback.
The essential message of the term is that the most valuable feedback is the one
that develops students’ work. They define feedback as the information provided
by teachers to fill the gap between prior and current knowledge. Hattie (2012,
p.115) states that feedback fulfills numerous purposes to reduce this gap: It can

e provide cues that capture a person’s attention and help him or her to
focus on succeeding with the task

e direct attention toward the processes needed to accomplish the task
e provide information about ideas that have been misunderstood
e be motivational so that students invest more effort or skill in the task

Feedback refers to “specific descriptions and suggestions with a particular
student’s work” (Brookhart, 2017). For Shute (2008), it is “the information
communicated to the learner that is intended to modify his or her thinking or
behavior to improve learning” (p.154). Zhang and Hyland (2018) emphasize the
learning benefits of feedback in second language writing, supplying writers with
an awareness of the audience. It is also a means of individualized attention for
English language teachers, which is highly valued for students (Hyland, 2013).

Highlighting that feedback comes after the instruction, Hattie (2012, p.115)
explains the ways of giving feedback:

through affective processes, increased effort, motivation, or engagement; by
providing students with different cognitive processes, restructuring
understandings, confirming to the student that he or she is correct or incorrect,
indicating that more information is available or needed, pointing to directions
that the students might pursue, and indicating alternative strategies with which
to understand particular information.

Feedback in writing classes can be provided in three ways: in writing, orally, and
electronically. Olesava (2013) states that there has been an increasing amount of
literature on e-feedback due to the growing role of technology in our lives.
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Technological advances have enabled L2 teachers to give more information on
students’ writing products electronically through in-text comments, blogs, or e-
mail (Andrade & Evans, 2013). Tuzi (2004) defines electronic feedback (e-
feedback, hereafter) as “feedback in digital, written form and transmitted via the
web” (p. 217). Ware and Warschauer (2006) explain the reasons lying beneath
the fuzziness of the term electronic feedback depending on the uses of
technology. When the focus is on the compendium of subskills, the computer
provides e-feedback automatically. Some soft wares can also be able to supply
evaluative feedback to students’ products. From the perspective of social
practice, it becomes a means of human feedback.

Tuzi (2004) discriminates the differences between oral, written, and electronic
feedback, as shown in Table 1. In e-feedback, students, and teachers
communicate without the constraints of time and place. The place and time-
independent nature of e-feedback may likely facilitate L2 writing in this
compulsory online mode of education due to the Covid-19 pandemic. The
deficiency of nonverbal elements, the greater sense of anonymity, and time delay
may be an obstacle for L2 learners to understand the given messages by teachers
in e-feedback.

Table 1. General differences between oral, written and e-feedback

Oral feedback Written feedback E-feedback

Face-to-face Face-to-face /distant More distant

Oral Written Written

Time-dependent Depends Time independent

Pressure to quickly Pressure to quickly No pressure to quickly

respond respond by next class respond

Place dependent Depends Place independent

Nonverbal components  No nonverbal No nonverbal
components components

More personally Depends More personally distant

intrusive

Oral/cultural barriers Written/cultural barriers ~ Written/cultural barriers

Greater sense of No greater sense of Greater sense of

involvement involvement anonymity

Negotiation of meaning  Negotiation of meaning Less  negotiation  of

meaning
Less delivery effort Greater delivery of effort  Less delivery effort
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N/A No cut & paste Cut & paste

As Warschauer (1997) points out, “the special features of online
communication— that it is text-based and computer-mediated, many-to-many,
time- and place-independent, and distributed via hypermedia links—provide an
impressive array of new ways to link learners” (p. 475). Hast (2020) summarizes
the direct benefits of e-feedback on students:

e reducing plagiarism

o faster marking of errors

e easier submission and access to the feedback
e legibility

e the opportunity for remote access

e increasing students’ engagement

For DiGiovanni and Nagaswami (2001), e-feedback is a potential tool for
monitoring conversations. They conducted a study in two writing classes to
investigate whether peer online review may be an alternative to face-to-face peer
review. During the study, the instructors could monitor the conversations and
guide their students if necessary, which encouraged the students to stay on task.
This type of e-feedback also enabled students to arrange the pace for their
responses and reflect on them. These potentials do not exist in traditional oral
feedback or traditional written feedback. In another study, MacLeod (1999)
found that e-feedback helped students be more honest with critique in the peer-
review process. Hence, students should be instructed on how to use online
applications with a specific focus on accepting and giving criticism. Comparing
feedback in oral talk and computer-mediated talk and their influences on the
revision process, Hewett (2000) reported that oral talk was developed around
idea improvement in writing whereas, in computer-mediated talk, students tended
to concentrate on more concrete writing tasks.

Seemingly, with its time-independent, flexible, and reflective characteristics, e-
feedback may potentially facilitate writing instruction. On the other hand,
Bultron (2014) states that there may be some negative effects of e-feedback on
students’ learning. The lack of some features of communication such as auditory
and visual cues or body language may delimit students’ understanding and
generate long hours of correction of the written products. For Hast (2020),
increasing students’ motivation to access their online feedback is the core of
problems in maintaining effective e-feedback. Exposure to focusing on grades
makes it hard for students to concentrate on e-feedback. Another point is that
students with low performers have more difficulties in adapting to the online
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learning environment. Taken together, the willingness to engage in online
feedback activities depends on various factors.

Studies in recent years have also provided information about how students
perceive e-feedback. In an experimental study conducted with the participation of
63 EFL students, Ali (2016) examined the impacts of screencast video feedback
on university students’ writings. Results showed that the participants in the
experimental outperformed the control group in the writing post-test. Besides,
they held positive attitudes in receiving e-feedback because it is clear, personal,
specific, supportive, multimodal, constructive, and engaging. In a similar study,
Cifter and Kocoglu (2012) examined the use of blogs for peer e-feedback and
observed improvement in the revised drafts of the participants in the
experimental group. These students also developed positive attitudes toward the
employment of blogs in their writing classes. A study by Tuzi (2004) reached
similar conclusions about the relationship between e-feedback and students’
writing performances. He observed that e-feedback had positively affected the
revisions of grammatical structures, adding new information to the writing drafts.

Studies on e-feedback have also supplied information on students, and teachers’
perceptions. McCabe et al. (2011) reported that the participants who were
students and faculty members in a college reported that e-feedback required less
time and facilitated the learning process. Chang (2011) used a survey to explore
the perceptions of pre-service teachers. The analysis revealed that the participants
were supportive of the e-feedback given by their teachers. It helped them reflect
upon their own learning as well as its immediate, convenient and timely nature.
In a recent study, Liu et al. (2021) examined the combined use of face-to-face
and e-feedback on the improvement of writing skills of a particular writing group
consisting of 12 doctorate students. E-feedback sessions reduced the shyness and
reluctance of the participants. Since e-feedback is text-based and contains no
clues of negative criticism conveyed by facial expressions and body language,
the participants could express their frank opinions during e-feedback sessions.

3. METHODOLOGY
3.1. Research Context and the Participants

The study took place in English preparatory programs of three state universities
in Turkey. These programs were compulsory ones specifically designed for the
students studying at the departments of Translation and Interpreting, English
Language and Literature, and English Language Teaching. Teaching writing is
highly valued and institutionally supported as an indispensable part of the
curriculum and assessment in these compulsory programs. The students studying
at these particular preparatory programs had achieved a high level of proficiency
in grammar and vocabulary in English but they were unprepared for maintaining
the basic norms of writing. The emphasis in Turkish high schools is on equipping
students with a good understanding of grammar and reading skills due to the
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multiple-choice format of the English exam to study in such programs where the
medium of instruction is English. Their pre-degree preparation had not included
the conventions of writing.

The sampling was purposeful because this group of students was preparatory
students who are receiving their writing classes online. 34 preparatory students
answered the questionnaire voluntarily. The consent forms were taken through
the Google form document at the beginning of the survey. The students were 25
female and 9 male mostly aged between 18 and 20. % 65 of them were between
19 and 20 ages. 35 % of them ranged from 21 to 35. Half of the participants were
majoring in Translation and Interpreting Department. 25 % of them were English
Language and Literature students while the rest enrolled in English Language
and Teaching.

3.1. Data Collection and Analysis

The study adopted a qualitative approach to data collection and analysis. The
data collection utilized in this study was an online questionnaire including four
open-ended questions developed by the researcher. Following the consent form
to make the students participate voluntarily, the questionnaire consisted of
demographic information about age, gender and department were also added to
the questionnaire. The open-ended questions in the questionnaire were as
follows:

e How can you define good e-feedback that develops your writing
abilities?

e In what ways the e-feedback given by the English instructors was
beneficial for improving your writing skills?

e What kind of e-feedback did you receive in your online writing classes?
Did you receive guidance?

e What kind of e-feedback do you prefer in your writing classes?

The first two questions were an attempt to answer the first research question
about the definition of good e-feedback by the participants. The next two survey
questions were intended to assist in answering the second research guestion on
the e-feedback preferences of the participants. The survey had been re-read by
two academician who earned their Ph.D. on the field of English Language
Teaching. Their feedback led to the refinement of the questions in the
guestionnaire.

The participants in the present study responded to a survey hosted on
https://forms.gle/ AMXDNEvulacoupNg6. The coordinators of the above-
mentioned English preparatory program were kindly asked to share the link of
the online questionnaire with their students via e-mail. The data were collected
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over about two months. After the data collection procedure, the responses
gathered in the excel format were downloaded and converted into an editable
format for analysis.

All responses were analyzed using a three-step thematic analysis (Lapadat,
2010). Firstly, the researcher determined the codes and found the overarching
themes. In this step, the codes were continuously modified as every response was
analyzed and coded. Particular extracts were given to exemplify the themes in
addition to their frequency. The participants were coded as Par 1 (Participant 1),
Par 2 (Participant 2), etc. The identified themes were also discussed in the
relevant literature.

4. FINDINGS and DISCUSSION

With the emergence of the Covid-19 pandemic, e-feedback has gained attention
in education. The present study aims to gather perceptions of ELLs towards e-
feedback in improving their writing skills. The first concern of the study was
how ELLs perceived good e-feedback in their writing classes. The responses
given to the two questions below were interpreted to examine the first concern of
the study.

e How do you perceive good e-feedback in your writing classes?

e In what ways the e-feedback given by the English instructors was
beneficial for improving your writing skills?

The analysis regarding the definition of good e-feedback revealed two themes:
corrective and constructive feedback. It is quite surprising that a great majority of
the students conceived good e-feedback as corrective feedback. The message we
can take from the given responses is that the participants’ perceptions of e-
feedback were quite related to the efficacy of direct error correction. The e-
feedback they got from their teachers seemed to reinforce their focus on
accuracy. In a way, most of the participants equated good e-feedback with the
correction of mistakes, as the extracts in Table 2 illustrate. Two students seemed
to benefit from constructive e-feedback. Ovando (1994) states that one of the key
roles of constructive feedback is to encourage students to continue and enhance
their learning efforts.

Table 2. Definition of good e-feedback

Themes Extracts
corrective Good feedback shows us our mistakes and guides us in
feedback 2 correcting them (Participant, 5).

I would like to see my mistakes and the corrected form
clearly (Par, 13).

I learn from my mistake and be careful about not making
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them again (Par, 23).

Highlighting my faults in red and explaining mistakes may
help me improve my writing (Par, 9).

constructive
feedback

Constructive e-feedbacks improve my writing (Par, 22).

After the teachers evaluated the paragraph | wrote, | could
see my weaknesses and worked harder” (Par, 18).

The messages the participants recover from their e-feedback focusing on error
correction also color their view of the benefits of e-feedback, as we will see in
the retrieved themes displayed in Table 3.

Table 3. Perceived benefits of e-feedback

Themes

Extracts

awareness of the
mistakes

improvement  in
grammar and
spelling

appropriate use of
vocabulary and
specifically
collocations

no benefits

awareness of
cohesion

Seeing my mistakes and then correcting them was
very beneficial for me (Par, 9).

E-feedbacks helped me see grammar mistakes (Par,
33).

I noticed that | misspelled some words (Par, 25).

For example, | could use many collocations that |
learned from feedback in my writings (Par, 16).

It has helped me form more accurate sentences (Par
11).

| learned to use words in context (Par, 21).

It is not beneficial for me (Par, 24).

| paid more attention to the order of the paragraphs
(Par, 16).

By writing and receiving e-feedback on that writing, a great majority of the
participants reported that they could develop an awareness of their mistakes and
enhance grammar and spelling issues. Seemingly, their awareness was associated
with surface components of writing. It is apparent from the table that very few
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participants believed in the benefits of e-feedback in improving their ability to
use vocabulary in context appropriately and maintain cohesion.

Mancho'n (2011) distinguishes between Learning-to-Write (LW) and Writing-to-
Learn (WL). The first is associated with enhancing students’ writing skills while
the latter concentrates on learning writing conventions of an academic field. The
writing concern of the participants likely is to strengthen their writing abilities
based on LW through e-feedback received from teachers. Thinking about their
level of English proficiency, it is not surprising that they were more concerned
with improving their writing skills. Ferris (2014) states that students value error
feedback because they believe that it helps them enhance the accuracy of their
written texts. However, such kind of e-feedback may be limited to improvements
in the subsequent drafts but not facilitate longer-term writing developments, as
Hyland (2013) claims.

As Hattie and Clarke (2019) emphasize, teachers should supply feedback to
clarify students’ understanding of the content in addition to scaffolding their
prior experience with the new content. It is also apparent that the participants
were provided very little advice on the content of their writings. This kind of
summative e-feedback emphasizing only the mistakes and the product rather than
the writing process itself may not foster improvement in writing skills. As
Hyland (2013) states, “Handing back an assignment to students with just a bare
grade or single word end-comment provides little useful information to help
students improve their work or their understanding of the topic” (p. 185). On the
contrary, ELLs need to develop linguistic and writing conventions of English.
There is a pedagogical consensus that writing in English in a second and foreign
language context includes factors of social, motivational, and cognitive
considerations (Abdullah et al., 2018). Throughout the writing process, they are
impelled to make appropriate decisions about linguistic devices based on the
content as well as to maintain cohesion. Hence, e-feedback offered by writing
teachers needs to be underpinned by each dimension of writing.

The second concern of the study was to investigate what kind of feedback ELLS
prefer to receive in their writing classes based on the two questions in the
guestionnaire:

e What kind of e-feedback did you receive in your online writing classes?
Did you receive guidance?

e What kind of e-feedback do you prefer in your writing classes?

When asked about the kinds of feedback they received, all the students accepted
that they received guidance from their teachers. Looking at the extracts below, it
is possible to claim that they mostly received corrective feedback through e-mails
and in synchronous writing classes. From this feedback, they acquired the idea
that writing is a set of grammatically correct sentences.
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I got the feedback for my writing assignments in my online writing classes (Par,
23).

I have received feedback in which the mistakes were marked in the paragraphs |
wrote (Par, 11).

received feedback that my mistakes were explained (Par, 13).

It is possible to identify four main themes related to the feedback the participants
preferred to receive as displayed in Table 3. Though 16 students indicated their
satisfaction with the existing e-feedback methods they received, five of them
needed more guidance supplied with detailed checklists, which is in line with
Tuzi (2004). Apparently, the participants developed a kind of over-dependency
on their teachers. This dependency might hinder students’ development of a
critical view of their written works. As a result, they adopted minimal self-
regulation strategies. Overreliance on teachers’ feedback to aid their written work
might also be associated with their previous learning experiences. For six
participants, the goal of feedback is a critique of the strengths and weaknesses of
their writings by their teachers. Four participants thought that oral feedback
might be helpful for them to correct their mistakes. For Chong (2019),
synchronous feedback can engage students actively in the feedback process,
providing the needed information in context and facilitating students’ cognitive
process and retention.

Table 4. Preferred e-feedback

Themes Extracts
satisfaction with I'm satisfied with the method you are applying
the existing types 6  now. As | just mentioned, it would be incredibly
of feedback difficult to explain to all of us one by one (Par,
1).
| am satisfied with this feedback type (Par, 5).
critical feedback Critical (Par, 23).
| prefer to be criticized (Par, 14).
more detailed | usually prefer feedback that shows my mistakes
guidance and helps me how to fix them (Par, 11).

The feedback might be more detailed (Par 27).

| prefer to be evaluated based on a particular
writing checklist (Par, 18).

A checklist showing my mistakes could be nice
(Par, 33).
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oral feedback | would like to receive one-to-one feedback in
synchronous classes (Par, 32).

Overall, the findings gathered from the participant’s responses to the online
guestionnaire showed that the participants of the present study were mostly
exposed to corrective feedback where the focus is on marking the grammatical
and lexical mistakes in writing products. They did not receive suggestions about
the content of their works. Hence, the participants perceived e-feedback as a
form of correction rather than a cognitive process having many dimensions. By
this perception, their preferences reflected limited features of corrective
feedback.

5. CONCLUSION

Having been seen in particular periods in history, pandemics influence lives
socially, economically, and psychologically. Threatened to the lives of millions
of people, the Covid-19 pandemic has devastating effects on humanity.
Considering these effects, it can be regarded that education is one of the most
affected areas. Throughout the world, education systems have to cope with
serious problems that hinder online education during the lockdown in the
pandemic. It has also negatively affected the performance and motivation of the
students. Deprived of feedback from their teachers and classmates, students may
feel isolated and lose interest.

Promoting regulation in the teaching and learning process, e-feedback plays a
pivotal role in online mode education. Students progress in their online learning
experience when they receive e-feedback from their teachers and peers.
Additionally, they become more autonomous in this virtual learning
environment. A range of feedback strategies can be utilized in the online mode of
education. It can be delivered individually or in groups. Espasa and Meneses
(2010, p.281-282) identify four components of feedback:

e Information on errors made.

e Information about the correct answer and the final solution.

¢ Information about the guidelines and strategies to improve work.

¢ Information about additional resources as an aid to future learning.

It is quite clear that e-feedback is not a mere form of error correction to students’
work. It integrates various components to ensure success in the teaching and
learning process.

The pandemic has given rise to new ways of English Language teaching
worldwide and e-feedback has a significant role in these new ways specifically in

106



the teaching of writing skills. This particular skill is complex with its culture-
specific linguistic conventions. It also includes three main stages: planning,
writing, and revising. Therefore, throughout the writing process, ELLs go
through different stages and they need feedback from their teachers and peers to
maintain these stages.

The present qualitative study investigated the perceptions of ELLs towards e-
feedback given in their writing classes by using an online questionnaire including
four open-ended questions. The participants who were 34 ELLs attending
compulsory preparatory classes at three state universities in Turkey perceived e-
feedback as a form of correction of their grammatical and lexical errors by their
teachers, which may be due to the continuous exposure to corrective e-feedback
they received. Their preferences for e-feedback also centered on the correction of
their grammatical and lexical errors.

The study shows that ELLs value error correction but this does not mean that
teachers should continuously give it to them. A tripartite conceptualization of e-
feedback which defines e-feedback in three layers: product, interactive process,
and internal process are proposed by Chong (2019). E-feedback does not simply
refer to writing products. It is also an interactive process where students actively
participate in the evaluation of their work by teachers. Personal factors related to
students’ motivation in the process constitute the internal dimension of e-
feedback. The findings of the present study showed that the participants
developed a limited understanding of the potential of e-feedback for the
development of their writing skills. Their teachers probably acted as evaluators
rather than coordinators. Hence, it is suggested that writing teachers should
involve in the writing process as a facilitator by providing sample texts and
detailed explanations. Besides, ICT platforms such as forums, blogs, and chat
platforms can be utilized while giving e-feedback to students’ writing. In this
way, students may be able to understand the given e-feedback and they can make
immediate changes in their writings. This interactive process of e-feedback also
enhances the long-term retention of the feedback received. By allowing students
to communicate with their teachers and classmates online, such platforms may be
a tool for creative collaboration. In this compulsory online learning context due
to the pandemic, such platforms may be a useful facility for writing teachers to
offer effective e- feedback to their students not only to correct their grammatical
and lexical mistakes but to concentrate on each aspect of writing and to enable
them to learn from each other. As Ciftci and Kocoglu state, ELLs perform better
and study in collaboration through blogs.

The major limitation of this study is the number of participants engaged in the
study. Unfortunately, the data collection triangulation could not be maintained.
Students were informed about a focus-group interview through Zoom at the end
of the online questionnaire but no participants would agree to participate in the
interview voluntarily. Thus, this step had to be canceled by the researcher. It is
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quite clear that e-feedback stands in connection with various benefits for
improving ELLs’ writing skills. Thus, a further study could assess the
implementation of e-feedback in writing classes. Starting with a needs analysis of
students’ expectations and weaknesses will promote the quality of e-feedback in
writing classes. Besides, this systematic process should enhance students’
awareness of the benefits of e-feedback. Suffice to add that different types of e-
feedback should be offered by writing teachers in the implementation. As Hast
(2020) states, providing sufficient training for students and teachers in accessing
and processing online feedback can have a positive impact on transitioning to the
online mode of learning.
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1. GIRIS

Yabanct dil Ogretim siirecinde ders kitaplari ¢ok biiyilk bir Oneme ve
yadsmamayacak bir dncelige sahiptir. Ozellikle iilkemiz gibi cografi olarak hedef
kiiltiire uzak bir yerde Almanca yabanci dil olarak dgretiliyor ise ders kitaplari
bireyin hedef kiiltiirle ilk tanigma firsatin1 sunan materyaller olarak kendini
gostermektedir. Brinitzer, Hantschel, vd. (2013: 161) tarafindan altinin ¢izildigi
gibi ders kitaplar1 siirecin en Onemli parcasini tegkil eder ve lokomotif unsur
olarak derste ne islenecegini belirlerler; tiim 6nemli dilsel eylemlerin yaninda
dort dil becerisini (Kirmizi, 2016: 31), kelime hazinesini, dil ve iilke bilgisini
gelistirir ve aktarirlar. Bu kapsamda ders kitaplar1 hedef kiiltiiri yansitan metinler
ve onlar1 destekleyen 6zgiin resim ve fotograflarla yabanci dil 6grencisinin gorsel
destekli bilgi dagarcigini gelistirmeli ve ona dilini 6grendigi tilkenin degerlerini
de tanitmay1 kendine ilke edinmelidir.

Bu caligmada iilkemizde de yabanci dil olarak Almanca 6gretiminde kullanilan
“studio d” isimli ders kitabinda yer alan metinlerin ve gorsel unsurlarin 6zgiin
dili ve hedef dilin kiiltiiriinii ne denli yansittig1 konusu mercek altina alinacaktir.
Bu amag¢ dogrultusunda bazi Avrupa sehir, iilke ve dillerinin tanitildig: tigtincii
iinite blinyesinde 6zgiinliik kavraminin ders kitabinda ne derecede yer buldugu
irdelenecektir.

2. KITABIN ANALIiZi

1970’11 yillardan sonra yabanci dil 6gretiminde iletisimsel yaklasimla birlikte
ders kitaplarmin da bireyin iletisimsel yetisini gelistirmeye yonelik donanima
sahip olmas1 gerektigi O6n kabul olarak kendini gostermis ve bu amaci
gerceklestirmek iddiasiyla ““iletisim” merkezli hazirlanmig oldugunu 6ne siiren
Almanca Ogretimine yonelik bircok ders kitabi ortaya cikmustir. Ozellikle
cagimizin bag dondiiren gelismeleri neticesinde ders kitaplar1 eski yontemlerle
degil, iletisim merkezli olmanin bir geregi olarak gorsellige, dolayisiyla 6zgiin
dili yansitma yarigina girigsmiglerdir.
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(Studio d, 2005: 44)

Unitede yer alan yukaridaki resim bu yaklasima giizel bir 6rnek teskil etmektedir.
Avrupanin 6nemli turistik yerlerinin resimlerinin gosterildigi bu boéliimde
fotograflarm ve dinleme metinlerinin 6zgiinliigii dikkatleri ¢ekmektedir. Unver
ve Geng (2013: 393) Almanca ders kitaplarinda gorselligin 6nemi tzerine
ogretmen goriislerine yer verilen ¢alismalarinda “Dijital teknoloji ile gorselligin
doruga ulastig1 diinyamizin i¢ine dogan ve bu diinyada yetisen geng nesil i¢in,
imge ve gorsellik sonradan yasamlarina giren yeni bir deneyim alani degil,
aksine onlarmn algis1 ve 0grenmesini etkileyen dogal bir gelismedir.” diyerek
adeta bu zorunlulugun altin1 ¢izmislerdir. Baska bir ifadeyle yabanci dil 6gretim

kitaplar1 hazirlanirken 6zgiinliik kavramm beraberinde 6zgiin gorselligi de zorunlu
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kilmistir. Yine ayni1 makalede Unver ve Geng (2013: 395) bu alandaki bilimsel
caligmalardan hareketle gorsellik degerlendirme kazanim kapsaminda dort dil
becerisinin yaninda gelistirilmesi gereken diger bir beceri olarak gorsel
okumanin da bulunmasi gerektigini vurgulamislardir.

Yabanci dil egitiminin birincil amaci, hedef dilde yazili veya sozlii olarak
iletisim kurabilme yetisine ulasabilmektir. Bu amaca ulagsmada birincil arag, ders
kitaplar1 dolayisiyla o ders kitaplarinda yer alan metinlerdir. Bir ders kitabinda
oncelikle her bir linitede yer alan metinler 6zgiin olmalidir. Peki 6zgilinliik
kavramindan ne anlagilmalidir?

Padros ve Biechele (2003: 41,42) 6zgiin metinden, dil 6gretimi igin 6zel olarak
hazirlanmamig metinlerin anlasilmasi gerektigini belirtir. Bu tiir metinler hedef
kiiltiiriin ger¢ek hayatinda giinliik akisi diizenleyen yazili veya isitsel metinlerdir.
Gazeteden alinan yazilar, edebi metinler, reklam ilanlari, telgraf, yolculuk bileti,
bir lokantaya ait monii, tren istasyonu veya havaalanindaki bir anons vb. giinliik
hayattan alinmis yazili veya sozlii metinler bu tanima girer. Bu tiir metinler ilgili
yabanci dili 6gretme amagli yazilmadiklari igin, her birinin kendine 6zgii bir dili,
islevi ve amaci vardir. Gazeteden alinan bir metin ile yemek kitabindaki bir
yemek tarifinin bambagka bir dili ve sekli vardir.

Bunun yaninda 6zgiinliikte de Ol¢iilii davranmak gerekir. Bolton (1996: 21)
yabanci dil dersinde ozgiinliik ve 6zgiin metinler kavramlarindan ana dilciler
tarafindan metnin 6zellikleri dikkate alnarak belirli bir niyet dogrultusunda ana
dilciler i¢in yazilmis dinleme ve okuma metinleri anlagilmasi gerektigini, ger¢ek
Ozgiin metinlerin Almanca konusulan yerlerden edinilen spontan olarak alinan
sozlii dil bolimleri, roportajlar, gazete metinleri ve romanlardan alintilanmis
boliimlerden vs. olustugunu vurgulamakla birlikte 6zellikle yabanci dil
Ogretimine yeni baglayanlarda bu tiir metinlerin islenmesinin olduk¢a zor
oldugunu belirtmekte ve bu durumda “6l¢iilii 6zgilinlik” kavramindan
bahsetmektedir. Ona gore bu durumda metinler tamamen basitlestirilmeli,
kisaltilmali veya metin olusturulma kriterleriyle uyumlu bir sekilde o6zellikle
derse yonelik olarak ilgili metin olusturmalidir.
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2 Menschen, Stiadte, Sprachen

Ein Treffen im Café, Horen Sie den Dialog und lesen Sie.

1.35
® Hallo Silva!

¢ Hallo Carol-Ann! Wie geht’s?

® Danke, gut. Trinken Sie auch einen Kaffee?
® Ja, gern. Und sag doch ,du*!

® Okay! Und woher kommst du?

¢ Ich komme aus Milano. Warst du schon mal

in Milano?

® Nein. Wo ist denn das?

¢ Dasist in Italien.

®  Ach, Mailand!
® Ja, genau, warst du schon mal in Italien?
® Ja,ich war in Rom und in Neapel und John war in Venedig.

(Studio d, 2005: 46)

Yukaridaki resim bu anlamda “6l¢iilii 6zginliik” kapsaminda basit ciimlelerle
olusturulmustur, Almanca 6grenimine yeni baslayanlarin hedef kiiltiiriin gergek
iletisim ortamlarinda kullanilma olasiligi oldukga yiiksek kelime ve ciimleler
icermektedir. Metnin dinleme metni olarak yer almasi 6grencilerin dinledigini
anlama becerisini ve konusma becerisini de gelistirecektir. Metnin diyalog
tarzinda olmasi giinlik hayattaki akisin ve konusmalarin genelde bu sekilde
cereyan etmesinden dolay1r Ogrencinin hedef dilin gergek dil kullanim
ortamlarindan bir kesit sunulmasi anlaminda oldukea yerindedir.

Padros ve Biechele de (2003: 40) 6zgiin metinlerin kendine has ozelliklerine su
sekilde belirtir:

- Bizzat metnin bir niyeti vardir ve onunla bir sey bildirmek veya bir etki
yaratmak istenir.

- Metin ¢ok kelime icermeye veya miimkiin oldugunca dilbilgisi aktarmaya
calismaz.

- Her metin belirli bir metin tiiriine aittir yani belirli bir sekle, goriiniise, isleve ve
dile sahiptir.

Ders kitaplarinda yer alan 6zgiin metinler kitabin hedef kitlesinin dil seviyesine
hitap etmelidir. Eger seviyenin c¢ok lizerindeki bir metin bazi &zelliklerinden
dolay1 kitapta yer almasi gerekiyorsa, bu durumda “Ol¢iilii 6zgiinliiglin”
kurallarina gore hareket edilmelidir. Yani ilgili metin, dogal, orijinal havasi
miimkiin oldugunca bozulmadan daha basit ciimlelerle 6grencinin dil seviyesine

uygun bir bicimde sadelestirilmelidir. Bu anlamda ders kitaplar1 hazirlanirken
gerekli Ozen gosterilmeli ve Ogrenciyi daha baglangigta dilden sogutacak
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motivasyon kirict kompleks yapilar ve i¢ ige gecmis ciimlelerden ozellikle
sakinilmali ve ilgili metin 6zgiinliigi bozulmadan miimkiin oldugu Odlciide

seviyeye uygun hale getirilmelidir.

Metinler, dili 6grenilen cografyanin giinlitk hayati1 yine o dile ait kelimelerden
miitesekkil giincel climlelerle 6grenciye aktarirken, 6zgiin resimler, fotograflar
ve diger gorsel materyaller de bu soyut aktarimin somut hale getirilip 6grencinin
hafizasinda daha kalici olmasini ve gerekli durumlarda onun bunlardan
yararlanabilmesini miimkiin kilan destekleyici unsurlardir.

Ubungen3

Grifle aus Europa. Verbinden Sie.

e ohn P
Was ist das? 1 = Das Schloss Sanssouci ist in Potsdam.

Und wo ist das? 2 b Das ist in Deutschland.

In welchem Land ist das? 3 e Das ist das Schloss Sanssouci.

Kennen Sie das? Schreiben Sie Satze.

die Semperoper

aweiundfonfzig |8 Einheit 3

der Zytgloggeturm

der Stephansdom

OSSR a0
= = = - - —

(Studio d, 2005: 52)

Bu kitap da oldugu gibi bir yabanci dil 6gretimine yeni baslayan yani Al seviyesi
icin 6zgilin resim kullanimi ilgi ve motivasyon artirimi igin olduk¢a 6nemlidir.
Yukaridaki resimde de goriildiigii izere Almanya haritasiyla birlikte Almanca
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konusulan Avrupa iilkelerinin 6nemli kiiltiirel unsurlarinin da gosteriliyor olmas1
Ogrencinin derse olan ilgisini artiracak ve giidiilenmeyi de beraberinde
getirecektir. Bir yabanci dilde kelimeler Ogrenmeye baglayan birey, aym
zamanda o dilin baz kiiltiirel degerleri hakkinda da bilgi sahibi olacaktir.

Yabanci dil egitiminde amacin iletisimsel yetinin &grenciye kazandirilmasi
oldugunun altinin ¢izen Aktas (2004: 54), “derste kullanilacak materyaller ile
ders kitaplarmi secerken daha g¢ok oOgrenmeyi Ozendirecek ve Ogrencilerin
dikkatlerini ¢ekecek (...) yabanci kiiltiir 6gelerini kendi kiiltiiriiyle karsilagtirma
yaparak farkliliklari, goérmesini saglayacak sekilde hazirlanmis materyallerin
tercih [edilmesi gerektigini]” 6zellikle vurgulamaktadir. Ogrenciye kendi kiiltiirii
ile hedef kiiltiirii karsilastirma olanagi veren metinler (Kogak, 2012) daha ilk
dersten itibaren, hedef kitlenin 6zellikleri géz oniinde bulundurulmak sartiyla
ogrenciye sunulmalidir. Brinitzer, Hantschel, H.J., Kroemer, S. & vd. (2013:
102-103) tarafindan ifade edildigi gibi kiiltiirlerarasi yeti sadece kiiltiirlerarasi
yanlig anlasilmalar ile uygun bir sekilde ugragsmak anlamina gelmez. Onlara gore
kiiltiirler aras1 yetiye sahip bireyler,

- kiiltiirel farkliliklarin oldugunu bilirler,

- bu farkliliklar1 yargilamazlar ve bunlari nesnel olarak sadece gozlemlerler,
- kiiltiirlerarasi yanlis anlasilmalari bilirler,

- kiiltiirel yanlis anlasilmalar hakkinda konusurlar,

- kultiirlerarasi zitliklar1 ¢ozebilirler ve

- hedef kiiltiirden bireyleri kendi kiiltiirlerine indirgemezler.

Ornegin Almancanin ana dil olarak konusuldugu topraklarda aile anlayisi ve
akrabalik iligkileri iilkemizdeki durumunla neredeyse higbir benzerlik
gostermemektedir. Kiiltiiriimiize 6zgii geleneksel ev ve akraba ziyaretlerini bir
baska toplumda gormek pek miimkiin degildir. Bu ve benzeri kiiltiirel farkliliklar
aktaran, fotograf ve resimler yardimiyla desteklenen metinlerin yabanci dil
ogretiminde kullamilan ders kitaplarinin her {initesinde istisnasiz yer almasi
gerekir ¢iinkii yabanci dil 6grencisinin hedef kiiltlir ile kendi kiiltiiriiniin
benzerliklerine ve farkliliklarma vakif olmasi yabanct dil Ogretiminin temel
amagclar1 arasinda yer alir.

Ozellikle yabanci dil ders kitaplar1 hazirlanirken bu baglamda metin ve resim
se¢iminde titiz davranilmalidir. Resim metni tamamlar nitelikte ve miimkiin
mertebe 6zgiin olmahdir. Ogrencilerin giiniin birinde dgrendikleri dilin gergek
iletisim ortamlarinda bulunacaklar1 ve oradaki giinliik yasamlarinda giicliik
cekmeyecek derecede dile hakim olmalar1 gerektigi gbz o6niinde bulundurulursa,
ders kitaplar1 olusturulurken bu olasilik birinci derecede dikkate alinarak hareket
edilmelidir.
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Gorsel unsurlarin ders kitaplarinda yer almasi O6gretmene dersinde kolaylik
saglayacak, her seyden 6nemlisi 6grencinin ilgisini ve motivasyonunu artiracak,
derste daha canli bir atmosfer yaratacaktir (Kiiciikahmet, 2003: 109).
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B Ssuchen Sie die Lander und Regionen auf denl(m;ten uf Seite 44 und Seite 47.

(Studio d, 2005: 51)

Resimde de goriildiigii iizere Avrupa kiiltiiriinden bir 6rnek verilmis ¢ok dilliligin
onemi vurgulanmis, Avrupa llkeleri arasi egitim ve ekonomik iliskilerin tilke
sinirlarmdan bagimsiz oldugunun alt1 ¢izilmistir. Resimlerle desteklenen bdyle
bir metin 0grenciyi bir yabanci dil 6grenmeye tesvik etmesi agisindan oldukca
motive edicidir.
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Hedef dilin giinliik iletisim dili oldugu iilkelerin otantik unsurlarini 6grenciyle
paylasan ders kitaplar1 vasitasiyla derse karsi ilgi ve merak artar. Bu duygular
dogal olarak basar1 i¢in vazgecilmez bir ara¢ olan giidiilenmeyi de olumlu etkiler.
Storch resim ve motivasyon iliskisini (1999: 280) soyle dile getirmektedir:
“Kiiltiirler aras1 farkliliklar1 yansitan resimler yabanci iilkenin yasam sekline
yonelik dogrudan bir ilgi uyandirabilir ve yabanci dilin konusuldugu yerin sosyo
kiiltirel gercekliginin belirli unsurlariyla ugrasmay: kamegilayabilir”.

Mehrsprachigkeit in Europa. Was verstehen Sie?

(Studio d, 2005: 50)

Bu resimde de ayni sekilde 6grenci ilgisini uyandiran ve motivasyonu olumlu
etkileyen 6zgiin bir gorsel ve metin kullanilmigtir. Bu bolimde 6grencilerin
yazilanlar hakkinda ne anladig1 sorularak aslinda Avrupa’daki ¢ok dillilige vurgu
yapilmak istenmistir.

Ders kitaplarinda bu tiir unsurlara yer vermek, 6grenciye hedef kiiltiirii gercekei
bir sekilde tanitacak ve derste (dil 6greniminin 6nemi motivasyonuyla birlikte
hedeflenen basariy1 da son derece olumlu bir yonde etkileyecektir.

3. SONUC VE ONERILER

Cornelsen yayinevi tarafindan hazirlanan ve tiim diinyada Almancay1 yabanci dil
olarak 6grenecek ve Ogreteceklere baslangi¢ seviyesi olarak sunulan bu kitapda
bir iinite kapsaminda kullanilan metinlerin ve resimlerin ne derecede hedef
kiiltiiriin gergek hayatini yansittig1 mercek altina alinmustir, bu amacla ders kitab1
hakkinda bizi genel bir yoruma gétiirebilecek olan bir iinitesi ayrintili olarak
incelenmistir.

Sonug olarak ders kitabinin Almancay1 yabanci dil olarak 6grenen Ogrencilere
hitap edebilecegi goriilmis, kitabin 6zgiin ve 6grenci ilgisini ¢ekecek fotograf ve
resimlerle donatilmasinin, kullanilan resimlerin {initenin metinlerini destekliyor
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nitelikte olmasinin genel ders kitab1 olusturma Olgiitleriyle uyustugu tespit
edilmistir.

Yabanci dil 6gretimi ders kitaplarinin aslinda hedef Kkiiltiirle kisinin kendi
kiiltiiriinii mukayeseye imkan taniyacak nitelikte olmasi gerektigi fakat bunun
maliyet agisindan yayinevlerinin menfaatlerine ters diistiigii (Duszenko, 1994:
10), bundan dolayi tiim kiiltiirlere hitap eden genel kitaplarin piyasaya siiriildigi
bilinmektedir. Bu ger¢ekten hareketle ders kitaplarmin 6gretim igin tek bir unsur
olmamas1 gerekliligi kendini géstermektedir. Bu kapsamda bu materyallerin
yabanct dil O6gretimi derslerinde asagidaki unsurlar da dikkate alinarak
desteklenmesi 6gretim basarisini olumlu yonde etkileyecektir:

- Ders kitaplarnin teskili dncesinde 6grenci ilgi, beklentileri dikkate alinmalidir.
Metin se¢iminin gorsel unsurlarla desteklenmesi son derece dnemlidir.

- Ders kitabinda yer alan metinlerin tek tip olmamasi gerekmektedir. Sadece
birka¢ metin tiiriine yer verilmesi, her ne kadar metinler 6zgiin de olsa, gercek
hayatin yansitilmasim engelleyecektir.

- Hep aymi ya da benzer konularin yer aldigi ders kitabi metinleri 6grenci
glidiilenmesini olumsuz yonde etkileyecektir.

- Sadece ders kitabinda yer alan metinlerle simirli kalmamali ders kitabinin
yaninda verilen CDlerde ilgili dilin kiiltiirel diinyasi, islenen konuyla dogru
orantili olarak 6grenciyle bulusturulmalidr.

- Ders kitaplarinin yaninda dil 6gretimi i¢in ayrilan siireler de iletisimsel
yaklagimin bir geregi olarak dort dil becerisinin de gelisimi i¢in yeterli olmalidir.
Baska bir ifadeyle, giinliik hayatimizda anadilimizi kullanim ortamlarindan
tanidigimiz lizere, her bir becerinin birbiriyle baglantili oldugu géz ardi
edilmemelidir.

- Konuyla ilgili {initedeki dinleme becerisine yonelik metin 6zellikle baslangi¢
seviyelerindeki Ogrencilere yazili olarak da verilmelidir. Ders kitaplari
hazirlanirken bu husus g6z Oniinde bulundurulmalidir. Boylece, ilgili yabanci
dilin baz1 kelimeleri 6grenci tarafindan anlagilamadig1 i¢in 6grenci agisindan
motivasyonun olumsuz etkilenmesinin oniine gecilmis ve ogrenmede kalicilik
saglanmis olur.

Yabanci dil 6gretimi ders kitaplar1 6zellikle hedef dilden konum olarak uzak
bolgeler icin hedef kiiltiirle ilk bulugsma anidir denilebilir. Bu anlamda ders
kitaplar1 seciminde son derece dikkatli davranmak gerekmektedir. Yapay
climleler, hedef kiiltiirde kullanim siklig1 oldukca diisiik kelime ve kullanim
iceren metinlerin dgrenciye dil 6gretimi agisindan énemli bir yarari olmayacagi
gibi, 6grenci zaman igerisinde dgrendiklerinin gergek dil kullanimindan ¢ok uzak
oldugunu goériince ilgili dili tam anlamiyla 6grenme noktasinda motivasyon
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eksikligine ugrayacak ve belki de tiim hayati boyunca hedef dil 6grenimine karsi
ilgisiz kalacaktir.
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1. GIRIS

Yabanci dil 6gretiminde en ¢ok yararlanilan 6gretim materyali siiphesiz ki ders
kitaplaridir. Etkili bir ders kitab1 dis goriiniim, yapi, icerik, tilkebilgisi, dil,
dilbilgisi, alistirmalar ve miifredata uygunluk bakimindan c¢ok iyi diizenlenmis
olmahdir. letisimsel yontemle hazirlanan ¢agdas ders kitaplarinin ozellikle
gorsel (resimler, sekiller, grafikler vs.) materyallerle etkili bir sekilde donatilmisg
olmasi 6grencilerin hem ilgisini ¢eker hem de gorerek 6grenme olanagi sunar.

Bu baglamda Demirel (2003) ders kitaplarinda gorsel ve isitsel materyallerin
kullamminin yabanci dil 6gretiminde etkinligini su sekilde vurgulamaktadir:

Yabanci dil 6gretiminde gorsel ve isitsel araglar, ogretimin daha etkili
olmasint saglamakta, ogrenci ilgisini derse ¢ekmekle, verbalizmi
azaltmakta ve sinif icinde dogal ortamin olusmasina yardimct olmaktadir.
Gorsel araglar, ogretilen sozciiklerin, kavramlarin ve ciimle yapilarinin
daha kolay anlasimasina yardimct olmaktadir. Bir resim bin sézciik
degerinde oldugu gercgegi ozellikle yabanci dil égretim uygulamalarinda
daha ¢ok goriilmektedir (Demirel 2003, 25).

Yabanci dil ders kitaplarinda 6grencileri sozciliklere bogmak (verbalizm) yerine
icerigin gorsel ve isitsel araclarla desteklenmesi 6grencinin derse karsi ilgisini ve
ogrenme motivasyonunu artirmaktadir (Bkz. Acar, Tan ve Balci, 2017, 656-657).

Biiyiikkaragoz ve Civi (1997), ders kitaplarinda kullanilmasi gereken gorsel
materyalleri “Ders kitabi ilgi ¢ekici olmalidir. Ders kitabinin ilgi ¢ekici olmast,
kitapta uygun resimlerin yer almasi ve anlatimin ¢ocuga gore olmasi demektir.”’
(Biiylikkaragoz ve Civi 1997, 289) seklinde yorumlarken, ilgi ¢ekicilik diginda
Ogrencinin yasina uygunlugu o6nplana ¢ikarmaktadirlar.

Halis (2002), farkl tiir gorsel materyallerin ders kitaplarinda nasil yer almasi
gerektigini su sekilde dile getirmektedir:

Kitabin gérsel zenginlik icermesi, albenisinin olmasi da gerekir. Bunun
icin renkler, haritalarin grafiklerinin ilgi cekiciligi, resimlerin kalitesi,
fotograflarin canli ve gergege yakinligi gibi ozelliklerin yani sira yazilarin
onemli noktalarda koyulasmast ya da italik olmasi, ¢erceve igine alinmast,
renkli olmasi, altimin ¢izilmesi, yazi karakteri vb. de énemlidir (Halis 2002,

52).
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Burada da gorsel zenginlik ve ilgi ¢ekicilik bir biitiin olarak ele alinmaktadir. Bu
baglamda resim ve fotograflarin kalitesinin ve gercekgiliginin diginda renk ve
grafik kullaniminin  6nemine dikkat c¢ekilmistir. Ayrica yazilarin da
gorsellestirilerek ders kitaplarmin etkinliginin artirilmasinin
olanaklilastirilmasindan séz edilmektedir.

Sahin ve Yildirim (1999) resim, grafik ve sema gibi materyallerin gorsel
zenginlik saglamasi nedeniyle bu konuya daha titiz yaklasilmasi gerektigini su
sozlerle vurgularlar:

Resimler canli ¢ok karmagik olmayan, iyi renklendirilmis olmalidir.
Resimlerin konuya, dégrencilerin yas ve yakin ¢evre ozelliklerine uygun
olmasi gerekir. Resimlerde vurgulanmak istenen kritik noktalar
isiklandirilabilir. Koyu renkli olabilir. Isiklandirma saglanabilirse, resim
daha da canlanmig olur. Resimler elle c¢izilecegi gibi, bilgisayarlarda
cizilebilir, bazen hazir programlardan, o6nceden olusturulmus olan
kahramanlardan yararlanmilabilir (Sahin ve Yildirim 1999: 42-43).

Sahin ve Yildirim (1999) da goérsel materyallerin sade ve iyi renklendirilmesine,
resim- metin biitlinligline ve yasa uygunluguna dikkat ¢ekerken, diger
aragtirmacilardan farkli olarak gerektiginde resmi daha canli kilmak ya da
resimlerde belli noktalar1 onplana ¢ikarmak i¢in 1siklandirma yoluyla
miidahalelerin yapilabilecegini, hatta elle ve bilgisayar destekli her tiir ¢izimin
kullanilabilecegini belirtmektedirler.

Ders kitaplarinda kullanilan gérsel materyallerin 6gretbilimsel agidan en 6nemli
katkilarindan biri de edinilen bilgilerin uzun siireli bellekte yer almasidir. Bu
baglamda Maier (1998), gorsel bellegin cok giiclii olmasi nedeniyle cesitli
alistirma olanaklariyla 6grenmeyi etkin kilan gorsel materyallerin edinilen
bilgilerin bellekte ¢ok daha uzun siire kaliciligina hizmet ettigini savunmaktadir.
Ayrica merak uyandiran, etkileyen ve oOzdeslestirme olanagi taniyan gorsel
materyallerin motive ettigini, bilinmeyen bir konuyu aktaran gorsel materyallerin
de bilgilendirici 6zelligini vurgulamaktadir (bkz. Maier 1998: 45-46).

Yazili ve sozli anlatimlari gorsel materyallerle bir konu c¢ercevesinde
karsilagtiran Yalin (2001) ise gorselligin dil edinimine etkisini ve bellekte
kaliciligini su sekilde vurgular:

Birinin bize, hakkinda fazla bir bilgimiz olmayan bir egyayi, esyanin biitiin
ozelliklerini uzun ve detayli olarak aciklayarak, tamitmaya calistigin
diistinelim.  Sonugta, anlatilanlar, verilen tanmim ve agiklamalar
anlamamiz  zor olacaktir. Ciinkii, kelimeler gorsel geregler gibi
simgeledikleri  seylere benzemezler. Anlatilanlara ancak, esyanin
biiyiikliigii, sekli ve esyayi olusturan pargalar hakkinda bir fikir elde
ettikten sonra bir anlam vermeye baslayabiliriz. Gorsel geregler
bilinmeyen bir seyin nasil goriindiigiiniin ve bilinen diger seylere gore ne
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kadar biiyiik oldugunun kavranmasina yardimci olur. Diger bir anlatimla,
gorsel geregler sozel fikirlere daha kolayca hatirlanabilecek bir iliski
yaratilmasina hizmet eder. Kaldr ki, gorsel geregler ikinci bir iletisim
kanali  gérevi goriir. Yani sozli ya da yazili bilgilerle birlikte
kullamildiginda, bazi ogrencilerin sézel olarak anlamadiklarini gorsel
olarak kavramalarina yardumci olur (Yalin 2001, 88-89).

Bu konudan da anlagilacagi iizere, temel konuda genelde bir tutarhlik
saglanabilse de, yazili ve sOzli anlatimlarda insanlarin beyinlerinde
canlandiracagi tablolar farklilasabilmektedir. Ciinkii sozciiklere ve kavramlara
yiiklenen anlamlarda bireysel farklilar, deneyimler ve sozciik varligi gibi unsurlar
etken olabilmektedir. Oysaki gorsel materyallerde insanlar gordiikleriyle daha
cok yetinip gorsellerde birtakim degisimlere gereksinim duymazlar ve konuyu
oldugu gibi algilayip belleklerinde ¢ok daha uzun siireli tutabilmektedirler.

Kast ve Neuner (1998)’e gore ise, bir ders kitabinin gorsel materyaller
baglaminda estetik ve Ogretbilimsel (didaktik) degerlendirilebilmesi bir sayfa
diizeninin mikro- ve makrotipografik bilesenlerinin ayr1 ayri1 yorumlanmasiyla
gerceklesebilmektedir. Yazi karakterleri ve puntolari mikrotipografik bilesenler
olarak degerlendirilirken, makrotipografik bilesenler bir sayfa diizeninin
biitiiniinii, esdeyisle mizanpajim1 olusturmaktadir. Dolayisiyla resim-metin
ilintisinin degerlendirimi de bu g¢er¢evede yapilabilir. “Bu resmin burada ne isi
var ?”’ seklinde bir zihin bulanikligi yaratmamak adma ders kitaplarinda
kullanilan goérsel materyallerin amacinin 6gretmen ve dgrenci igin agik olmasi
gerekmektedir. Aksi durumlarda nasil yorumlanmasi gerektigi konusunda
aciklayici bilgilere yer verilme zorunlulugunun alt1 gizilmektedir (Bkz. Kast ve
Neuner 1998: 86-87).

Kast ve Neuner (1998)’e gore gorsel materyallerin islevleri genelde su sekildedir:
1. Ulkebilgisel aktarimlar
2. Alhstirmalara yonelik
3. Dilbilgisel yapilarin aciklanmasina yonelik
4. Ammsatict dipnotlar
5

Osretbilimsel bir amaca hizmet etmeksizin sadece dekoratif amagh
(Kast ve Neuner 1998: 86).

Yabanci dil 6gretimine yonelik ders kitaplarinda kullanilan gorsel materyallerin 5
(bes) farkli islevinin oldugu vurgulanmaktadir. Ulkebilgisel aktarimlarda
(kullanilan karakterler, giinlik yasam, cografya, ekonomi, toplum, edebiyat,
tarih, 6z ve yabanci kiiltiir) konu ile ilintili resimler, fotograflar ve grafiklerden
yararlanilmalidir. Alistirmalarin ve dilbilgisel yapilarin dogru anlagilmasina katki
yapabilecek her tiir renk, ¢izgi, isaret ve sembollere yer verilmelidir. Konuyu
Ozetleyen birtakim amimsatic1 dipnotlar renkli olarak, kare igerisinde ya da

124



sembollerle aktarilmalidir. Bazen ders kitaplarmda higbir 6gretbilimsel amag
giidiilmeksizin salt dekoratif diisiincelerle de gorsel materyal kullanmak
olanaklidir.

Kast ve Neuner (1998), gorsel materyallerin ileti amacini, tiirlerini, yaraticiligini,
teknik kalitesini ve dzkiiltiirdeki roliinii su sekilde yorumlamiglardir:

a)

b)

d)

Ileti Amaci:

- Gorsel materyal segimi iletinin amacuyla ortiismekte midir?

- Konu / igerik ile gorsel materyal ilintili mi?

- Gorsel materyallerde kullanilan karakterlerin rolleri anlagilr mi?

-lletisimsel ama¢ actk mi? (Jestler, mimikler, konusma baloncuklarimn
diizeni/diziligi)

Gorsel Materyal Tiirleri:

Dilsel, iceriksel ve iilkebilgisel 6grenme siirecine katki amacuyla ders
kitaplarinda  farkli  gorsel materyal tiirlerine yer verilmelidir
(Karikatiir, fotograf, sanatsal grafikler vs.)

Yaratici Gorsel Materyaller:

Konusmaya  yonelik  derslerde  gorsel materyallerden  sik¢a
yvararlanimalidr. Zira gorsel materyaller en az yazili metinler kadar
oyunlarda ve yaratict alistirmalarda etkilidir.

Teknik Kalite:

Ders  kitaplarinda  kullanilan gérsel materyaller baski  teknigi
olanaklarina uygun olmaldir. Ozellikle de fotograflarda bu konuya
dikkat etmek gerekir. Flu (bulanik fotograflar) ya da sanatsal
fotograflar sikintili olmakla birlikte ne dilsel ne de iilkebilgisel
ogrenme siirecine katki yapar.

Ozkiiltiirdeki Gorsel Materyallerle Karsilastirma:

Gorsel materyallerin (resim/ fotograf) Ozkiiltiirdeki rolii nedir?
(Sozkonusu kiiltiiriin resim ve fotograf gibi gorsel materyallere
yvaklasimi nedir? Karikatiir yaygin olarak kullanilir mi? Resim ve
fotograflarla ilintili tabular: var nudwr?) (Kast ve Neuner 1998: 87-88).

Ders kitaplarinda kullanilan gorsel materyaller dekoratif degil de konular1 ya da
icerikleri gorsellestirmek amaciyla sayfa diizeninde yer alacaksa, mutlaka
metinlerle ilintili olmali ve amaca hizmet etmelidir. Kullanilan karakterlerin
rolleri agik, jest ve mimiklerle konugma baloncuklarmin diizeni anlagsilir
olmalidir. Ders kitaplarinda olabildigince farkli ve yaratici gorsel materyal
tirlerine yer verilerek Ogrencilerin oOzellikle konusma derslerinde roller
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tistlenmesi ve konular1 oyunlastirmalar1 saglanmalidir. Bu baglamda teknik
kalitesi yiiksek resim ve fotograflardan yararlanmak etkili 6grenmeye olumlu
katki yapabilecektir. Her Ogrencinin yasaminda ve Ozkiltiirinde farkli ve
bireysel gorsellik anlayisi oldugu gercekligi gozonlinde bulundurulmali ve
olabildigince sanatsal gorsel materyaller yerine daha somut ve genel
yorumlamalarda farkliliklar olusturmayacak ve Kkiiltiirel tabular1 dikkate alacak
resim, fotograf ve karikatiirlere yer verilmelidir.

Bu caligmada Milli Egitim Bakanligi’'na (MEB) bagh liselerde Almancanin
yabanct dil olarak Ogretildigi MEB Yayinevi tarafindan basilmig ders
kitaplarindan “Deutsch macht Spaf A.1.2/A.2.1” igerdigi gorsel materyaller
bakimindan yorumlanacak, 6n plana ¢ikarilan ya da belirsizliklerin hakim oldugu
gorsellerin 6gretbilimsel boyutu irdelenecektir.

2.YONTEM

Bu ¢alisma, dokiiman incelemesi yontemine dayali nitel bir aragtirmadir. Bu
baglamda Milli Egitim Bakanligi’'na (MEB) bagh liselerde okutulan “Deutsch
macht Spaf A.1.2/A.2.1” ders kitaplarinda yer alan gorsel materyaller “resim-
metin ilintisi, teknik kalite, karakterler (roller), yasa uygunluk (ilgi ¢ekicilik),
iilkebilgisel gorseller, tiir, tabu, dilbilgisi, alistirmalar ve yazi karakterleri”
degiskenleri agisindan incelenmistir.

3. BULGULAR

Almancanin yabanci dil olarak 6gretildigi ,,Deutsch macht Spall Al1.2/ A2.1”
ders Kitaplar1 gorsel materyaller ¢ercevesinde su ana bashklar altinda
irdelenmistir:

e Resim-metin ilintisi (biitinliigii)

e Resim ve fotograflarin teknik kalitesi

e Karakter ve roller

e Yasa uygunluk ve ilgi ¢ekicilik

e Ulkebilgisel gorsel materyaller

e Gorsel materyal tiirleri ve gorsel zenginlik

e  Ozkiiltiire aykir1 gorsel materyaller (tabular)

e Dilbilgisi ile alistirmalarin gorsellestirilmesi ve dekoratif gorseller

e Yazi ve gorsellik (punto, koyu renk, renkli, italik, alt1 ¢izili, ¢erceveli,
yaz1 karakteri vb.)
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3.1. Resim-Metin ilintisi (Biitiinliigii)

— Wie ist die Hose?

s el e | STIZ U C IV

— Die ... "
passt mir nicht.

Sekil 1. Dar Pantolon (Deutsch macht Spafs A1.2, 33)

Burada bosluk doldurma tiiriindeki bir alistirma ile resim iliskilendirilmistir.
Ancak, alistirmada pantolonun darligindan séz edilirken, resimdeki pantolon
dikkat ¢eken darlik degil, kirigiklik ya da fitiistizliiktiir. Bu anlamda resim ve
metin arasinda bir ilinti kurulmasi oldukga giictiir.

82§ Mein Lieblingstier

1. Ein Zoo in Miinchen
a Lesen Sie und ordnen Sie die Worter den Bildern zu.

. der Frosch 2. der Eisbir 3. die Kuh 4. die Katze 5. der Léwe 6. die Schlange 7. die Schildkréte
8. der Elefant 9. der Vogel 10. der Fisch 11. der Hase 12. die Ziege 13. das Pferd 14. der Hirsch 15. der Hund

Sekil 2. Miinihte Bir Hayvanat Bahgesi (Deutsch macht Spaf3 A1.2, 65)

Miinih’te Bir Hayvanat Bahgesine Yonelik Paylasilan Gorseller biitiin olarak
degerlendirildiginde hayvanat bahgesinden ¢ok bagimsiz birer hayvan resmi
etkisi uyandirmaktadir. (Ozellikle de kopek, kedi, kegi ve inek fotograflar).
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3.2. Resim ve Fotograflarin Teknik Kalitesi

F:

Sekil 3. Miiller Ailesinin Seyahati (Deutsch macht Spafp A1.2, 42)

Miiller ailesinin yaz tatillerinde Hamburg’da gezip gorebilecekleri yerlerin
konulastirildig1 metne yonelik verilen gorseller oldukga kiigiik, net degil, renkler
cansiz, bazilar1 ¢ok karmasik ve anlasilmasi giictiir.

Sekil 4 Kuyumcuda Aligveris (Deutsch macht Spafs A2.1, 78)

Kuyumcuya evlilik yiiziigii satin almak i¢in giden bir ¢iftin yiiziilk secimi ve
tercihinin gorsellestirilmeye c¢alisildigi bu fotografta yiizikleri goérebilmek
neredeyse olanaksizdir. Zira fotografin kiiciikliigliniin disinda yiiziiklere de
odaklanilmamis olmasi ilk asamada algiy1 zorlastirmaktadir.
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3.3. Karakterler ve Roller

Sekil 5. Giyim Alisverigi (Deutsch macht Spafs A1.2, 31)

3, 4, 5 ve 6. Gorseller (karakterler ve aligveris rolleri bakimindan) irdelendiginde
karakterler herhangi bir sorun tegkil etmemektedir. Hatta ilk gorselde de kaykay
ile uyumlu sportif giyimli bir karakter s6z konusudur. Ancak ikinci gorsel
degerlendirildiginde takim elbisesi ve yaris bisikletiyle aligveris yapan bir
karaktere yer verilmistir. Burada karakter ve rol arasinda uyumsuzluk
bulunmaktadir. Aligverislerde (6zellikle de takim elbise gibi) yeni alinan {iriinleri
giyip ¢ikmak pek olanakli degildir. Bu gorselde ya bisikletiyle sportif giyimli bir
karakter ya da sadece takim elbiseli bir karakter tercih edilmelidir.
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Sekil 6. Mezuniyet Toreni (Deutsch macht Spaf3 A2.1, 76)

Iki arkadasin mezuniyet toreniyle ilintili bir diyalogunun yer aldigi metinde
konugma baloncuklarinin igerigi ve dizilisinde bir sorun bulunmaktadir. Bu
diyalogun gorsellestirildigi resim aslinda aralarinda bir diyalogun olmadigina
yonelik bir izlenim yaratmaktadir. Zira iki birey birbirlerinden bagimsiz, sadece
yan yana getirilmis, farkli yonlere bakan ve farkli rollerdeki karakterlerdir.

3.4. Yasa Uygunluk ve flgi Cekicilik

Sekil 7. Sportif Deneyimler (Deutsch macht Spafs A2.1, 48)

Ders kitaplarinda 6grencilerin yas gruplarma uygun ve ilgi ¢ekici bolca gorsel
materyal kullanilmistir. Bir kismui teknik kalite olarak ¢ok uygun olmasa da
burada kullanilan fotograflar bu anlamda yeterlidir. Ozellikle kaya tirmanisi ve
rafting gibi spor dallar kiiltlir ¢ercevesinde degerlendirilir ve &grencilerin ilgi
odag1 haline gelebilir.
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3.5. Ulkebilgisel Gorsel Materyaller

Sekil 8. Atatiirk ve Bayrak Gérselleri (Deutsch macht Spaf3 A1.2, 92; A2.1,74)

Her iki ders kitabinda da Atatiirk ve Tiirk Bayragi gorseli, Istiklal Mars1 ve
Genglige Hitabe yer alirken, “Deutsch macht Spall A1.2” ders kitabinin son
boliimiinde Atatiirk késesine yer verilmistir. Farkli iilkelere ait siyasi bir karakter
ya da bayrak gorsellestirilmemistir.

Insel Malnau ary
BEodensee

R

Sekil 9. Tatil ve Seyahat (Deutsch macht Spafs A1.2, 41)
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Ders kitaplarinda Almanya ile ilgili iilkebilgisel konular aktaran bu tiir gorsel
materyal gibi farkli cografi ve tarihi iceriklerle donatilmis ¢ok sayida fotograf,
resim ve ¢izim kullanilmistir. Bunlar arasinda Tiirkiye, Ispanya, Italya, ABD,
Asya ve Uzakdogu iilkeleriyle ilintili gorseller de yer almaktadir. Kiiltiir
cergevesinde sanat, miizik, tiyatro, sinema, bayramlar, gelenek-gdrenekler,
giyim, yeme-igme vb. konular gorsellestirilmistir. Edebiyat ve ekonomi alaninda
ise gorsel materyaller tercih edilmemistir. Ayrica dinsel agidan da cami ve kilise
(katedral) gorselleri disinda her iki kiiltiire ait bayramlara da yer verilmistir.

3.6. Gorsel Materyal Tiirleri ve Gorsel Zenginlik

Sekil 10. Tatil ve Giyim (Deutsch macht Spaf3 A1.2, 67, 69)

Ders kitaplarmin olumlu yonlerinden biri de zaman zaman teknik kalite
yetersizligine ragmen farkli gorsel materyal tiirlerine (fotograf, resim, karikatiir,
grafik, ¢izim vb.) yer vererek onemli Olciide gorsel zenginlik saglayabilmis
olmasidir.

3.7. Ozkiiltiire Aykir1 Gorsel Materyaller (Tabu)

pergamonmussuane

. B SR

e

Sekil 11. Berlin’e Hosgeldiniz (Deutsch macht Spafs A2.1, 13)
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Berlin’deki Bergama Miizesi gorseli verilerek, burada sergilenen tarihi eserlerin
nerelerden geldigi belirtilmistir. S6zkonusu eserler arasinda 17 kiiltiir mirasinin
Tiirkiye’den geldigi 6zellikle vurgulanmigtir. Bu durum Tiirklerde pek de olumlu
duygular yaratmayacaktir.

Sekil 12. Diinyada Yeme Aliskanliklar: (Deutsch macht Spafs A1.2, 83)

S6z konusu gorsel materyaller incelendiginde Uzakdogu, Fransa, Avusturalya ve
ABD’deki yeme aligkanliklarinin dile getirilecegi anlagilmaktadir. Bu baglamda
kullamilan metinlerde Kambogya, Tayland ya da Cin’de “cips tadinda ¢ekirge” ve
boceklerin tiiketildigi; Cin, Tayland ve ABD’de yilan baligi tadinda ““ su yilani ve
¢ingirakli yilanlarin tercih edildigi; Fransa’da “popiiler” olan kurbaga bacagi
tiiketiminin yaygin oldugu, Avusturalya ve bazi Avrupa iilkelerinde ise kanguru
etinin 6nplana ¢iktig1 vurgulanmstir. Tiirk kiiltiiriiyle tamamen ters diigsen bu tiir
yeme igme aligkanliklar1 rahatsiz edici olabilmektedir. Bu nedende biiyiik bir
olasilikla s6z konusu iilkelere ait yeme aligkanliklari gorsellestirilmemistir.

3.8. Dilbilgisi ile Alstirmalarin Gorsellestirilmesi ve Dekoratif Gorseller

Sekil 13. Dilbilgisi, Alistirmalar ve Dekoratif Gorseller (Deutsch macht Spaf3 A1.2, 49,
50)

Dilbilgisi konularmin gorsellestirilmesinde renk, ¢izgi ve sembollerden
yararlanilmig, ancak alistirmalarda gorsellik ¢ok daha fazla 6nplana g¢ikartilmas,
gerektiginde dinleme metinlerine yonelik hoparlor gorseli tercih edilirken yazma
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aligtirmalart  igin  renkli ¢izimlerden ve konusma baloncuklarindan
yararlanilmistir. Dekoratif amagli gorseller ise oldukca smirhidir ve sadece birkag
yerde kullanilmigtir. Bunlarda biri  de Sekil 12°de  gorsellestirilen
denizyildizlaridir.

3.9. Yaz1 ve gorsellik (punto, koyu renk, renkli, italik, alt1 ¢izili, cerceveli,
yaz1 karakteri vb.)

it ) ¢ Horen Sienoch einmal oul Welche
Stiohwdrter passen zum Text?

0

~ ~ ~
gt Schmen | Pation

098 (o CNadlbcr

Gedk T Moo

Sekil 14. Yazi ve Gorsellik Deutsch macht Spafs A2.1, 44, 60)

Her iki ders kitabinda gorselligi 6n plana ¢ikarmak icin yazilara ¢ok titiz
yaklasilmistir. Gorsellik adina yazilarda kullanilabilecek her tiir teknikten (Punto,
koyu, italik, renkli, alt1 ¢izili, ¢erceveli, ok isaretleri, yazi karakterleri vb.)
yararlanilarak sikiciliktan uzak eglenceli ve etkili bir 6gretim amaglanmistir.

4. SONUC

Bu calismada Milli Egitim Bakanligi’'na (MEB) bagh liselerde Almancanin
yabanct dil olarak okutuldugu “Deutsch macht SpaB Al.2./ A2.1.” ders
kitaplarinda “gorsellik” kavrami ¢ok yonlii olarak incelenmistir. Bu baglamda
resim-metin ilintisi, resim ve fotograflarin teknik kalitesi, karakterler ve roller,
yasa uygunluk, ilgi c¢ekicilik, tlkebilgisel gorseller, gorsel materyal tiirleri,
ozkiltliire aykirilik (tabu), dilbilgisi, alistirmalar, dekoratif gorseller ve yazi
karakterleri degiskenleri cer¢evesinde degerlendirilen ders kitaplarinin olumlu ve
olumsuz yonleri belirlenmeye calisilmistir.

Ders kitaplarinda en dikkat ¢ekici sorun kullanilan gorsellerin (resim, fotograf
vb.) 6nemli bir kisminin boyutlarinin kiigiik olmasi ve teknik kalite agisindan
(netlik, karmasiklik vb.) yetersizligidir. Bu da &grencileri gorsellere odaklanma
konusunda zorlayabilecek dolayisiyla Ogretbilimsel agidan bazen engel
olusturabilecektir.
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Resim ve metinler biiyiik 6l¢iide biitiinliik igerisinde verilmis olmasina ragmen
az sayida olumsuz orneklerle karsilagilmistir.

Ders kitaplarindaki  karakterlerin biiyiilk cogunlugu istlendikleri rollerle
ortlisiirken sadece iki karaktere verilen rollerde tutarsizlik belirlenmistir.

Ulkebilgisel gorseller arasinda Atatiirk ve Tiirk bayragi gorselleri yer alirken,
farkli uluslara yonelik herhangi bir siyasi kimligin ve bayragmn yer almamasi
nesnellik adina nesnellik adina bir olumsuzluk olarak yorumlanabilir. Ancak
farkl tilkebilgisel konulardaki zenginlik dikkatlerden kagmamaktadir. ““Deutsch
macht Spall Al. 2” ders kitabinda yer alan Bergama Miizesi gorseliyle burada
bulunan 17 kiltir mirasmin Tirkiye’den getirildiginin  vurgulanmasi
ozkiltlirimiiz agisindan onemli bir kayiptir ve rahatsizlik verebilecek bir
konudur. Ayrica Uzakdogu iilkeleri, Avusturalya ve Fransa gibi iilkelerde
tiketimi yaygin olan, ancak Tiirk mutfak kiltiirlinde yeri olmayan ¢ekirge,
bocek, su yilani, ¢ingirakli yilan, kurbaga bacagi ve kanguru etinden de dvgiiyle
soz edilmesi Tiirk toplumu ve kiiltiriniin kirmizi ¢izgileri arasinda kabul
edilebilinir.

Ders kitaplar1 gorsel materyal tiirleri bakimindan olduk¢a zengindir ve
olabildigince her &grenci grubuna hitap ederek ilgisini, ¢ekebilmektedir. Bu
baglamda Ogrencilerin kendilerini 6zdeslestirebilecekleri bir ¢ok gorsele yer
verilerek motivasyonun {iist diizeyde kalmasina katki yapilabilmistir.

Dil bilgisi aktarimlarinda gorsel materyallerden yeterinde yararlanilmamis
olmasina karsin, alistirmalar ve yazi karakterlerinde olduk¢a yogun bir gorsellik
bulunmaktadir. Ders kitaplarinda az sayida olsa da dejkoratif gorsellere yer
vermekten kacinilmamuistir.
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1. GIRIS

Insanoglu, birtakim biyolojik, fizyolojik ve ruhsal ihtiyaglara sahip olarak
diinyaya gelmektedir. Bu ihtiyaglarin karsilanma oranina gore kendini
gerceklestirme yolunda ilerler. Maslow’un ihtiyaglar hiyerargisinde bu
ihtiyaclarin giderilmesinin ve bir {ist basamaga gec¢isin ancak bazi ihtiyaglarin
giderilmesiyle miimkiin oldugu agiktir. Bu hiyerarside nefes alma, yeme i¢me
gibi fizyolojik ihtiyaglarin karsilanmasiyla birlikte bireyler giivenlik, sevgi ve ait
olma, saygi ihtiyaglari da karsilandiktan sonra kendini gergeklestirme
seviyesindeki ihtiyaglar1 karsilayabilmektedir (Bkz. Maslow 1943, 370-396).
Toplumun varligini siirdiirecek olan bireyler aslinda kendini gergeklestirme
yolunda fizyolojik ihtiya¢larin yaninda giivende hissetme ve aidiyet gibi ruhsal
ihtiyaclar da duymaktadir.

TDK (2022a) toplumu, “Aym:t toprak parcast iizerinde bir arada yasayan ve
temel ¢ikarlarm saglamak igin iy birligi yapan insanlarin tiimii” tammlarken,
Kamer (2009, 5) toplum kavramum “belli bir cografyada ihtiyaclarini
karsilamak icin iliskiler kuran, birbirlerini etkileyen ve ortak bir kiiltiirii
paylasan insan birlikteligi” olarak aciklamistir. Bu tanimlar dogrultusunda,
insanlarin birlikteliginin tek basina toplumu olusturmadigi, bunun yani sira
toplum varlig: i¢in ortak cografyanin, ortak ¢ikarlarm, isbirliginin, ortak kiiltiir
paylasiminin da olmasi1 gerektigi sdylenebilir. Bu agidan degerlendirildiginde
insanlarm  kendini gergeklestirme yolunda her agidan saglikli topluma,
toplumlarin da varliklarini siirdiirebilmek i¢in her agidan saglikli bireylere ihtiyag

duydugu sdylenebilir.

Toplumlar, sahip olduklar1 degerlerin yok olmamasi, kendi kiiltiir varliginin
devam ettirilebilmesi i¢in bireyler arasinda toplumsal bir bilincin olusmasina
ihtiya¢ duyarlar. Tas (2019) bu konuda biling kavraminin “bireysel” ve
“toplumsal” olarak ikiye ayrildigini ifade etmistir. Ayrica bireysel biling
kapsaminda kisinin kendisini ve ¢evresini “famima”, “algilama”, “kavrama” ve
“farketme” siirecinde kendi igerisinde olusturdugu ruhsal boyuta deginirken
toplumsal biling kapsaminda kendinden Onceki nesilden kendi nesline miras
kalan toplumsal kiiltiire kendi doneminin yeniliklerini de ekleyerek olusturdugu
“alg1”, “diisiiniis” ve “davranis” kavramlarini ele almistir (bkz. Tas 2019, 35).
Nasil ki bireyler, yagamlarini saglikli bir sekilde siirdiirebilmeleri i¢in fizyolojik
ve ruhsal ihtiyaclarmimn tam anlamiyla karsilanmasma ihtiyag duyuyorlarsa,
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toplumlarin da yasamlarim saglikli bir sekilde siirdiirebilmeleri i¢in hem
fizyolojik hem de ruhsal ihtiyaclarinin giderilmeye ihtiyaci vardir. Bu siirecin
canliligimi koruyabilmesi i¢in de toplumdaki bireylerin bilinglenmesi, farkindalik
olusturmasi, hem bireysel hem de toplumsal olarak bazi sorumluluklar
tstelenmesi  gerekmektedir. TDK (2022b), “Kisinin toplumdaki  [bu]
sorumlulugunun farkinda olmasi”m toplumsal biling olarak tammlamaktadir. Bir
toplumun pargasi olan her birey, sosyal ve bireysel ihtiyaglarii kargilamak igin
attigt her adimda toplumsal bilingle hareket eder ve topluma katkida
bulundugunda ancak toplum olmanin gereklerini bireysel diizeyde yerine
getirmis olur.

Her ne kadar bireylerde toplumsal biling olusmus olursa olsun, toplumlar gelecek
nesillerin toplumsal degerlere uygun sekilde yetigsmelerini saglama isini bireylere
degil egitim kurumlarina devretmistir. Oguz (2010)’a gore bireyler, temel
egitimin en bagindan itibaren yetenekleri ve ilgileri dogrultusunda egitilerek orta
Ogretim sonrasinda ya iiniversiteye gitmeden ya da tniversiteye giderek hayata
hazirlanmaktadirlar. Toplumsal degisimleri gerceklestirme gorevinin biyiik
sorumlulugu {iniversitelere diismektedir (Bkz. Oguz 2010: 85-86). Egitim
kurumlari, bireyleri hem kendileri i¢in saglikli bir yasam kurmaya hem de
toplum ig¢in saglikli bireyler yetistirmeye g¢alisirlar. Orta 6gretim kurumlarindan
sonra yasama dogrudan atilanlar ¢esitli meslek gruplarina dahil olarak toplumun
devamlihigina katki saglarken, iiniversiteye devam edenler Yiiksek Ogretim
Kurumlarmin (YOK) hedefleri dogrultusunda egitimlerini tamamlayarak topluma
katki saglamaktadirlar.

YOK’iin hedefleri dogrultusunda Yiiksekdgretim Kanunu’nda belirtildigi iizere
yiiksekdgretimde 6grenciler su ilkelere bagli olarak yetistirilmektedir:

1. ATATURK Inkilaplar: ve ilkeleri dogrultusunda ATATURK
milliyetciligine bagli,

2. Tiirk milletinin milli, ahlaki, insani, manevi ve kiiltiirel degerlerini
tasiyan, Tiirk olmanin seref ve mutlulugunu duyan,

3. Toplum yararuu kisisel ¢ikarimin iistiinde tutan, aile, iilke ve millet
sevgisi ile dolu,

4. Tiirkive Cumhuriyeti Devletine karsi gorev ve sorumluluklarini
bilen ve bunlart davranis haline getiren,

5. Hiir ve bilimsel diistince giiciine, genis bir diinya goriisiine sahip,
insan haklarina saygili,

6. Beden, zihin, ruh, ahlak ve duygu bakimindan dengeli ve saglikli
sekilde gelismis,

7. Igi ve yetenekleri yéniinde yurt kalkinmasina ve ihtivaglarina
cevap verecek, aymi zamanda kendi gecim ve mutlulugunu
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saglayacak bir meslegin bilgi, beceri, davranis ve genel kiiltiiriine
sahip, vatandaglar olarak yetistirmektir (YOK Kanunu, 1981).

Yiiksekogretim’in amacina bakildiginda toplumsal bilincin yogunlukta olustugu
ve yayildig1 yerin iiniversiteler oldugunu belirtmek olanaklidir. Universiteler,
hem var olan ortak kiiltiiriin gelecek nesillere aktarimi i¢in hem de toplumun ve
devletin varliginin devam ettirilmesinde, 6zellikle bireyler ve toplum arasinda
koprii gorevi gormektedir. Oztiirk (2010)’iin de belirttigi gibi, bu gérevin
sorumlulugu biiyiik 6l¢iide Cumhuriyet Doénemi’nde MEB biinyesinde
yetistirilen dgretmenlere devredilmisken 1982 yilindan sonra YOK catisi altinda
Egitim Fakiilteleri’nde yetistirilen gretmenlere devredilmistir. Ogretmenler,
toplumlarin sosyal, ekonomik ve Kkiiltiirel yasamlarini siirdiirebilmeleri igin
gerekli bilgi birikimlerini gelecek kusaklara aktarmakla kalmayip zaman
icerisinde toplumun ideolojik ilkelerini toplumun her kesimine ulastirarak
toplumu saglam temeller {izerinde yiikseltmek Tlizere Onemli gorev ve
sorumluluklar da yiiklenmislerdir. Bu sorumluluk ¢ergevesinde de 6gretmenligin
temel esaslar1 anayasa, yasa ve yonetmeliklerle belirlenmistir (bkz. Oztiirk 2010:
182-190). Egitim Fakiilteleri, yetistirdigi O6gretmenlerden sadece uzmanlik
alanlar1 dogrultusunda, gelecek nesilleri bilgilendirmesini beklemez. Yetistirdigi
bireylerin kendinden sonraki nesli yukarida belirtilen amaglar dogrultusunda
topluma katki saglayan ve saglikli bireyler olarak yetistirmesini de
beklemektedir. Kamer (2009)’in de {iizerinde durdugu onemli bir nokta,
Ogretmenlerin topluma ait kiiltiirel degerlerin korunup gelistirilmesinde, bu
degerlerin geng kusaklara aktarilmasinda, ayni zamanda milli birlik ve beraberlik
bilinciyle mutlu, verimli, Uretken, yapici, yaratici ve uyumlu toplum iiyelerinin
yetistirilmesinde 6nemli sorumluluklari bulunmasidir. Bu toplumsal biling ise
okullarda kazandirilmaya galisilir (bkz. Kamer 2009: 19). Bu agidan toplumun
ve bireylerin gelistirilip saglikli toplum ve toplum bilinci yerlesmis saglikli
bireyler yetistirilmesinde okullarin, Yyani 0&gretmenlerin O6nemli katkisi
bulunmaktadir. Bu nedenle iiniversitede egitim goren Ogretmen adaylarmnin
mezuniyetten Once bu toplumsal bilince sahip olmalar1 ve icinde yasadiklar
topluma bu bilinci aktarmalar1 hedefiyle YOK tarafindan egitim fakiiltelerinin
programlarma genel Kkiiltiir dersleri kapsaminda 2006-2007 Egitim-Ogretim
yilindan itibaren “Topluma Hizmet Uygulamalar1” dersi eklenmistir. Bu yeni
uygulama tiim Ogretmen Yetistirme Programlar1 igin zorunlu ders olarak kabul
edilmigtir. Bu ders cergevesinde, Ogrencilerden toplumun giincel sorunlarimi
inceleyerek ¢oziimler iireten projeler hazirlamalar1 beklenirken, bu projeleri
cesitli akademik ortamlarda paylasmalarimin 6zendirilmesi hedeflenmistir (bkz.
Kavak, Aydin ve Akbaba Altun 2007: 66).

Seker (2009) Topluma Hizmet Uygulamalari’n1 su sekilde betimlemektedir:

demokratik ve insan haklarina dayali toplum olma yolunda bir sosyal
refah uygulama yaklasimi olup aymi zamanda Tiirkiye demokrasisinin,
sosyal hukuk devletinin, laikligin kurumsallasmasina, gelisimine hizmet
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eden sosyal refah diisiincesi ve sosyal hizmet uygulama alaniyla ancak
biitiinliik kazanan bir sosyal sorumluluk ugrasi alan (Seker 2009: 1).

Topluma Hizmet Uygulamalari’’nin demokrasinin gelismesi ve yasamasina,
topluma ait olan bireylerin refah diizeylerinin yiiksek olmasina, laik ve sosyal
devlet diisiincelerine katki saglamasina, boylelikle toplum igerisinde mutlu,
saglikli ve kendine ve gevresine faydali bireylerin ¢ogalmasina katkisi oldugu
soylenebilir. Oziinde topluma ve bireye fayda saglayan etkinlikler ve projeler
barindirsa da ders, hayirseverlik ve yardimseverlik cer¢evesinde gelistirilen bir
kamu hizmeti degildir. Aykir1 (2020), “Topluma Hizmet Uygulamalar1” dersinin
bazi yardim faaliyetleriyle karistirilmasina ve genellenmesine yonelik bu dersin
icerigini diger yardim faaliyetlerinden (goniilliilikk, yardimseverlik, hayirseverlik,
toplum hizmeti vb.) kismen ayirmustir. Ders ¢ergevesinde dogasi geregi yardim
faaliyetleri yapilabilmektedir, ancak tek basma bir yardim igerigi olan bir ders
degildir ve zorunlu bir ders oldugu i¢in yar1 goniillillik esasli oldugu da
soylenebilir (Aykirt 2020: 22-23). “Topluma Hizmet Uygulamalar1” dersi,
O0gretmen adaylarmin heniiz 6gretmen olmadan bu farkindaligi kazanarak
toplumsal bilinci olusmus bireyler olarak mezun olmalari igin bir basamaktir. Bu
ders sayesinde 6gretmen adaylari topluma katki saglamanin onur ve mutlulugunu
mezun olmadan yasama firsati bulduklarindan, yasamlarimin sonraki siirecinde
toplumsal bilince bu yonde katki saglayacaklar1 dngoriilebilir.

2006-2007 dgretim yilindan itibaren Cukurova Universitesi (C.U., 2022) sahip
oldugu “Bilim, teknoloji ve sanat alanlarinda egitim-ogretim faaliyetlerini
yiiriitmek, yiiksek nitelikli arastirma-gelistirme ¢alismalar1 yapmak ve bilgi
birikimlerini ulusal ve uluslararasi diizeyde insanlik yararma sunmak” misyonu
dogrultusunda “Topluma Hizmet Uygulamalar1” dersini Egitim Fakiilteleri’nde
zorunlu ders olarak uygulamaya baslamis ve bu cergevede ait oldugu topluma ve
insanliga 6nemli katkilar saglamustir.

Bu calisma Cukurova Universitesi Alman Dili Egitimi Ogrencileriyle “Topluma
Hizmet Uygulamalar1” dersi ¢ercevesinde Adana ilinde yapilan uygulamalar
dogrultusunda hazirlanmistir. Egitim Fakiiltesi Alman Dili Egitimi Anabilim Dali
“Topluma Hizmet Uygulamalar1” dersinin (Egitim Bilgi Sistemi (EBS)’nde yer
alan) amaci sudur: “Ders kapsaminda gerceklestirilecek projelerle dgrencilerde
toplumsal duyarlilik ve farkindalik olusturma; isbirligi, takim ¢aligmasi yapma,
sorumluluk sahibi olma, Ozgiiveni artirma, girisimcilik gibi becerileri
kazandirmak/gelistirmektir”  (C.U. EBS, 2022). Ogretmen adaylarimn
mesleklerini icra ederken karsilasabilecekleri toplumsal/bireysel sorunlara karsi
toplumsal biling olusturma, igbirligi ile bu sorunlara yonelik ¢6ziim iiretme ve bu
siiregte sorumluluk alabilme; yasadigi toplumun ve diinyanin glindemindeki
olaylara ve gelismelere duyarli olma ve takip etme; ayrica toplumsal sorumluluk
bilinciyle yasadig1 sosyal ¢evre i¢in mesleki proje ve etkinlikler planlayabilme ve
uygulayabilme gibi sosyal becerilerinin mezun olmadan kazanabilmeleri
gerekmektedir. “Topluma Hizmet Uygulamalar’” dersi de bu yonde aday
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Ogretmen gelisiminde toplumsal biling ve farkindalik yaratmaya hizmet
etmektedir.

Ders kapsaminda Alman Dili Egitimi 6grencileri ¢esitli sosyal sorumluluk
projeleri iiretmekte, var olan projelere destek saglamakta ya da giderilmesi
gereken toplumsal eksiklikleri tespit ederek bu yonde sorumlu 6gretim iiyeleriyle
birlikte gesitli projeler yiiriitmektedirler. Bu ¢alismada da bolim &grencilerinin
“Topluma Hizmet Uygulamalar1” dersi kapsaminda gergeklestirdikleri hem
bireysel hem de toplumsal kazanimlar elde edilen ve yazili ve gorsel medya
tarafindan ilgi odag1 olmus projeler, medyaya yansimasi ve bu projelerin toplum
bilinci kazandirma baglaminda topluma ve bireye getirileri iizerinde durulmustur.
Caligma sonucunda bu ders kapsaminda 6grencilerin topluma faydali bireyler
olmanin verdigi mutluluk, insan ve ¢evreye sevgi ve saygi, toplum bilincine katki
saglamak gibi pozitif duygularin 6zendirilmesi hedeflenmistir.

2. YONTEM

Bu calisma, 2017-18 Egitim-Ogretim Giiz Yariyithnda “Topluma Hizmet
Uygulamalar1” dersi ¢ergevesinde hazirlanan, basili ve gorsel medyaya yansimis
bir projenin uygulanma siirecinin, 6grenci sayilar ve katkilarmin ve &gretim
elemani katkis1 ve iglevinin, hangi kurumlarla isbirligine gidildigi ve toplum
tarafindan nasil karsilandiginin nitel arastirma yaklasimiyla incelendigi bir
durum calismasidir.

3. BULGULAR

Sekil 1. Akilli Duraklara Kiitiiphane Projesi ve Gorsel Medya (1 Insan 1 Kitap.
21 Aralik 2017)

“1 Insan 1 Kitap” projesi 2017-18 Egitim-Ogretim Yili Giiz Yariyilinda
Cukurova Universitesi Egitim Fakiiltesi Alman Dili Egitimi Anabilim Dali 3.
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Smif o&grencileriyle “Topluma Hizmet Uygulamalar1” dersi gergevesinde
uygulanmistir. Proje yagama gegirilmeden Ogretim elemani tarafindan ilk derste
ogrencilere “Topluma Hizmet Uygulamalari” dersi tanitilmig, Onemi
vurgulanmis, daha once yapilmig proje ornekleri verilerek gruplar olusturmalari
ve bir hafta sonra 3 proje Onerisiyle gelmeleri istenmistir. Bir sonraki derste
ogrencilerle bulusuldugunda biitiin 6grencilerin onerileri sinifta tartigilmig ve 5
kisiden olusan grubun “1 Insan 1 Kitap” projesine karar verilmistir. Bu proje ise
Adana’daki akilli duraklarda kitaplik olusturmaya yonelik bir projedir. Grup
tiyeleri kendi aralarinda gorev paylasimina giderek projenin yagsama gegirilmesini
hizlandirmiglardir. Bu  baglamda planladiklar1  s6z konusu  projenin
uygulanabilirliginin Oncelikle bir takim goriismelerin ve gerekli izinlerin
alinmasina bagli oldugu Ogretim elemani tarafindan &grencilere iletilmistir.
Ogrenciler bu bilingle Adana Biiyiiksehir Belediyesi’nden randevu almis ve
goriismelerini  gerceklestirerek gerekli izni, hatta projeye destek soziinii de
almay1 basarabilmiglerdir. Bu c¢ergevede oncelikle Ggrencilere Adana’daki 3
akilli durak Onerilerek fizibilite c¢alismalarina baslayabilecekleri iletilmistir.
Adana Biiyiiksehir Belediyesi yetkililerinden 3 kitaplik konusunda sponsorluk
s0zili alan dgrenciler, bir yetkili ve bir marangozla birlikte akilli duraklarda yer
tespiti yapip Olgiilerini belirlemislerdir. Bir taraftan kitapliklarin yapim asamasi
devam ederken, diger taraftan her biri ayr1 ayr1 kitap, dergi ve gazete toplamak
icin sponsor arayislarma baslamislardir. Ogrenciler bir taraftan “1 Insan 1 Kitap”
etiketi altinda sosyal medya tizerinden projelerine destek ¢agrilarinda bulunarak,
diger taraftan Cukurova Universitesi’nde ve ¢evrelerinde gerekli bagislar1 elde
edebilmek igin projelerini tanitan brosiirler hazirlayip dagitmislardir. Bir hafta
icerisinde hazirlanmis olan kitapliklarin akilli duraklara montaji sirasinda bizzat
katkilar yapmislardir. Montaji tamamlanan kitapliklara bagista bulunan
kaynaklar1 yerlestirmisler ve akilli duraklara haftada birka¢ kez giderek eksilen
kaynaklarin yerine yeni kitap, dergi ve gazete birakmislardir.

Bu siire¢ icerisinde projeyi yiiriiten grup iiyeleri her hafta 6gretim elemani ile
goriis aligverisinde bulunup haftalik olarak rapor teslim etmislerdir. 2017-18 Giiz
Yariyilinda dersin yilikiimliiliklerini basariyla yerine getiren Ogrenciler,
“Topluma Hizmet Uygulamalar1” dersinin kazanimlar1 ve bilinciyle 1 yil daha
goniilliiliik esasina dayali s6z konusu projelerini devam ettirmigleridir. Cukurova
Universitesi Basin Biirosu ve Adana Biiyiiksehir Belediyesi katkilariyla soz
konusu “1 Insanl Kitap” projesi yazili ve gorsel medya ile paylasilmis, 21 Arahk
2017 tarihinde ulusal televizyon kanallarindan TRTHABER’in haber konusu
olmustur. TRTHABER kanali “1 Insan 1 Kitap” baslikli haberinde proje
yiiriitiiclisli 6grenciler ve akilli duraklardaki kitaplardan yararlanan vatandaglarla
yaklagik roportajlar gergeklestirmis ve projenin ulusal anlamda ses getirdigini
vurgulamstir.
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Akilli duraklar

rsriKstmcsalll OTOBUS DURAKLARI
kutuphaneyle donatiliyor

i = CUKUROVA Universitesi Al kurmak isteyen gencler, her

) s :

danaldg 1 Insgn 1 Ki- manca Ogretmenligi Boliimii  tiirden kitap bagisi bekliyor.
tap" isimli proje baslatan ogrencileri, baslattiklari “1 [l Projeye destek olan Adana

bir grup universite 6grencisi, Insan 1 Kitap"” projesi kapsa [l Bilyiiksehir Belediyesi de

= - = E minda kentteki akilli durak projenin bagislar sayesinde
kentteki bazi akilh duraklan lari kiitiiphaneyle donatiyor. il ayak ta kalacagini bildirdi.

kutuphaneyle donatt:. @ é'da Tiim duraklara iitiphane Tde

Sekil 2. Akilli Duraklara Kiitiiphane Projesinin ve Basili Medya (Akull1

Duraklar Kiiltiir Yuvast Oldu. 21 Aralik 2017, 1, 6; Otobiis Duraklar: Kiitiiphaneyle

Donatiliyor. 21 Aralik 2017, 1, 7)

C.U. Haber Merkezi’nde arsivlenen haberlere gére C.U. Egitim Fakiiltesi Alman
Dili Egitimi Anabilim Dal1 6grencileriyle “Topluma Hizmet Uygulamalar1” dersi
cercevesinde yiiriitiilen “1 Insan 1 Kitap” projesi sadece ulusal TV kanali
TRTHABER’de konulastirilmamig, ayni zamanda 21 Aralik 2017 tarihinde
Adana, Malatya, Mersin ve Diyarbakir gibi illerde en az 12 yerel basili medyada
haber konusu yapilmistir. S6z konusu yerel basili medyalar ve haberlestirdikleri
konu bagliklar su sekildedir:

Giiglii Anadolu (Otobiis Duraklar1 Kiitiiphaneyle Donatiliyor. 21 Aralik
2017, 2).

Giliney Haber (Otobiis Duraklar1 Kiitliphaneyle Donatiliyor. 21 Aralik
2017, 1, 7).

[lkhaber (Akilli Duraklar Kiiltiir Yuvas1 Oldu. 21 Arahk 2017, 1, 6).
Kent (Otobiis Duraklar1 Kiitiiphaneyle Donatiliyor. 21 Aralik 2017, 1, 5).
Malatya S6z (Duraklar Kiitiiphaneyle Donatiliyor. 21 Aralik 2017, 8).
Medya Yenigiin (Otobiis Duraklar1 Kiitiiphaneyle Donatiliyor. 21 Aralik
2017, 1, 4).

Mersin Gazetesi (Otobiis Duraklar1 Kiitiiphaneyle Donatiliyor. 21 Aralik
2017, 7).

Adana Gilinaydi (Otobiis Duraklar1 Kiitiiphaneyle Donatiliyor. 21 Aralik
2017, 2).

Tiirkiye Adana (Bekleme Yapma, Bir Sayfa Cevir, Kitap Durak. 21
Aralik 2017, 194).
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e Cukurova Baris (Otobiis Duraklar1 Kiitiiphaneyle Donatiliyor. 21 Aralik
2017, 6)

e Cukurova Metropol (Akilli Duraklar Kiitiiphaneyle Donatiliyor. 21
Aralik 2017, 4).

e Diyarbakir Miicadele (Otobiis Duraklar1 Kiitiiphaneyle Donatiliyor. 21
Aralik 2017, 2).

S6z konusu proje 11 yerel basili medyada yaklasik olarak “Otobiis Duraklari

Kiitiiphaneyle Donatiliyor” seklinde okuyucularma duyurulurken “Tiirkiye

Adana” gazetesi “Bekleme Yapma, Bir Sayfa Cevir, Kitap Durak” bashigiyla

oldukea ilgi ¢ekici bir haber yapmustir.

Projeyi haber konusu yapan 12 yerel basili medyada ortak vurgular su
sekildedir:

C.U. Egitim Fakiiltesi Alman Dili Egitimi ABD &grencileri
“Topluma Hizmet Uygulamalar1” dersi
”] Insan 1 Kitap”
Otobiis Duraklar1 Kiitiiphaneyle donatiliyor
Adana Biiyiiksehir Belediyesi (sponsor)
Kitap ve dergi bagisi (sosyal medya, Cukurova Universitesi)
Projenin bagislarla devamlilig:
Kiiltiir Yuvasi
Duraklarda kitap okuyarak beklemenin artik keyifli hale doniistigii
Vatandaslarin mutlulugu ve ilgisi
Bu tiir projelerin sayist mutlaka arttirilmalt

e Ik kes bu tiir bir uygulama ile karsilasildig
Yerel basili medyalarm haber konusu yaptigi “1 Insan 1 Kitap” projesinin
icerikleri irdelendiginde “Topluma Hizmet Uygulamalari” dersinin toplumsal
bilince ve duyarliliga ne denli hizmet edebilecegi agikca ortaya konulmus ve bu
proje toplum igerisinde pozitif duygularin gelisimine katki saglamustir.

4. SONUC

2017-18 Egitim- Ogretim Yili giiz Yariyiinda Cukurova Universitesi Egitim
Fakiiltesi Alman Dili Egitimi Anabilim Dali 3. Smif 6grencileriyle “Topluma
Hizmet Uygulamalari” dersi gercevesinde yiiriitiilmiis olan “1 insan 1 Kitap”
projesi oOncelikle Ogrencilerin bilinglenmesi, farkindalik olusturmasi, isbirligi,
Ozgiivenini arttirmasi, girisimcilik, bireysel ve bireyler arasi iletisim ve etkilesim
sonucunda toplumsal bilincin gelisimine katki yapmustir. Egitim Fakdiltesi
Ogrencileri, birer Ogretmen adayi olarak sorumluluklarinin sadece Ogrenci
yetistirmek olmadigini, toplumsal sorunlara ¢oziimler iireten bireyler olmalari
gerektiginin farkina varabilmislerdir. Ogretmen adaylar1 uyguladiklar1 sz
konusu proje sonucunda aldiklar1 toplumsal, etkili ve islevsel doniitlerle
isteklendirilmislerdir. Bu tiir projelerin devamliligin1 bekleyen, arzulayan ve
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mutluluklarini yansitan insanlarin varligimi hissetmek onlar i¢in birer ayricalik
olmustur. Bu tiir projelerin goniillillik, hayirseverlik ve yardimseverlik
cercevesinde degerlendirilmesi gerektigini kavrayan Ogrenciler toplumsal
katkimin onur ve mutlulugunu yagamislardir.

Ayrica “Topluma Hizmet Uygulamalar1” baglaminda uygulanan bu tiir etkili ve
islevsel bir projenin gerek birgok basili medyada gerekse gorsel medya icerisinde
TRTHABER gibi ulusal bir TV kanalinda haber konusu yapilmasi ve
roportajlarin yer almasi Ogretmen adaylarmin motivasyonlarini olumlu yonde
etkilemistir.

C.U. Egitim Fakiiltesi Alman Dili Egitimi ABD 6grencileri tarafindan yiiriitiilen
“l Insan 1 Kitap” projesiyle Cukurova Universitesi, Medya Takip Merkezi
bilgilerine istinaden 21 Aralik 2017 tarihinde &zellikle “Reklam Degeri En
Yiiksek Haber” olarak kayitlara gecmistir ( Bkz. 1 Insan 1 Kitap. 21 Aralik
2017).
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1. GIRIS

Tiirkgenin O6nemi sadece i¢inde bulundugu bdlgede degil her gecen giin
Avrupa’da da artmaktadir. Son yillarda Tiirkiye’nin ekonomik anlamda giig
kazanmas1 ve enerji gibi farkli stratejik alanlarda atilimlar yapmasinin yaninda
komsu iilke vatandaslarina da adeta ana kucagi olmasi gibi nedenler Tiirk¢enin
Oonemini artiran etkenler olmustur. Yabanci uyruklu bu insanlarin Tiirkiye’ye
farkli gerekgelerle siginmalar1 Tiirkiye’deki yepyeni bir isglicli modelini de
beraberinde getirirken bu insanlarin Tiirk¢eyi herhangi bir 6rgiin egitim almadan
o6grenme zorunda kalmalar1 her iki taraf i¢in de baz1 sorunlarin dogmasina neden
olur. Bu insanlar akademik yetkinlik ag¢isindan sorgulanmayacaklari igin
Tirkgeyi bir iletisim dili olarak 6grenmeleri yeterli olmaktadir. Dil 6gretimi
zaman, ¢aba ve finansal kaynak gerektiren bir siiregtir ve bunun ger¢eklesmesi
icin dile duyulan ihtiyacin matematiksel olarak orani ¢ok onemlidir. Dil, yeni
gidilen iilkede iletisim araci olmakla beraber kisinin kendi ve ailesinin gegimini
temin etmek i¢in ihtiyag duydugu bir gereksinimdir. Bu acidan
degerlendirildiginde yetiskinlerin toplum i¢inde yasayarak sosyalleserek ve bir is
giicli olarak calisarak dili 6grenmeleri miimkiinken, gogmen cocuklarm okullarda
Tirkee dili egitimi almalar1 gerekmektedir.

Calismanin konusu, Tiirkgenin yabanci dil olarak 6gretilmesi oldugu icin konu
bashig tartisilacaktir, ancak sadece Tiirkiye’de degil ayn1 zamanda diinyanin her
yerinde gogmen c¢ocuklart i¢in biiyiik bir tehlike vardir. Cocuklarin yabanci dil
olarak Tiirkceyi 0grenmeleri, onlarm Tiirkiye’ye hem sosyal hem de kiiltiirel
olarak adapte olabilmeleri son derece 6nemlidir. Ne var ki Tirkiye ile Almanya
arasinda 30 Ekim 1961 tarihinde imzalanan isgilicii anlagsmasi g¢ergevesinde
Almanya’ya go¢ eden Tiirk iscilerin 3. nesil torunlart kendi ana dillerini
anlamakta ve kullanmakta sikinti yagamaktadirlar. Tiirk g¢ocuklarmin kendi
dillerini kullanma yetisini kaybetmesi ne yazik ki ayni zamanda hem milli
kiiltiirinii hem de dini hassasiyetlerini yitirmelerine yol agar. Bu perspektiften
degerlendirildiginde go¢menlik olgusunun i¢ini dolduran kuramlarin en
onemlisinin gegimden ziyade birbirini zincirleme olarak baglayan dil-kiiltiir-din
konseptinin 6n plana ¢iktig1 goriiliir. Turkiye’de yasayan gocmen ¢ocuklarim
sonraki yillarda kendi ana dillerini unutmamalar1 ve buna bagl olarak kiiltiirel
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kimliklerini de yasatabilmeleri bakimindan bu ¢ocuklara kendi ana dil dersleri de
orgiin egitimde verilmelidir.

Cok uzun bir ge¢misi olmasa da 2001 yilinin “Avrupa Diller Y1li” olarak kabul
edilmesiyle beraber onem kazanmaya baglar. Kasgarli Mahmud’un 1074’te
yayimmladigi “Divanu Lugati’t-Tlirk’i” burada anmamak haksizlik olur.
Tiirkgenin ve Tiirk kiiltiiriiniin belki de bel kemigini olusturan bu eser, kaleme
alindig1 donem itibariyle gelecegi goren biiyiik bir 6ngoriiye sahip bir ¢alisma
niteligi arz eder. Uzun yillar buna benzer baska bir ¢alisma yapilmamasi da
ilgingtir. Gegmiste ve giiniimiizde genis bir cografyada hiikiim siiren Tiirk varligi
higbir zaman yayilmaci bir politika izlemedigi i¢in kendi ana dillerini hakimiyet
sagladiklar1 bolge halklarima dayatmamuslardir. Bu agidan degerlendirildiginde
Tiirk devletlerinin tarihsel siirecte sOmiirgeci bir anlayisa sahip olmadiklari
rahat¢a sOylenebilir. Bu nedenle 6rnegin ¢ok farkli milletleri iginde barindiran
Osmanli Devleti, sinirlart iginde varligini siirdiiren topluluklara kendi dillerini
kullanmalarina izin vermistir. Tiirkce bu bakimdan Ingilizce, Ispanyolca ve
Fransizca gibi higbir donemde sémiirge dili olmamustir.

Gliniimiiz diinyasinda konjonktiirler yapinin degismesi, Tiirkiye’nin uluslararasi
arenada etkin bir siyasi aktor olmasi, farkli sektorlerde giic kazanmaya baglamasi
ve daha da 6nemlisi Tiirkce bilimsel yayin sayisinin siirekli artmasi gibi nedenler
Tirk¢e 6grenimini gerekli kilmaya baslamustir. Tiirkler her ¢agda merak edilen,
gizemli bir millet olarak hayat siirmiistiir. Gerek Miisliiman olmalar1 fakat diger
Miisliimanlara benzememeleri ve gerekse tarihsel siiregte biiylik medeniyetler
kurmus olmalar1 da, Avrupa ve ABD tarafindan incelenmektedir. Bir toplumu
tanimanin ve bilmenin en iyi yolu, o toplumun sosyal hayatini yani beslenme,
giyim, gelenek-gorenekler ve ritiieller gibi 6zel yonlerini anlamaktan
gecmektedir. Hristiyan diinyasinin, Tiirk insanini anlamak icin Tiirklerin
giindelik hayatin1 anlatan kitaplar1 terclime etmeleri de bu yiizdendir. Yakin tarih
incelendiginde Tiirklerin yabanci unsurlara kucak acip adil davrandigi, Osmanl
Devleti’'nde resmi makamlarda caligip yiikselebildikleri gortliir. Bu durumda
Tirklerin kimseyi Otekilestirmedigi aksine bagrina bastigt ve ayni zaman
yabanciyr asimile de etmedigi soOylenebilir. Toplumlarin kendi kimlik
ozelliklerini  belirlemekte kullandiklar1 yontem daha ¢ok, kendinden
olmayanlarin kimligini belirlemek olmustur. Boylece kendinin ne oldugunu degil
ne olmadigini ortaya koyan bir anlayis dogmustur.

Tiirkgenin ilk Ogretilme cabast 1070’li yillarda Tiirklerin Islamiyet’i kabul
etmesiyle baglar. Tiirklerle Araplarin kurdugu yakin iligkiler nedeniyle Kasgarl
Mahmud, Araplarin Tiirkge Ogrenebilmesi amaciyla eserini kaleme alir.
Tiirkgenin bu donem ve sonrasinda ise halk arasinda daha ¢ok bir iletisim dili
olarak varligini siirdiirdiigii ancak edebiyat dili olarak Farscammn, bilim dili olarak
ise Arapcanin Tirkceye tercih edildigi bilinmektedir.
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Bu donemden sonra konuyla ilgili ¢ok fazla ¢alisma yapilmadigi bilinmektedir.
Yapilan ¢alismalarm ¢ogu da sozliik niteliginde olup yeterlilik diizeyi zayiftir.
Yiizyillar boyu siiren Tiirkgenin Arapca ve Farsca konusundaki bu durumu
elbette dilin zayiflayip gerilemesine neden olmustur. Tanzimatla birlikte baslayan
dilde sadelesme c¢abalar1 da ne yazik ki ¢ok olumlu sonuglar vermez, ¢iinkii ana
dili Arapga ve Farscanin golgesinden kurtarirken Fransizcanin etkisine sokar.
Geemisi ¢ok eskilere dayanmasina ragmen Tiirk¢enin esasli olarak Goktiirkler
doneminde Orhun Abideleri ile baslayan kuramsal yapis1 Uygurlar ile devam
eder. Cumhuriyetin kurulmasi ile birlikte Tiirk¢enin dogu ve bati dillerinin
etkisinden kurtarma ¢abalari hiz kazanmig ve bdylece Tiirk edebiyati da daha
Ozgiin bir nitelige biiriinmiistiir. Tiirk¢enin tarihsel siiregteki bu gelisimi yapilan
bilimsel yayinlar ve etkinliklerle artirilmalidir.

Dil Ogretimi

Dil 6gretimi Ingilizce, Almanca ya da Fransizca gibi bati dillerinde olabilecegi
gibi Fars¢a ya da Arapca da olabilir. Gegmisten bu yana dil 6gretimi, diger
disiplinlere gore ¢ok daha fazla Onemsenmis ve bu bakimdan materyal
iiretilmistir. Ornegin uzaktan egitimde yabanc1 dil 6gretiminin yaklasik 100 yillik
gecmisi bulunurken diger disiplinler i¢in aynmi seyi sdylemek pek miimkiin
degildir. Yabanci dil 6grenme isteginin ¢ok farkli nedenleri olabilir, ancak neden
her ne olursa olsun yabanci dil 6gretiminin basariya ulagsmasinin en O6nemli
kosulu ozellikle de mesleki anlamda elzem olmasidir. Tiirkiye’de yabanci dil
Ogretimi ne yazik ki iniversite sinav miifredat igeriginden dolayi basarisiz
olmaktadir. Ilkogretim ve ortadgretimde Ogretmenlerin, dilde gelistirilmesi
hedeflenen 4 temel dil becerileri yerine biiyiik oranda gramer kurallarindan
olusan bir derse yonelmeleri dil 6gretimi ontindeki en biiyiik engellerdir. Dil
bilgisi, “Bir dilin isleyisini ve sundugu diizeni ortaya koyan 6zellikle de bigim
bilimiyle s6z dizimi kapsayan inceleme; dilsel kullanimin kimi yonlerini kurala
baglamay1 amaglayan buyurucu ve kuralcr inceleme”dir (Vardar, 2002: 73). Okul
hayatinda nerdeyse hi¢ Almanca 6grenmemis olan doktor, hemsire, fizyoterapist
ve dis hekimi gibi saglik calisanlar1 bir Avrupa {ilkesi olan Almanya’da
calisabilmek i¢in ¢ok kisa siirede Almancay1 C1 diizeyinde 6grenmeleri, kiginin
mesleki basar1 elde edebilmek arzusuyla bir yabanct dili ne denli hizh
ogrendigini gostermektedir. Bu durumda Tiirkgenin 6gretimiyle ilgili de ne denli
sorunlar yasanabilecegi asikardir.

Dil &gretiminde iizerinde en fazla calisilan dil Ingilizce olup ticari degeri
tartisiimazdir. Onlarca yildir iiretilen kaynaklar dahi Ingilizcenin iyi bir sekilde
ogretilebilmesi i¢in yeterli bir zemin olusturamazken, dil 6gretimi alaninda hentiz
yeni bir dil olan Tirkcenin 6gretilmesinde yasanabilecek problemler ¢ok daha
fazladir. Burada cevaplandirilmasi gereken ¢ok onemli bir soru bulunmaktadir.
Tiirk¢enin yabancilara yabanci dil olarak dgretimi dersini verecek dgretmenin
alan1 yani branst ne olmalidir? Bir¢ok kisinin hi¢ diisiinmeden tabi ki Tiirkce ya
da Tiirk Dili ve Edebiyati 6gretmenleri demesi kag¢inilmazdir. Peki o zaman bu
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sorunun cevabmi Sokratik yoOntemle yani soru sorarak vermeye calisalim.
Oncelikle herkesgce malum olan bir gergegi dile getirerek cevap sorgulanabilir.
Tiirkce ya da Tiirk Dili ve Edebiyat1 6gretmenleri aldiklar1 egitim geregi zaten
ana dili Tiirk¢e olan 6grencilere ders vermektedirler. Yani bu brang 6gretmenleri
Tirk oOgrencilere Tiirkgenin inceliklerini ve Tiirk Edebiyat tarihini
anlatmaktadirlar. Bu nedenle herhangi bir yabanci dili yeterli diizeyde
O6grenmemis ve daha da 6nemlisi dil 6gretimi egitimi almamis olan 6gretmenlerin
yabanci kokenli insanlara Tiirk¢e Ogretiminde ne denli basarili olabilecekleri
bellidir.

Dil 6gretimi hem teknik hem de siire¢ agisindan egitim almis olmay1 gerektiren
bir disiplindir. O halde Tiirkgenin bir yabanci dil olarak 6gretilmesi igini Tiirkge
ve Tirk Dili Edebiyati dgretmenleri iistlenmemelidir. Giiniimiizde daha c¢ok
lisansiistii egitim programlari olan bu alan, lisans diizeyinde de ilgi gérmeyi hak
etmektedir. Mevcut durumda ise bu dersi verebilecek branslara bakildiginda
yabanci dil 6gretmenleri oldugu goriilmektedir. Yabanci dil 6gretmenlerinin dil
Ogretim yontem ve tekniklerini bilmeleri ve bunun akademik anlamda egitimini
almis olmalar1 biiylik avantaj saglamaktadir. Bunun yaninda heniiz yeni bir alan
olan oldugu i¢in kaynak, materyal eksikligi de oldukga fazladir.

Oncelikle yabanci dil Ogretiminin hedefe yonelik olmasi gerektigi kabul
edilmelidir. “Dil 6gretim programlarinin hazirlanmasi; 6grenci ihtiyaglarinin
belirlenmesi, bunlara gore hedeflerin ortaya konmasi, 6grenme ve etkinliklerinin
gergevesinin ¢izilmesi ve bu programlarm degerlendirilmesi asamalarini igerir®
(Giizel ve Barm, 2020, s. 299). Amaca yonelik dil 6gretiminde, dil 6grenen
kisinin dili bir sinav i¢in mi ve eger smav iginse smavin kapsami, dilin temel
becerilerine yonelik olup olmadigi, herhangi bir mesleki gelisim i¢in mi oldugu
Ogretici tarafindan bilinmelidir. Tirkiye’de dil kurslarinda verilen dil egitimi
genel olup herhangi bir 6zel alan1 kapsamaz. Bu nedenle 6grenciler daha ¢ok bir
kaynak kitaptan dersi takip ederek gramer temelli ders goriirler.

Tiirkgenin yabanct dil olarak Ogretiminde, Tirkiye’de yasayan Tiirklerin
Ingilizce ya da  Almancayr ogrenmelerinden farkhh  bir  boyutta
degerlendirilmelidir. Tirk Ogrenciler ilk ve orta Ogretimde sonra da
yiiksekdgretimde yabanct dil egitimi almaktadirlar, ancak bu siire zarfinda
ogrendikleri dili ana dil olarak konusan tek bir kisiyle dahi tanisma ve konusma
imkan1 bulamazlar. Hedef dili pratikte kullanmadan sadece kuramsal olarak
ogrenmek yeterli olmaz. Ancak Tiirk¢e 6grenen kitle incelendiginde, bunlarm
cogunlukla komsu iilkelerden Tiirkiye’ye go¢ eden, ya da yurt disinda 6rnegin
Almanya’da, yani Tirklerin yogun olarak yasadigi bolgelerdeki yabancilarin
oldugu goriiliir. Bu kisiler ister ilk ve orta 6gretim yasindaki 6grenciler isterse
yetiskin olsun c¢evrelerinde siirekli konusabilecekleri, ana dili Tiirk¢e olan
insanlar bulunmaktadir. Bu perspektiften bakildiginda Tiirkge &gretiminin
Tirkiye’deki diger yabanci dil Ogretimlerine gore daha basarili oldugu
goriilebilir.
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Yukarida Tiirkge oOgretiminin Ingilizce ve Almanca gibi yabanci dil
ogretimlerinden daha basarili oldugu vurgulanmistir. Yabanct dil 6gretiminin
basarili olmasi ne anlama gelmektedir. Bu kisiye ve bakis acisina gore degisebilir
mi yoksa bagari skalast ya da basar1 kriterleri endeksi gibi bir nesnel
degerlendirme yolu mu olmalidir. Tiirkiye’deki yabanct dil derslerini basarisiz
kilan faktorlere yukarida deginilmistir. Ancak bu maddelere ek olarak Tiirk¢cenin
farkli bir dil ailesinden olmas1 gibi etkenler de eklenebilir. Ancak asil olan ve
cevaplanmasi gereken soru su olmalidir: Ogrenci bol bol kelime &grenerek ve Dil
Bilgisi — Ceviri Yontemi ile dil egitimi alarak yabanci dilde yazilan metinleri
¢oziimleyerek anlayabildiginde bu dili 6grenmis sayilir mi? Bu soruya cevap
vermek aslinda hem kolay hem de zor. Basit anlamda evet denilebilir, ancak
kisinin okudugunu ve dinledigini anlama, konusma ve yazma becerileri olmadigi
icin de hayir denilmelidir. Tiirkiye’deki Ingilizce ve Almanca 6gretiminde bu
beceriler yapay ortamda yani siif ortaminda verilmeye calisilirken, Tiirkge
Ogrenen yabancilar bu hedef dili dogrudan Tiirklerle pratik yaparak grendikleri
icin tim dil becerilerini es zamanl bir sekilde gelistirirler. ,,Arastirmaya gore
giinlik yasam igerisinde bireyler, zamanlarmin %45’ini dinlemeye, %30 unu
konusmaya, %16’sin1 okumaya, %9’unu yazmaya ayirmaktadirlar (Nalinci,
2000, s. 130).

Diger bir konu ise yine Tirk 6grencilerin ve yetiskin 6grencilerin yabanci dil
Ogrenirken aleyhine olan bir durumdur ki o da hedef dilin kiiltiir diinyasini da
kavramaktir. Okullarda ger¢eklestirilen yabanci dil 6gretimi hedef dilin kiiltiirel
Ozelliklerini kapsayan bir yapida olmadigi i¢in bu yoniiyle eksiktir. “Basariya
etkileri agisindan iki tiir arasinda 6nemli bir farklilik goriilmemekle birlikte, dil
ogretiminde iki farkli giidiilenme de dikkate alinmalidir (Demircan, 2005: 207-
208). Unlii Alman Dilbilimci Humboldt’un dil felsefesi, her dilin farkli bir diinya
gorilisii ve farkli bir bakis agis1 oldugu diisiincesine dayanir. Bu noktada da yine
Almanca ve Ingilizce gibi yabanci dilleri Tiirkiye’de dgrenen Tiirklerle, Tiirkce
Ogrenen yabancilar arasinda Tiirklerin aleyhine olmak iizere bir durum soz
konusudur. Dil sadece matematiksel formiillerden olusan bir kurallar biitiini
degildir. Dil, i¢cini dolduran milli, dini, etnik ve sosyal olaylarin da islevsel
oldugu kompleks bir sistemdir. Bir dilde giilebilmek ve ayni zamanda
aglayabilmek, duygulanabilmek ve utanabilmek icin hedef dilin i¢sellestirilerek
Oztimsenmesi gerekir.

Yabancilarin Tiirkiye’de Tirkce ogrenmeleri, hayatin olagan akis1 iginde
gerceklesmektedir. Okul ¢aginda olanlar okullarda, ebeveynler ise sosyalleserek
ve calisarak Tiirkgeyi ve bunun yaninda Tirk kiiltiir gelenek ve goreneklerini
ogrenmektedir. Bu kisilerin sansli oldugu yon ise Tiirkceyi yasayarak
ogrenmeleridir. Ornegi Almanca ders kitabinda yer alan bir okuma pargasinda
geng bir kizin tiim giin neler yaptig1 anlatilirken kizin okuldan eve dondiikten
sonra kopegi ile ilgilenmesi, ardindan da spora gitmesi ve aksam da
arkadaglariyla bulugmasi anlatilmaktadir. Bu yasam tarzi1 Tiirk Ogrencilerin
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benimsemedigi ya da aykir1 yonlerinin oldugu bir tarz oldugu icin 6grenciler
tarafindan dile kars1 bir antipati olusabilmektedir. Ders kitaplarinda daha g¢ok
kiiltiirel konulara yer verilmeli ve ortak noktalara deginilmelidir.

Yurt disinda Tiirkce Ogretimi

Yurt disinda azimsanmayacak sayida Tiirk yasamakta, ozellikle son yillarda
Avrupa’da her gegen giin daha ¢ok Tiirk insani istihdam edilmektedir. 1960’1
yillarin baglarinda Almanya’ya go¢ eden Tiirkler ilk nesil Tiirkler olup
Tiirkiye’de dogmus, biiyiimiis ve sonradan Almanya’ya go¢ etmislerdir. 11k nesil
Tirklerin ana dili Tirk¢edir ve Almanca bilmezler ve hatta Almancaya tepki de
gosterirler. ikinci nesil Tiirklere bakildiginda ise babalarma gére daha avantajli
olduklar1 sdylenebilir. Onlar evde Tiirkce, okulda ise Almanca Ogrendiler ve
ayrica evde Tiirk kiiltiiriinii disarida ve okulda da Alman kiiltiiriinii 6grendiler.
Durum bu agidan degerlendirildiginde II. Nesil Tiirklerin her iki tarafa hakim dil
ve kiiltiir ozellikleri bakimindan en sansli nesil oldugu soylenebilir. Ancak
liglincii nesille birlikte anavatan Tirkiye’den ¢ok yonlii bir kopusun aci vatan
Almanya’ya da baglanmanin oldugu gozlemlenmektedir. Bu kopus sonraki
nesillerde daha da ilerlemis ve anavatandan kopma noktasina gelmistir. Esasen
her seyin basi dildir ve insan hangi dili konusursa o dilde diisiiniir ve hayal kurar.
Tirk cocuklarinin Almanya’da kimlik insasinda basrol oynayan dini bilgiden
yoksun olmalar1 ve Tirk¢e dil bilgisinden de mahrum olmalar1 ne yazik ki
onlerinde tek model olan Almanlar1 6rnek almalarina yol agmustir. Bu sadece bir
neslin degil sonraki nesillerin de yok olacagi anlamina gelir. Cok acil ve etkili bir
bicimde bu durum tiim yonleriyle tespit edilmeli ve sadece Almanya degil,
yurtdisinda yasayan Tiirklere yonelik dini ve milli anlamda bilinglendirme
yapilmalidir. Bu insanlarin ¢ogu, 6zellikle de geng nesiller ne Tiirk ne de Alman
olabilmenin verdigi sanciy1 yasamaktadir. Bu insanlara, icinde yasadiklari
topluma adapte olmanin, kendi kimliginden biitiinliyle vazge¢mek olmadigi
anlatilmali ve bu konuda calismalar desteklenmelidir. Ik ve ortadgretimde
Tiirkce derslerine yer verilmeli ayrica Diyanetin atadigi imamlar araciligi ile de
temel din dersleri verilmelidir.

Almanya’da Tirk insaninin durumu boyleyken Tiirkiye’de gocmenlerle ilgili
ayni hataya diisiilmemelidir. Ozellikle Arap iilkelerinden Tiirkiye’ye go¢ eden
ailelerin ¢ocuklarina, Tiirkiye’ye adapte olabilmeleri i¢in dil egitiminin yaninda
Tirkiye’nin milli hassasiyetleri de verilmeli ancak kendi kiiltiir 6zelliklerini de
almali ve 6grenmelidirler.

Tiirkgenin Ogrenilmesi noktasinda en fazla karsilasilan sorunlar yazi dilinde
goriilmektedir. Bat1 dillerinde 6rnegin Almancada ve Ingilizcede kelimelerin
okundugu gibi yazilmamasi Tiirkge &grenirken sikinti olugmaktadir. Ornegin
Almancada “sch” harflerinin “s”, “ei” harflerinin “ay”, “ie” harflerinin ise “ii”
olarak okunmasi Tiirkgeyi Ogrenmede karsilasilan glgliiklerdir. Arap

ogrencilerin ise oncelikle Latin Alfabesi 0grenmeli ve ardindan da Tiirkge dil
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becerilerini edinmelidir. Tiirk ve Arap diinyasi1 her ne kadar Tirkiye’nin batiyla
oldugundan daha yakin oldugu diisliniilse de dini bakis agisindan kiiltiirel
ozelliklere kadar derin farkliliklar mevcuttur. Bu iki diinyay1 birbirlerine
yakinlastiran dindir ancak gerek mezhep ve gerekse dini pratikler bakimindan da
derin ugurumlar bulunmaktadir. Tiirkge yabanci dil olarak &gretilebilir ve hatta
diger dillere oranla 6grenilebilir ve dgretilebilirligi yiiksektir. Uzerinde durulmasi
gereken bir bagka konu da Ogretmenlerin kullanacaklar1 yontem ya da
yontemlerdir. Yabanct dil 6gretiminde &gretmenin sadece bir yonteme bagh
kalmadan yontemler arasinda gegisler yaparak 4 temel dil becerisini vermesi
onem arz eder.

Tirk¢enin yabanci dil olarak Ogretimi konulu ¢aligmalarin ¢ogu yontem
odaklidir. Bu yontemler sadece Tiirkgenin 6gretimi icin olmayip genel olarak
yabanct dil 6gretiminde kullanilmaktadir. Bu yontemlerin icinde en taninmig
olam1 “Dilbilgisi-Ceviri Yontemi” adi verilen yontemdir. Antik metinleri
¢oziimlemek i¢in kullanilan bu yontem cok elestirilmesine ragmen giiniimiizde
en popiiler yontemdir. Bu yontemde iiretimsel dil becerileri ihmal edilirken
okudugunu anlama ciimle yapilarmi ¢oéziimleme, s6z dizimi ve sozlilk 6grenimi
bakimindan 6nem arz etmektedir. Yabanci dil 6greniminde dinleme etkinligi asla
ihmal edilmelidir. Tiirkgenin ses yapisini dgrencilerin dinlemesi sarttir. Uretimsel
becerilerin  gelisiminde kullanilabilecek yontemler iletisimsel yontem gibi
Ogrencilerin konusma ve yazma becerilerinin gelismesinde Onemli bir role
sahiptir.

Tirkiye’de yabanci dil o6gretiminde yasanan en Onemli sorun Ogrencilerin
iretimsel becerilerinin kisir kalmasidir. Yapilan calismalar yabanci dil
Ogrenenlerin B2 ve Cl  diizeyindeki  metinleri  anlamalar1  ve
cozlimleyebilmelerine ragmen herhangi bir konuda kompozisyon yazmalari
istendiginde bunu yapamamalarini ortaya koyar. Konusma becerileri de Al ve
A2.1 diizeyinde olup yaratict konusma becerisine sahip olmamalaridir. Bu
becerilerin gelistirilmesi i¢in gerekli ortamin ve ¢evre kosullarm saglanmamasi
nerdeyse imkansiz goriinmektedir. Ancak Tiirk¢e 6greniminde durum farkli ve
nerdeyse tam tersidir. Tiirkce 6grenen insan profili genel olarak akademik yonii
olmayan ve dili giinliik iletisim amach kullanmak isteyen kisilerden olusur.
Ingilizce ve Almanca ise akademik seviyesi yani egitim seviyesi yiiksek, sosyo —
ekonomik durumu iyi kesimler tarafindan 6grenilmektedir. Tiirkiye’de yabanci
dil 6grenimi ¢ogunlukla meslek sahibi olan ve mesleginde ilerlemek isteyen ya
da caligma hayatina yurt diginda devam etmek isteyen kisilerce olur. Bu kesimin
ihtiya¢ duydugu dil bilgisi sinava yonelik oldugu i¢in iiretimsel beceriler sinirlt
geligmektedir. Tiirkgede ise durum farklidir. Okuma ve anlama gibi dilin
akademik yonii goz ardi edilerek biiyiik oranda iletisime dayalidir.
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Tiirkcenin yabanci dil olarak Ogretilmesi, gliniimiiz itibariyle artik kacinilmaz
olmustur. Konu her ne kadar 6nemli olsa da Tirkgenin yabanci dil olarak
ogretimi ile 1ilgili kaynak yetersizligi bu siireci olumsuz etkilemektedir.
Universitelerde Tiirkge ve Tiirk Dili ve Edebiyat: gibi boliimlerle yabanc diller
bolimlerinin ortak acabilecegi lisans {istii programlarin ¢aligmalar1 bu eksikligi
gidermede etkili olabilir.

Tiirkcenin hem pratik olarak hem de kuramsal 6gretimi Tirkcenin gelecegi
acgisindan onem arz etmektedir. Tiirkiye’ye go¢ eden yabancilarin ve turistlerin
disinda bir arastirma ve bilim dili olan Tiirkge sadece pratik amaglar igin degil
ayn1 zamanda bir diinya dili olarak da hak ettigi degeri gérmelidir. Bu nedenle
konuyla ilgili kongreler ve calistaylar yapilmali ve konuyla ilgili ¢alismalar
yapmak isteyen aragtirmacilar desteklenmelidir.

Tirk¢enin 6gretimi, diger yabanci dillerin 6gretiminde yasanilan sikintilar goz
oniine almarak tasarlanmali ve eksikler giderilmelidir. Ozellikle de hedef grubun
Tirk¢eyi hangi amagla 6grenmek istedigi gibi durumlar mutlaka géz Oniinde
bulundurulmalidir.
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1. EINLEITUNG

Die Bildungswissenschaft befasst sich damit, immer neue, moderne und effektive
Ansitze zu forschen und entdecken, die zu den Lerntheorien, Lernstrategien und
Lerntechniken beizutragen haben. In diesem Sinne ragt das autonome /
selbstregulierte / selbstgesteuerte / selbstbestimmte selbstorganisierte /
selbstiandige Lernen hervor, weil es dem Interesse und der intrinsischen
Motivation der Lernenden mehr Platz einrdumt, wodurch sich leistungsmotivierte
Lernende verhdltnismédfig mehr Zeit fir Lernaktivititen nehmen als fiir
lehrerzentrierte Unterrichtsformen. Deshalb ist das autonome Lernen — oder wie
es immer noch heifit - in Europa und mittlerweile auch auf der ganzen Welt, ein
unverzichtbares padagogisches

Konzept des Lernprozesses und ist eine bedeutendste Basis fiir die Férderung des
Paradigmenwechsels im lebenslangen Lernen (Sar1 & Karasu, 2020: 412, Seyhan
Yiicel, 2009; 2018: 84). Es ist eine der effizientesten padagogischen Stromungen,
die von den Lernenden erwarten, dass sie in und aullerhalb der Schule
selbstindig und ohne jeden Zwang nach Interesse lernen.

Bei autonomem Lernen steht das ,Lernen lernen‘‘ im Mittelpunkt.
Dementsprechend wird es als ein lebenswichtiger und komplexer Prozess
betrachtet, der durch Erfahrungen zum Erwerb von Wissen, Fertigkeiten und
Féhigkeiten fithrt. In diesem Prozess kommen die folgenden wichtigen
Phanomene vor, so Ayyilmaz & Biger (2016: 2):

e das Bewusstsein vom selbstindigen Lernen lernen
e die Selbstbeurteilung und Selbstorganisation
o die Feststellung eigener Lernstrategien und Lerntypen

e seiner eigenen Kapazitit bewusst werden.
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Little (1991: 6) deutet darauf hin, dass der Begriff Lernautonomie eine Féahigkeit
des Selbstlernens ist, d. h., dass Lernende dazu gefordert werden, nach ihren
Lernzielen, Progressionen und Inhalten das Lernen selbst festlegen und mit
eigenen Lerntechnicken bearbeiten sowie das Gelernte wieder selbst evaluieren.
Die Lernautonomie bezieht sich auf das selbstindige Lernen der Lernenden,
wobei die Lernform von der Lehrkraft gefordert wird (Ayyilmaz & Biger, 2016:
4). Im modernen Fremdsprachenunterricht werden die Lernenden auf das
autonome Lernen vorbereitet und die notwendigen Arbeitsmaterialien als Hilfe
gegeben. Dabei spielen die Lernstrategien bzw. die Lerntechniken eine grofie
Rolle (Ayyilmaz & Biger, 2016: 3).

Neben dem autonomen Lernen werden in dieser Arbeit die damit
zusammenhédngenden Lerntheorien, Lerntypen und Lernstrategien bearbeitet und
ndhergebracht. Das Ziel ist, das autonome Lernen mit geeigneten Lernstrategien
zu fordern, die zu einer hoheren Leistung verhelfen sollen. Die Frage ist, ob das
Einsetzen des autonomen Lernens im Fremdsprachenunterricht zum besseren
Lernen fiihrt und ob das zu besserer emanzipierten Kommunikation hilft (vgl.
Balc1 1996; Balc1 & Darancik & Yavuz 2018).

2. WAS IST LERNEN UND WIE WIRD EIGENTLICH GELERNT?
Nach Sandweg (2017) hat das Lernen indogermanische Wurzeln. Es

“... beschreibt den bewussten oder unbewussten Vorgang der Aneignung
oder Anderung von kognitiven Strukturen oder Verhaltensweisen. Das
Lernen ist also ein Prozess der Verhalten, Denken und Fiihlen formt und
den Erwerb von Kenntnissen, Fdhigkeiten und Fertigkeiten beschreibt.
(Sandweg, 2017).

Wie wird gelernt? Krawiec (2022) beantwortet diese Frage in seinem
Bildungsseminar mit dem folgenden Spruch: “Echtes Lernen findet immer durch
uns selbst statt. Ein Lehrer kann nur wichtige Impulse setzen”.

Dieser Spruch besagt uns, dass das Lernen der einzelnen Person selbst
iiberlassen. Nicht nur die Form und die Qualitét, sondern auch die Quantitdt und
Effektivitdt des Lernens hdngt von Lernenden ab. Die Frage ist nun, was zu tun
ist, um effektiv zu lernen. Die Blockaden vor dem effektiven Lernen sind
eigentlich jedem bekannt, und sie miissen gut erkannt werden, damit sie abgebaut
werden kénnen und dadurch man in der Lage ist, sich bewusst mit folgenden
Fragen auseinanderzusetzen:

e Was sind die Lernblockaden?
e  Wie wird gelernt?
e Wo wird gelernt?

o Was wird gelernt?
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e Warum wird gelernt?
e Wodurch wird gelernt?

Die Beantwortung dieser Fragen bringt uns Verfahren, Lerntechniken bzw.
Lernstrategien nahe, die von den Lernenden unterschwellig oder bewusst
angewandt werden, um das fremdsprachliche Lernen effektiver zu machen (vgl.
Balc1 & Balci, 2004).

2.1. Die traditionelle Lernkultur

Die traditionelle Bildung sieht die Rolle des Lehrers als Alleswisser und
Informationsvermittler. Die Lernenden bleiben passiv und der Lehrer ist aktiv.
Dadurch bleibt fiir die Kommunikation der Lernende zu wenig Zeit und die
Lernende haben Angst Fehler zu machen, so Serindag (2007: 36; Siche, Yiicel
&Yilmaz, 2018: 7). Auch bei der traditionellen Bildung horen die Lernenden
dem Unterricht frontal zu, die Aufgabe und Verantwortung liegt beim Lehrer
(Karaman, 2017: 111).

2.2. Die moderne Lernkultur

In der neuen modernen Bildungsgesellschaft hat sich die Rollenverteilung
gedndert. Die Bediirfnisse und Interessen der Lernenden stehen im Fokus. Die
Lernenden sind aktiv, demnach wird auch die Unterrichtsplanung nach den
Lernenden orientiert. Lernende bestimmen den ganzen Verlauf des
Lernprozesses selbst.

Das Wissen und die Informationen, die die Kinder und Jugendliche sich heute
aneignen, veraltern immer schneller. Die Zeit verdndert sich und das Prinzip
»Lernen auf Vorrat“ ersetzt sich durch ,lebenslanges Lernen“, was in der
Bildungsphase eine immer wichtigere Rolle spielt (Altmeyer, 2002: 9).

Dabei ist die Moglichkeit, sich selbst Wissen anzueignen, ein wichtiger
Bestandteil des Lernens und des Erfolges. Das wirkt auch auf die Funktion des
Lehrers aus, die nicht mehr als Informationsvermittler gesehen wird, sondern viel
mehr als Lernbegleiter eines Lernverlaufs und Ratgeber sowie Wegweiser
(Izarra, 2016: 4).

2.3. Traditionelle Lernkultur vs. moderne Lernkultur
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3. LERNTHEORIEN

Lerntheorien sind Modelle und Hypothesen, die versuchen, paradigmatisches
Lernen psychologisch zu beschreiben und zu erkldren. Der komplizierte
Prozessverlauf des Lernens wird mit einfachen Handlungsweisen und Regeln
erklart und zur Verhaltensdnderung geftihrt.(vgl. auch Zengin, 2005: 360-368)

3.1. Die behavioristische Lerntheorie bzw. der Behaviorismus

In dieser Theorie liegt der Schwerpunkt auf dem erwiinschten Benehmen bzw.
auf der Aneignung von Verhaltenseinheiten des Individuums. Lernen findet
durch Reiz-Reaktionsketten statt (Hunecke & Steinig, 2009: 31).

Lernende werden als Black Box angesehen. Das Verstidndnis fiir das Wissen tritt
nicht ein, erwartet wird nur das erworbene Wissen, was wiederzugeben ist. Das
Lernen findet durch Belohnung und Bestrafung statt. Die/derLernende hat eine
passive Rolle, wobei sie/er auf duBere Reize aktiv wird und reagiert und das
kognitives Verstehen nicht einsetzt.

3.2. Die kognitive Lerntheorie bzw. der Kognitivismus

Bei dieser Theorie liegt der kognitive Verarbeitungsprozess von Informationen
und die individuelle Denkweise der Lernenden im Mittelpunkt des
Erwerbsprozesses. Dabei werden die Informationen aufgenommen, mit
Vorwissen verarbeitet, ergdnzt und gespeichert. Im kognitiven Lernprozess
verfiigen die Informationsaufnahme und -verarbeitung sowie die Lernstrategien
iiber eine groBe Relevanz (Siehe, Oztiirk und Balci, 2016: 64) . Lernen wird als
Aufbau von mentalen Modellen bzw. Schemata betrachtet. Der Mensch ist ein
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Individuum und wird aktiv und eigenstindig angesehen. Die Lernphasen laufen
im Wahrnehmen, Erkennen, Verstehen, Bewusstwerden, Denken, Vorstellen,
Interpretieren, Problemldsen und Entscheidungen treffen (Roche, 2008: 18).

3.3. Die konstruktivistische Lerntheorie bzw. der Konstruktivismus

Im Konstruktivismus wird das Lernen als Aufbauprozess betrachtet, wobei das
Wissen nicht von auBlen vermittelt wird. Roche (2008 S. 20) sagt hierzu, dass im
konstruktivistischen Verfahren das Wissen nicht einfach aufgefasst, sondern
kognitiv erstmal verarbeitet und aufgebaut wird. Der Lerner bestimmt selbst das
benotigte Wissen zu holen und konstruiert selbstindig und zielgerichtet neue
Informationen mit dem Vorwissen zusammen und bewertet das Resultat seiner
Handlungen. Mit dem konstruktivistischen Ansatz werden den Lernenden
verschiedene Verantwortlichkeiten im Lernprozess {ibertragen. Eine dieser
Aufgaben besteht darin, sich der eigenen Lernstile bewusst zu sein und die
Lernpfade zu bestimmen, die fiir dauerhaftes Lernen erforderlich sind (Karaman,
2018: 39).

4. LERNSTRATEGIEN

Lernstrategien richten sich nach Lernzielen, erleichtern die Aufnahme neuer
Informationen und Verarbeitung sowie deren Speicherung und werden teils
bewusst und teils unbewusst eingesetzt. Sie helfen die Lernleistung der
Lernenden zu steigern. Lernen ist jedem Individuum zugehérig und wird als
lebenslanger Prozess gesehen (Siche, Aksoy und Balci, 2021: 347); es besitzt
eine individuelle Ausrichtung, die sehr eng mit Kommunikation und Interaktion
zu tun hat. Die Lernstrategien zu beherrschen ist eine wichtige Voraussetzung fiir
Lernende und auch fiir das autonome Lernen.

Das bewusste Einsetzen von Lernstrategien ermoglicht ein optimales Lernen und
bringen dazu, Lernen zu lernen, wodurch die Lernenden zum A-ha-Erlebnis
kommen. Sie umfasst die kognitiven Funktionen wie Analyse von Séitzen oder
Einprdgen von Wortbedeutungen und Planen eigenen Lernens im emotionalen
und sozialen Faktoren (Zengin, 1998: 257). Um mit Rampillon (1990: 64) zu
sprechen, werden die Lernstrategien zweigeteilt:

1. Direkte kognitive Lernstrategien, befassen sich direkt mit den
Lernmaterialien. Das gelernte Wissen wird strukturiert, verarbeitet, im
Gedachtnis gespeichert und - wenn erforderlich - abgerufen.

2. Indirekte Strategien befassen sich mit der Prozedur des Lernens und hdngen
emotional davon ab, welches Wissen wie, wo und wieviel zu verarbeiten ist.
Einen direkten Bezug zum Lerninhalt haben sie nicht. Die Anwendung tragt
indirekt dazu bei, Moglichkeiten fiir effektives Lernen zu schaffen.

Die Ubersicht von Lernstrategien und Sprachgebrauchsstrategien sicht nach
Rampillon (zit. nach Izarra, 1990. S.64) so aus:
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Lernstrategien

> Direkte (kognitive) Strategien

Gedichtnisstrategien

Beispiele

Mentale Beziige herstellen

Wortgruppen bilden

Assoziationen mit dem Vorwissen verkniipfen
Kontexte erfinden

kombinieren

Bilder und Laute
verwenden

1 U S

Bilder verwenden

‘Wortigel herstellen
Zwischenwdrter verwenden
Lautverwandschaften nutzen

RegelmiBig und geplant

Vokabelkartei verwenden

wiederholen

Handeln — Waorter und Ausdriicke schauspielerisch darstellen
Sprachverarbeitungsstrategien

Strukturieren — markieren

sich Notizen machen
Gliederungen machen
zusammenfassen

Analysieren und Regeln

Wérter und Ausdriicke analysieren

anwenden — Sprachen miteinander vergleichen
—~ Kenntnisse der Muttersprache nutzen
— RegelmaBigkeiten entdecken
— Regeln anwenden
Uben — formelhafte Wendungen erkennen und verwenden

Satzmuster erkennen und verwenden
die Fremdsprache kommunikativ gebrauchen

Hilfsmittel anwenden

Worterbuch verwenden
in einer Grammatik nachschlagen

» Indirekte Lernstrategien

Strategien zur Regulierung des eigenen Lernens

Sich auf das eigene Lernen
konzentrieren

sich orientieren
Storfaktoren ausschalten

Das eigene Lernen
einrichten und planen

eigene Lernziele bestimmen
cigene Intentionen kldren
ermitteln, wie gelernt werden kann
organisieren

Das eigene Lernen
iiberwachen und auswerten

den Lernprozess iiberwachen
das Erreichen der Lernziele kontrollieren
Schliisse fiir zukiinftiges Lernen ziehen
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 Affektive Lernstrategien
Ciefiible registrieren wnd I - kuperliche Signale regisirferen
fuBern r eine Checkliste benutzen r

Beispicle

in Lerntagebuch fuhren
Gefuhle besprechen

e Kultur entwickeln
anderer bewusst machen

Sprachgebrauchsstrategien
Vorwissen nutzen ~ Hypothesen bilden und iiberpriifen

- Bedeutungen aufgrund sprachlicher Hinweise erraten
- Bedeutungen aus dem Kontext ableiten

,Mit allen Mitteln wuchern | — zur Muttersprache wechseln

- um Hilfe bitten

- Mimik und Gestik einsetzen

- Gesprichsthemen vermeiden

~ das Thema wechseln

- annihernd sagen, was man meint

—  Warter erfinden

- Jeere** Worter (Dingsda) einsetzen
~  Umschreibungen und Synonyme

Nach lzarra (2016: 16) geht es hier um Einzeleinheiten, durch die Lernende
eigenstindig feststellen konnen, mit welchen Strategien sie zielgerichtet am
effektivsten lernen konnen. Denn nicht alle Strategien sind fiir jeden niitzlich.
Wichtig ist, die eigene passende Strategie zu finden und einzusetzen.

Nach F. Vester gibt es — so Loof3 (2001: 2) vier Typen von Lernenden:
o visuell orientierte Lernende
e auditiv orientierte Lernende
e kommunikativ-kooperativ orientierte Lernende
e haptisch — motorisch orientierte Lernende

Entscheidend ist es, den eigenen individuellen Lerntyp zu erkennen. Jeder lernt
auf seine eigene Art und reprisentiert einen individuellen Lerntyp.
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5. AUTONOMES LERNEN

Die Fremdsprachenwissenschaft hat seit Langerem einen Paradigmenwechsel in
der Fremdsprachendidaktik angewendet. Frither wurde im traditionellem
Unterricht das Lernen mit festgelegten Programmen ohne Flexibilitit
lehrerzentriert angewendet. Aber nach neuestem Stand wird der
Fremdspracheunterricht lernerzentriert und flexibel geplant, und der Lerner strebt
nach seinem personlichen Antrieb, bestimmt seine Lernziele und Aktivititen
selbst. Das Lernprogramm verlduft in einem selbstbestimmten Tempo
unabhingig vom Lehrwerk oder Plan. Das fordert die Entwicklung seiner
Selbstiandigkeit beim Lernen (Aksoz, 2017). Eine Hilfe fiir effektiveres Lernen
sind Tagebiicher, Poster, Gruppenarbeit und Fragebogen (was, warum, wie, was
war gut/schlecht?) gut geeignet. Auch eine Abschlussevaluation wire geeignet.
Nach der Beantwortung dieser Fragen werden weiterfiihrende Pline
durchgefiihrt. Die Lernenden lernen eigensténdig (autonom), und der Lehrer ist
vielmehr als Begleiter, Wissensperson und Wegflihrer (Begleitperson) zur
Auswahl von passenden Materialen und eigenen Lernbediirfnissen des
Lernenden da.

5.1. Autonomes Lernen im Klassenzimmer

Autonomie ist seit vielen Jahren ein wichtiger Begriff in der
Fremdsprachendidaktik. Der Fokus liegt auf dem Lernenden, auf individuellem
Lernstil und auf Selbstverantwortlichkeit. Gibt es Auswirkungen auf die
Lehrerrolle? Und wie kann im Unterricht die Lernautonomie Férderung finden?

Unter Lernautonomie ist die Fahigkeit des Lernenden zu verstehen, entscheiden
zu konnen, was dem eigenen Lernen gut bekommt und die dafiir geeignete
Lernplattform zu erstellen (vgl. Tassinari, 2010: 130). Nach Kashani , (2014 S.
52) entwickelt sich die Lernautonomie schrittweise und verwirklicht sich
folgendermaf3en:

e die Einstellung und Uberzeugung der Lehrenden und Lernenden,
¢ die Interaktion zwischenden Beteiligten der Lern- und Lehrkontexte

e die institutionellen Bedingungen (Kashani, 2014: 52)
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Traditionelle Lernkultur Moderne Lernkultur

Bu konu

hakkinda ne
Bunlan Ofren ve nedenini d2 sormal dagunlyorsunuz?

- - - A

In der traditionellen Lenkultur wird das Wissen vorgegeben. Lernende haben
nichts zu sagen und miissen sich fiigen, wobei in der modernen Lernkultur auf
der demokratischen Ebene diskutiert und selbsindig gelernt wird. Der/die
Lernende ist frei gestellt und dufert themabeziiglich seine Meinung (Yildirim-
Aksoz 2012).

5.2 Autonomes Lernen im Fremdsprachenunterricht

Der Lehrer setzt konkrete Ziele im Unterricht ein und ermdglicht den Lernenden,
ihre Lieblingstexte im Unterricht vorzustellen. Beim Lernen bietet das autonome
Lernen erhebliche Vorteile, weil die Lernenden mit kleinen Schritten grofBe
Fortschritte erreichen. Dabei spielen die vorbereiteten Materialien, gut iiberlegte
Ideen, Aktivitidten und Projekte flir einen autonomieférdernden Unterricht eine
enorm grof3e Rolle.

Beispiel einer autonomiefordernden Unterrichtsstunde
Unterrichtsstunde fiir das Niveau B1 als Beispiel
Goethe-Institut e. V., Redaktion Magazin Sprache Mai 2017
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Als Beispiel wird das Konzept eine Unterrichtsstunde fiir das Niveau Bl
veranschaulicht. Im Klassenzimmer werden die Tische umgestellt, so dass sechs
Inseln gebildet werden. Im Unterricht verteilt die Lehrkraft Karteikarten und
Mappen, so dass auf jedem Tisch, “Lesen®, ,,Horen“, ,,Schreiben®, ,,Sprechen®,
,,Grammatik® und ,,Wortschatz*“ stehen. Lesetexte und viele Aufgaben sind in
den Mappen. Der Grammatiktisch hat Ubungsbiicher und Nachschlagewerke
(Zengin, 2021). Mit einem Fragebogen identifizieren die Lernenden ihre
Kompetenzen, die sie verbessern mochten. Die Teilnehmer setzen sich an den
Tischen und anhand des Materialiens losen sie die Aufgaben. Tablets,
Smartphones und Laptops konnen zum Recherchieren benutzt werden. Je nach
Bedarf arbeiten sie allein, als Partner oder zu dritt.

Die Lehrkraft beschéftigt sich individuell mit den Lernenden, setzt sich dabei hin
und stellt Fragen und gibt Hilfestellung. Wenn die Aufgaben gelost sind, wird
eine Bewertung erstellt und die Fragen ,,Was habe ich bei dieser Aufgabe
gelernt? / Wie fand ich die Aufgabe, warum?* beantwortet. Die Schnelllosenden
nehmen weitere Aufgaben, andere die mehr Zeit brauchen, bearbeiten die
Aufgaben nach der Stunde weiter.

Bei Grammatik-Gruppe gibt es sicher Fragen, die sie dann mit einer Tabelle
erstellt vorfithren und am Computer tippen. Am Ende des Unterrichts trigt jeder
seine Arbeit vor. Fragen und Antworten werden ausgetauscht, und jeder sucht
sich eine Hausaufgabe aus. Die Lernenden verbessern im Unterricht im Rahmen
eines Lernzirkels ihre Sprach- und Lernkompetenzen. lhre Priorititen sind
Selbsteinschdtzung. Das Gelernte und die Entscheidungen fiir ein weiteres
Lernen zu treffen wird geteilt.
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5.3. Neue Rollenverteilung im Unterricht

Als Lehrerrolle bei autonomem Lernen wird im Lehrplan vorgesehen, dass die
Lehrkraft sich abwechselnd zu den Lernenden setzt, ihnen zuhort, Fragen stellt
und Anregungen gibt.

5.4. Vorteile des autonomen Lernens

Als Vorteil kann die gemeinsame Kooperation unter den Lernenden gesehen
werden. Die interaktive Zusammenarbeit sorgt nicht nur fiir bessere Ideen mit
kreativem Austausch, sondern auch fiir ein Gefiihl fiir die Zugehorigkeit und
Wichtigkeit der eigenen Person und der Gruppenvverantwortung. Autonomes
Lernen ermdglicht jedem Schiiler in seinem eigenen Lerntempo
voranzukommen. Bei der Durchfiihrung bekommt der Lerner so viel Zeit, die er
braucht. Gleichzeitig wird unter den Lernern fiir die Geleichstellung gesorgt. Die
Lernvorgiange und die Ereignisse werden stindig evaluiert. Der Lernprozess kann
an das Niveau der Lernenden angepasst werden und wirkt sich positiv auf das
Leistungsniveau der Schiiler aus. Beim progressiven Lernen wird die Zeit bei
nachfolgendem Lernen kiirzer.

Autonomes Lernen, erhdht sowohl das akademische als auch das eigene
Selbstbewusstsein der Lernenden. Das selbstdndige Arbeiten ermdglicht den
Lernenden, die notwendigen Féhigkeiten fiir den nédchsten Unterricht zu
erwerben. Der entscheidende Aspekt ist, dass die Lernenden stets den Unterricht
zielgerichtet gut, flexibel und autonom vorbereiten und verfolgen. “Die
Studenten weisen darauf hin, dass die Wichtigkeit von Geduld zur anderen,
Menschenverstand und Zusammenarbeit” (Kirmizi, 2015, 40).

6. SCHLUSS

Der Paradigmenwechsel im fremdsprachlichen Bildungsbereich beziiglich der
lernerzentrierten Unterrichtsplanung, Lernstrategien, Lerntechniken, Lernstile
bzw. Lerntypen ist eine wichtige Initiative. Das sind Richtlinien zum
selbstdndigen Lernen des Lernenden, so lzarra (2016: 3). Dadurch werden grof3e
Erleichterungen fiir das kognitive Verstehen gefunden. Der Unterricht wird
lernerzentriert geplant. Die Materialanwendung findet effektiv, unbewusst aber
hilfreich statt.

In der modernen Lernkultur mit autonomem fremdsprachenunterrichtlichem
Lernen sollten die Lehrer den Unterricht so gestalten und planen, dass die
Lernenden sich durch zahlreiche Materialien und Aktivititen angesprochen
filhlen konnen. Die Unterrichtsmaterialien sollten motivierend ausgewahlt
werden. Bei der Durchfiihrung der Aufgaben miissen die Vorginge
lernerorientiert gestaltet werden. Der Lehrer sollte wihrend der Gruppenarbeit
die Gruppen beobachten und auf jede(n) Lernende(n) eingehen, um ihre
intrinsische Motivation wecken und ihnen Freude am Lernen zu bieten.
Gleichzeitig sollten die Lerner vom psychischen Druck entlastet werden. Bei der
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Durchfiihrung des Unterrichts sollte der Lehrer den Lernenden Mut geben, die
eigene Lerntechnik zu entdecken und darauf aufbauend das eigene Lernen selbst
zu steuern und zu fordern. Nach Serindag (2007: 41) ist festzustellen, dass die
Lernenden durch ,,lebenslanges Lernen und ,,Lernen durch Lehren” im Deutsch
als Zweitspracheunterricht ihre Kommunikationsfiahigkeit verbessern, ihre
fremdsprachlichen Angste abbauen und ihren Erfolg steigern. Beim autonomen
Lernen sind die Lernenden dessen bewusst, was sie wie und wofiir lernen. Durch
das Sprachbewusstsein konstruieren die Lernenden das eigene Lernen. Das
macht ihnen SpaB}, und sie konnen die Sprache zum Schluss effektiv anwenden.
Denn ,,Sprache ist nicht Wissen, sondern Handeln und Kénnen!
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ALMANCA DERSINDE EVCiL HAYVAN iSIMLERININ YER ALDIGI
DEYIMLERIN ELE ALINISI
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1. GIRIS

Bir dili yabanci dil olarak 6grenmenin ne kadar zahmetli bir ugrasi oldugunu
herhalde bilmeyen yoktur. Bir¢ok kisi sabredemez yahut {imitsizlige diiser ve bu
kisiler 6grenme siirecinde bir arpa boyu yol alamadigini diisiinerek sonunda pes
ederler. Ogrenciler 6zellikle de konusma becerisinde zorlanmaktadirlar ciinkii
onlar konusma esnasinda uygun kelimeleri/sozleri hatirlamakta ¢ogu zaman
giiclik ¢ekmektedirler. Ayrica konusma esnasinda hata yapmaktan korkmalari
Ogrencilerin konusma akigin1 sekteye ugratan ve bu Ogrenim siirecinden
vazgecmelerine sebep olan bir baska olumsuzluk olarak sayilabilir.

Yabanci dil olarak dgretilen Almanca derslerinde konusmay1 akici hale getirmek
icin genellikle konusma kaliplarina yer verildigi bir gergektir. Bu sayede 6grenci
her bir unsuru tek tek diisiinmek yerine sozlii kalib1 6grenerek daha kolay sekilde
konusma imkani bulmus olur. Akici konusmayi ve dersleri zevkli hale getiren bir
baska fenomen ise deyimlerdir. Deyimler, sabitlesmis kelime grubu halinde
genellikle mecazi ya da metaforik bir anlama sahip olan dilsel unsurlardir
(Duden, 1996). Onlar sayesinde kisi, kisa ctimleler kurarak O6zlii anlamlari
cagristirabilmekte ve ayrica dinleyenlerde ilgi uyandirabilmektedir. Deyimleri
ilging kilan bir bagka etmen de onlarin genellikle toplumsal tecriibeleri, degerleri
ve yorumlar1 icermesidir. Bu bakimdan deyimler bir bakima kiiltiir gostergeleri
olarak da nitelendirilebilir (Bkz. Hess Liittich, 1983).

Tim bu bilgilerden hareketle calismanin amact Almanca deyimlerin
kullanimlarina yonelik orneklerle ders faaliyetlerine katki saglayacak izahlar
sunmaktir. Deyimler konusunun ¢ok kapsamli oldugu gergeginden hareketle bu
calismada evcil hayvan isimleriyle olusturulmus deyimlere yer verilerek konu
sinirlandirilmistir.  Aragtirmada  spesifik  bir dil seviyesi gbdz Oniinde
bulundurulmamigtir. Bu bakimdan ¢alisma, ogreticilere konuyu istedikleri dil
seviyesine gore uyarlama imkanini1 sunmaktadir.

2. EVCIL HAYVAN iSIMLERININ YER ALDIGI DEYIMLER

Deyimlerin giindelik iletisimimizde genis 6lgekte yer aldigi bir gergektir. Onlar1
kullamirken uzun uzadiya kafa yormamiza da gerek yoktur. Ancak ayni durum
yabanci bir dildeki deyimlerle karsilastigimizda gegerliligini yitirmektedir. ilgili
dilin gramerini ve kelimelerin anlamlarini bilsek de bazi deyimlerin manalarii

170



anlamakta giicliik c¢ekeriz. Boyle durumlarda deyimleri tek tek unsurlarindan
anlamak yerine onlarn biitiin halinde ortaya koyduklar1 anlamlar1 ezberlemekten
baska bir ¢aremiz yoktur (Osten, 1997: 7).

Evcil hayvan isimlerinin yer aldigi Almanca deyimlerin Tiirkge anlamlar
verilirken bu deyimler genellikle Tirkgede evcil hayvan isimlerinin gegtigi
deyimlerle karsilanmamaktadir. Burada Onemli olan husus Almancadaki
deyimlerin Tiirkgedeki anlamini vermektir. Evcil hayvanlar her kiiltiirde yer
aldig1 halde deyimlerde gecerken farkli bir metaforik 6zellik ¢agrigtirabilmeleri
onlarm  anlasilmasin1  giiclestirmektedir.  Ogrenciler  genellikle  kendi
kiiltiirlerindeki evcil hayvanlar igeren deyimlerin ¢agrigimlarinin hedef kiiltiir
icin de gecerli oldugunu diisiinmektedirler. Bu ise deyimlerin anlasilmalarini
daha da zorlastirmaktadir. Ornegin Almanya’da giftliklerde bol miktarda
beslenen ve tiiketilen domuz Tiirklerde tiksinti uyandiran bir hayvan olarak
degerlendirilmektedir. Bu elbette dogal karsilanan bir durumdur zira Tiirk
kiiltiiriinde temiz olarak goriilmeyen domuzun tiiketilmesi de toplumumuzun
ekseriyeti tarafindan uygun goriilmemektedir. Ancak Alman toplumunda domuz
hem kotli hem de iyi bir anlamu c¢agristirabilmektedir. Bu gercekten haberdar
olmayan Tiirk Ogrencilerin Almanca deyimde gegen “Schwein” (= domuz)
kelimesinin asla iyi bir anlami igerebilecegini diisiinemeyecekleri ortadadir.
Benzer bir durum yaban hayvanlarmi iceren deyimler i¢in de gecerlidir. Ornegin
Almancada “Béar” (= ay1) kelimesinin yarattigi cagrisimla Tirkgedeki “ay1”
kelimesinin yarattigi cagrisim elbette ayni degildir. Almancada “Béar” ilgili
kiiltiirde olumlu ¢agrisimlar yaratirken Tiirkgcede genellikle kaba, yani olumsuz
cagrisimlar uyandirmaktadir. Calismanmin ana eksenini evcil hayvanlarin yer
aldig1 deyimler olusturdugu i¢in burada yaban hayvanlarin yer aldigi deyimlere
yer verilmeyecektir.

Calismanin bu kisminda Almancadaki evcil hayvanlarin gectigi deyimler ele
aliacaktir. Deyimlerin siralamisinda hayvan isimlerinin bas harfleri goz 6niinde
tutularak deyimlerin alfabetik bir siralamayla c¢alismada yer almasi
saglanacaktir.”®

2.1. Ente (Ordek)
eine lahme Ente (umg.) = yavas giden kisi ya da yavas giden arag.
schwimmen wie eine bleierne Ente = iyi yiizemeyen kisi.

ein hdassliches Entlein = giizel olarak gériilmeyen geng kiz.

%Almanca deyimlerin seckisinde ve izahatinda biiyiik Slgiide Osten’in “Das grosse Buch der
Redewendungen” (1997) ve Rohrich’in “Lexikon der sprichwortlichen Redensarten”adindaki
eserlerinden yararlanilmustir.
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Eine lahme Ente deyimi birebir Tiirk¢eye ¢evrildiginde fopal drdek olarak
karsihk bulur. Bu karsilik 6grenci icin yol gdstericidir. Ogrenci bu sayede
Almanca deyimin yavag giden birini nitelemek icin kullanildigini anlayabilir.
Ogretmen deyimin bu anlamina ilaveten bununla aym zamanda yavas giden
araglarin da nitelenebildigi bilgisini vermelidir. Asagidaki o6rnek, deyimin
kullamgini gozler 6niine sermektedir:

- Peter ist immer noch nicht da. Er ist wirklich eine lahme Ente.
Peter hala gelmedi. O gergekten ¢ok yavasg yiiriiyen birisi.

Schwimmen wie eine bleierne Ente deyimi Tirkgeye birebir g¢evrildiginde
deyimin manasi net olarak anlagilamayabilir ¢linkii deyimin motamot ¢evirisi
olan kursundan yapilmis bir érdek gibi yiizmek ifadesi 6grenciler i¢in ¢ok fazla
bir sey ifade etmeyecektir. Bu Almanca deyim ¢ok iyi ylizme bilmeyenler i¢in
kullanilmaktadir. Deyim, kursunun agir olmasi ve dolayisiyla su yiizeyinde
duramamasina atif yaparak anlammi kazanmaktadir. Asagidaki 6rnek deyimin
anlamini agikga ortaya koymaktadir:

- Peter: Kann Jorg schwimmen?
Manfred: Wie eine bleierne Ente.

Peter’in “Jorg yilizebiliyor mu?” sorusuna Manfred’in “Wie eine bleierne Ente”
(motamot: Kursundan bir 6rdek gibi) seklinde cevap vermesi Jorg’iin aslinda iyi
yiizemedigini ya da ylizmeyi bilmedigini ifade etmektedir.

- Ein hdssliches Entlein deyimi Tiirk 6grencisine zorluk ¢ikarmayan bir deyim
olarak goriilebilir zira deyim benzer formda Tiirkgede de yer almaktadir.
Deyimin motamot sekilde Tiirkgeye aktarilisi ¢irkin bir ordek seklindedir. Deyim
giizel olmayan bir kiz1 ifade etmek i¢in kullanilmaktadir. Tiirkcede gecen ve bu
Almanca deyime ¢ok yakin bir forma sahip olan bir deyim bulunmaktadir. Giizel
olamayan bir kisgiyi niteleyen deyim ¢irkin ordek yavrusudur. Fakat buradaki
temel ayrim, Tiirkceye de Danimarkali Andersen’in masalindan ge¢mis olan
¢irkin ordek yavrusu nitelemesinin/deyiminin 6zellikle kiigiikken ¢irkin olan kiz
ya da erkek icin kullanilabilmesidir. Fakat deyimin Almancadaki versiyonu ise
sadece kizlar/kadmlar icin kullanilmaktadir. Asagidaki ornek, bu deyimin
anlamini gozler Oniine sermektedir:

- Das hdssliche Entlein driiben ist Martins Tochter.

Suradaki ¢irkin 6rdek yavrusu Martin’in kizi.

2.2. Gans (Kaz)

dumme Gans (derb) = aptal/avanak kiz.

Ich sage das jetzt unter Génsefiifchen = Bunu tirnak iginde séylityorum

Eine Géinsehaut bekommen = a) lislimek
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b) tirpermek/korkmak
im Gdnsemarsch gehen (umg.) = kisilerin ard arda /pes pese yiiriimesi

Dumme Gans soziiniin kaba bir deyim oldugu ve hakaret olarak goriildiigii
bilinmelidir. Deyim kadinlara hakaret etmek igin kullanilmaktadir. Deyimin
Tiirkgeye birebir terciimesi “aptal kaz”dir.

Ornek: Das Midchen kenne ich es ist eine dumme Gans.
Kiz1 taniyorum o aptalin tekidir.

Ich sage das jetzt unter Gdnsefiifchen sozi Tirkgeye birebir olarak “Bunu kaz
ayaklar1 icerisinde sOyliiyorum” seklinde aktarilabilir. Climle bu haliyle elbette
anlamsizdir. Fakat Gdnsefiifchen kelimesi Almancada imla kurallarinda gecen
tirnak (““...”) isaretinin amiyane tabirle ifade edilis seklidir. Kelime anlamini
kazlarin yiirlirken toprakta biraktiklari izlerin, imla kurallarinda gecen tirnak
isaretine benzetilmesinden almaktadir. Deyimde gegen “Fiifichen” ayakgik yani
kiigiik ayak anlamina gelmektedir. Boylece kaz yavrusunun kii¢iik ayaklarindan
tirnak isaretine atifta bulunulmaktadir.

Ornek: Bitte verstehen Sie mich nicht falsch, das habe ich jetzt unter
Gdnsefiifichen gesagt.

Liitfen yanlis anlamayin, bunu tirnak igerisinde soyledim.

Eine Gdnsehaut bekommen deyimi Tiirkgeye birebir aktarildiginda anlasilmasi
zor bir deyim olarak goriilebilir zira deyimin “kaz derisine sahip olmak”
seklindeki Tiirkge karsiligi Ogrenci i¢in bir sey ifade etmeyecektir. Deyimin

=~

Tirkce karsilig “tiiyleri diken diken olmak™ seklindedir.
Ornek: Bei diesem Film bekam ich (eine) Ginsehaut.
Bu filmde tiiylerim diken diken oldu.

Yukaridaki 6rnekte kisinin film izlerken iirperdigini ya da duygusal agidan ¢ok
etkilendigini anlamak miimkiindiir. Aynt deyim soguktan etkilenildigini ifade
etmek i¢in de kullanilabilmektedir.

Im Gdnsemarsch gehen deyimi “kaz yiirliyiisle gitmek/yiirlimek” seklinde birebir
tercime edildiginde yine izahata muhta¢ bir Tirkge karsilik olarak
degerlendirilebilir. Deyim pes pese yiirliyen insanlar1 saka yollu sekilde
nitelemek i¢in kullanilmaktadir.

Ornek: Siehst du die Leute auf der Strasse, sie gehen im Génsemarsch.

Su yolda yiiriiyen insanlar1 goriiyor musun? Civeiv siirlisii gibi pes pese
yiriiyorlar.

2.3. Hahn (Horoz)/Huhn (Tavuk)/Hiihnchen (Pili¢)
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stolz wie ein Hahn (umg.) = asir1 derecede gururlu/kibirli olmak.

danach kriht kein Hahn mehr = kimsenin ilgisini ¢gekmeyen sey/olay vs.
jmd. den roten Hahn aufs Dach setzen (veraltet)® = birinin evini yakmak.
jmd. den Hahn zudrehen = birine verilen paray1 kesmek/artik vermemek.

Stolz wie ein Hahn deyimi Tiirkgeye horoz gibi kibirli seklinde terciime
edildiginde 6grenciye yol gosterici bir karsilik olarak goriilebilir zira Tiirkgede
de benzer anlama gelen bir deyim bulunmaktadir. Hindi gibi kabarmak deyimi
stolz wie ein Hahn deyiminin anlamina ¢ok yakin bir sekilde kullanilmaktadir.
Birbirleriyle benzerlik goésteren her iki deyimden de her iki kiltiirde asiri
kibirlenen/gururlanan kisileri nitelemek igin yararlanilmaktadir.

Ornek: Bert liuft stolz wie ein Hahn herum.
(Bizim) Bert ortalikta kabaran hindi gibi geziyor.

Danach kriht kein Hahn mehr deyimi de Tiirkgeye motamot aktarildiginda
anlamim yitiren deyimler arasmdadir zira Hi¢chir horoz artik o seyin ardindan
otmiiyor ifadesi, deyimin anlamma katki yapan bir karsilik degildir. Deyim
eskiden ragbet goren bir seyin/olayin artik ragbet gormedigini ifade etmek igin
kullamlmaktadir.

Ornek: Diese Mode ist lingst vergangen. Danach kriht kein Hahn mehr.
Bu moda ¢oktan gegti. Bu artik hi¢ kimsenin ilgisini ¢ekmiyor.

Jmd. den roten Hahn aufs Dach setzen deyimi Almancada ¢ok eski donemlerden
kalan bir deyimdir. Deyimin birebir karsilig1 olan Kirmizi horozu ¢atiya oturtmak
climlesi Tiirk Ogrenci i¢in anlamsizdir. Deyimin anlamu Birinin evini atese
vermektir.

Ornek: Die Diebe haben den roten Hahn aufs das Dach des Nachbarn gesetzt.
Hirsizlar komsunun evini kundakladilar.

Jmd. den Hahn zudrehen deyimi Tiirk¢eye birebir aktarildiginda anlasilabilen bir
deyimdir. Bu karsiliktan birinin para/gelir yollarinin kesilmesi anlamini ¢ikarmak
hi¢ de zor degildir.

Ornek: Die Bank drehte den Hahn des schuldigen Unternehmers zu.
Banka bor¢lu girisimciye verdigi parayi kesti (Musluklarimi kapattr).
2.4. “Hund”(Kopek)

ein scharfer Hund sein (umg.)* = kat1 bir idareci, bagkan vs.

2 (veraltet): eski
% (umg.): umgangssprachlich: Giinliik konusma dili, yaygin sokak dili.
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ein krummer Hund (derb)®! = illegal islerle ugrasan kisi.
das ist ein dicker Hund (umg.) = beklenmedik bir durumda s6ylenir.
bekannt sein wie ein bunter Hund (umg.) = gbze ¢arpan, her yerde taninan kisi.

bei diesem Wetter jagt man keinen Hund vor die Tiir = Hava c¢ok kotii. Ozellikle
yagmurlu ve soguk havalar1 anlatmak i¢in kullanilan bir deyim.

auf den Hund kommen (umg. ) = a) saglik bakimindan mahvolmak

b) maddi agidan mahvolmak

wie ein Hund leben (umg.) = kopek/it gibi yasamak.

wie Hund und Katze leben (umg.) = stirekli kavga etmek, didismek.

da liegt der Hund begraben = Meselenin, konunun énemli noktasi burasi.

damit lockt man keinen Hund hinter dem Ofen hervor = bu sekilde kimsenin
ilgisini gekmek/kimsede ilgi uyandirmak miimkiin degildir.

Das macht den Hund in der Pfanne verriickt! (umg.) = buna dayanilmaz.
vor die Hunde gehen (umg.) = a) siddete ugrayarak aciz durumda 6lmek.
b) ahlaki ya da ekonomik olarak mahvolmak.

schlafende Hunde wecken (umg.) = uyuyan yilani1 uyandirmak (Bkz. Yesil &
Kogak, 2018: 1105-1109).

Ein scharfer Hund sein deyimi Keskin bir kopek seklinde c¢evrildiginde
anlamsizdir. Bu deyimle kat1 bir idareci, baskan vb. kastedilmektedir.

Ornek: Unser Direktor ist ein scharfer Hund.
Bizim mudiir kat1 bir heriftir.

Ein krummer Hund (motamot: Egri kopek) deyimi birebir ¢evrildiginde
anlagilmasi zor bir deyimdir. Bu deyimle bir kisinin karanlik/kanunsuz isler
yaptig1 ifade edilir.

Ornek: Der Mann dort driiben ist ein krummer Hund.
Suradaki adam tekin biri degil.

Das ist ein dicker Hund (motamot: kalin kopek) deyimi de birebir gevrildiginde
anlagilmasit zor bir deyimdir. Beklenmedik bir durumla karsilasildiginda bu
deyimle tepki gosterilir.

Ornek: Was er mir angetan hat, ist ein dicker Hund.

Bana yaptig1 ¢cok ayiptir.

% (derb): Kaba
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Bekannt sein wie ein bunter Hund deyiminin birebir ¢evirisi Taninmis, rengdrenk
bir kopek seklindedir. Deyim, muhitinde goze ¢arpan ve herkesin dikkatini ¢eken
bir kisiyi nitelemek i¢in kullanilmaktadir.

Ornek: Dieser Bengel ist in unserem Kreis bekannt wie ein bunter Hund.
Su yaramaz geng, muhitimizde herkesin goziine ¢arpan bir kisidir.

Bei diesem Wetter jagt man keinen Hund vor die Tiir deyimi oldugu gibi
cevrildiginde anlasilabilmektedir. Deyimin Bu havada bir képek bile kapt disar
edilemez seklindeki terciimesi siddetli bir yagisi ifade etmesi agisindan yeterlidir.

Ornek: Peter: Schau mal da drauPen wie heftig es regnet?
Andrea: Bei diesem Wetter jagt man keinen Hund vor die Tiir.
Peter: Su digaridaki yagmura bak.

Andrea: Bu havada bir kopek bile kapi disar1 edilmez.

Auf den Hund kommen deyimi 6grenci agisindan anlasilmasi zor bir deyimdir
¢linkii bu deyimin birebir ¢evirisi olan Kdpege gelmek ifadesi, anlami kavramak
agisindan yeterli degildir. Deyim, bir konuda mahvoldugunu anlatmak igin
kullanilmaktadir.

Ornek: Mein Geschift liuft nicht mehr. Ich bin auf den Hund gekommen.
Diikkanimda islerim kesildi. Hap1 yuttum/ayvayr yedim/mahvoldum.

Wie ein Hund leben deyimi Tiirk 6grencisinde giigliik yaratan bir deyim degildir
zira deyim birebir tercime edildiginde Tirkcede karsilik bulan bir ¢agrisim
yaratmaktadir. Deyimin birebir karsilig1 /t/Képek gibi yasamaktir.

Ornek: Nachdem er sein ganzes Vermdgen verspielte, lebte er wie ein Hund.
Tiim servetini kumarda kaybettikten sonra it gibi yasadi.

Wie Hund und Katze leben deyimi Tiirk¢ede karsiligi olan bir deyim oldugu igin
ogrencilere anlaminda giicliik ¢ikaran bir deyim degildir ¢iinkii deyimin Tiirkce
karsilig1 da Kedi kopek gibi olmaktir/vasamaktir.

Ornek:Der Mann und seine Frau leben jetzt wie Hund und Katze
Kar1 koca kedi kopek gibi yasiyorlar.

Da liegt der Hund begraben deyimi motamot terclimesinde 6grencinin anlamasi
zor olan bir deyim kategorisindedir zira deyimin birebir karsihigi Kopek burada
gomiilii seklindedir. Deyim, Meselenin 6nemi burasidir anlaminda kullanim
bulmaktadir.

Ornek: Der aufmerksame Leser wird sofort begreifen wo bei diesem Text der
Hund begraben ist/liegt.
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Dikkatli bir okur metnin 6nemli noktasimnin neresi oldugunu derhal kavrayacaktir.

Damit lockt man keinen Hund hinter dem Ofen hervor deyimi Tiirkgeye birebir
aktarildiginda su karsilik elde edilmektedir: Bununla bir sobanin arkasindaki bir
kopegi bile cezbedemezsin. Deyimin anlami sudur: Bununla kimsenin ilgisini
¢ekemezsin.

Ornek: Es wird immer noch versucht, Leser zu Kriminalromanen zu bewegen.
Meines Erachtens lockt man damit keinen Hund hinter dem Ofen hervor.

Hala okuru polisiye romanlara sevk etmeye ¢alisiyorlar. Bence bununla kimseyi
cezbedemezler.

Das macht den Hund in der Pfanne verriickt! Deyimi birebir ¢eviride 6grencinin
kafasini karistirabilen bir deyimdir. Deyimin motamot karsiligi soyledir: Bu
tavadaki kopegi ¢ilgina ¢evirir. Deyimin Almanca sekli Alman kiiltiiriinde bir
seyin dayanmilamayacak hal aldigimi ifade etmek i¢in kullanilir.

Vor die Hunde gehen Tiirkgeye birebir olarak Kopeklerin dniine gitmek seklinde
aktarilabilir. Deyim birinin ahlaki ya da ekonomik olarak mahvolduguna isaret
eder.

Er war sehr reich, aber jetzt ist er vor die Hunde gegangen.
O ¢ok zengindi fakat simdi tamamiyla mahvoldu.

Schlafende Hunde wecken deyimi Tiirkgede ayni anlamda baska bir hayvanla
olusturulmus baska sekildeki bir deyimde gegmektedir. Almanca deyimin birebir
karsiigt Uyuyan kopekleri uyandirmak seklindedir. Bu karsilik Tiirk 6grencisine
deyimin gercek anlamimna ulagmasinda katki saglayabilir. Almanca deyim
Tirkcede Uyuyan yilant uyandirmak seklinde yer almaktadir.

Ornek: Schlafende Hunde soll man nicht wecken.

Uyuyan yilani uyandirmamali.

2.5. “Katze”(Kedi)

es ist alles fiir die Katz (umg.) = Bosa giden emek/is i¢in sOylenir.

Katz und Maus spielen mit jmd. (umg.) = Birisiyle kedinin fareyle oynadig: gibi
oynamak.

Da beifit sich die Katze in den Schwanz (umg.) = Kisir dongii, ¢ikis yolunun
bulunamamasi/bulunmamasi.

Eine Katze fallt immer auf die Pfoten = Kedi hep dort ayak iistiine diiser.

Wie die Katze um den heifien Brei herumlaufen/schleichen = Zor bir isi yapmaya
ya da zor bir konuyu konugmaya cesaret edememek.

die Katze im Sack kaufen (umg.) = Bir seyi gérmeden satin almak.
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die Katze aus dem Sack lassen (umg.) = Baklay1 agizdan ¢gikarmak.

es ist nur ein Katzensprung (umg.) = Gidilecek yerin uzakta olmadigini séylemek
icin kullanilir.

Es ist alles fiir die Katz deyimi Almancada bosa giden emegi ifade etmek i¢in
kullanilmaktadir. Deyim Tiirkgeye birebir aktarildiginda &grenciye anlamsiz
gelecektir (Her sey kedi i¢in).

Ornek: Ich habe eben den Boden gewischt und schon ist jemand mit seinen
schmutzigen Schuhen auf dem Boden gelaufen und jetzt ist alles fiir die Katz.

Az evvel yerleri sildim ve birisi simdi ayakkabilariyla zemine basmis. Tim
emegim heba oldu/bosa gitti.

Katz und Maus spielen mit jmd. Tiirkgede benzer bir sekilde gectigi i¢in Tiirk
ogrencisini derslerde zorlamayacak bir deyimdir. Deyim Tirk¢ede de Biriyle
kedinin fareyle oynadigi gibi oynamak seklinde yer almaktadir.

Ornek: Obwohl wir bezahlt haben, liefert die Firma uns nicht die Ware. Die
spielen doch nur Katz und Maus mit uns.

Parasin1 6dedigimiz halde firma bize iiriinii gondermedi. Bunlar bizimle resmen
kedinin fareyle oynadig: gibi oynuyorlar.

Da beifit sich die Katze in den Schwanz deyimi Tirkgeye oldugu gibi
aktarildiginda 6grenciye, anlami kavrayacak bir katki sunmamaktadir. Deyimin
birebir ¢evrisi soyledir: Bu, kedinin kuyrugunu isirdig bir meseledir.

Ornek: Da das Wetter kalt ist, fahren viele mit den eigenen Wagen zur Arbeit.
Weil viele mit den eigenen Wagen fahren, ensteht sehr viel stau. Da beift sich
die Katze in den Schwanz.

Hava soguk oldugu i¢in bir¢ok kisi arabasiyla ise gidiyor. Bir¢ok kisi arabasiyla
ise gidince de trafik tikaniyor. Boylece bir kisir dongii yasantyor.

Eine Katze fgllt immer auf die Pfoten deyimi Tiirk 6grencisi i¢in anlasilmasi zor
olan bir deyim degildir zira bu deyim Tiirk¢eye birebir aktarildiginda bile
kolayca anlasilabilmektedir. Deyimin birebir terciimesi Bir kedi her zaman
patilerinin tistiine diiser seklindedir. Deyim Tiirkgede Kedi her zaman dort ayak
uistiine diiser olarak yer almaktadir.

Ornek: Obwohl Karl auf viele Probleme gestossen hat, hat immer wieder
geschafft, sie zu losen. Der fallt wie eine Katze immer auf die Pfoten.

Karl bir¢ok sorunla karsilastigi halde her seferinde onlarin iistesinden gelmeyi
becerdi. O, tipki bir kedi gibi hep dort ayak {istiine diisiiyor.

Wie die Katze um den heifien Brei herumlaufen deyimi oldugu gibi Tirkceye
aktarildiginda su karsilik elde edilir: Kedi gibi sicak lapanin etrafinda gezinmek.
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Bu deyimle bir kisinin bir ise ya da bir konu hakkinda konusmaya cesaret
edemedigi anlatilir.

Ornek: Klaus kommt nicht zur Sache, er liuft Wie die Katze um den heifen Brei
herum.

Klaus bir tiirlii konuya girmiyor, lafi stirekli dolandirip duruyor.

Die Katze im Sack kaufen deyiminin motamot g¢evirisi séyledir: Kediyi ¢uvalin
icinde satin almak. Deyim kediyi géremeden satin alindigina isaret ettigi igin
anlagilmasi nispeten daha kolay bir deyimdir. Deyim bir seyin gormeden satin
alimacagini/alindigini ifade etmektedir.

Ich habe im Internet nur das Bild des Artikels gesehen. Ich bin mir nicht sicher,
ob es wirklich eine gute Ware ist. Ich méchte die Katze nicht im Sack kaufen.

Ben iiriiniin sadece internetteki resmini gérdiim. Uriiniin iyi olup olmadig
konusunda emin degilim. Onu gérmeden satin almak istemiyorum.

Die Katze aus dem Sack lassen deyiminin birebir olarak Tiirk¢eye aktarilist
sOyledir: Kediyi ¢uvaldan salmak/¢ikarmak. Deyimin bu karsiligi 6grenci i¢in
anlamsizdir. Almanca deyimin Tirkcedeki es degeri su sekildedir: Baklay
agizdan ¢ikartmak.

Ornek: Markus, ich glaube, du mdchtest mir etwas sagen. Komm, lass endlich
die Katze aus dem Sack.

Markus sanirim bana bir sey sodylemek istiyorsun. Hadi, c¢tkar su baklay:
agzindan.

2.6. Schaf (Koyun)/Schiifchen (Kuzu)

das schwarze Schaf der Familie (umg.) = ailenin diger iiyelerine uymayan aile
ferdi.

seine Schdfchen ins Trockene bringen (umg.) = avantaj/menfaat saglamak.
die Schafe von den Bicken trennen = lyileri kotiilerden ayirmak.

Das schwarze Schaf der Familie deyimi Tiirkgeye birebir aktarildiginda séyle
anlagilir: Ailenin kara koyunu. Almancada bu deyim ile aileye uygun diisgmeyen
bir aile ferdi nitelenir.

Ornek: Ich habe vier Kinder; fast alle sind brav. Nur mein kleiner Sohn Albert ist
das schwarze Schaf der Familie.

Hemen hemen biitiin ¢ocuklarim ¢ok uysal. Sadece kiigiik oglum Albert ailemize
uymuyor.
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Seine Schdfchen ins Trockene bringen deyimi birebir olarak séyle ¢evrilebilir:
Kuzularint  kuru yere gotiirmek. Deyim genellikle maddi agidan menfaat
saglayacak bir hamle yapanlari ifade eder.

Ornek: Bei dieser Finanzkrise muss man vorsichtig sein. Deshalb mochte ich
mein Geld auf mein Konto tiberweisen und so meine Schifchen ins Trockene
birngen.

Bu finansal krizde dikkatli olmakta fayda var. Bu yiizden parami hesabima
yatirarak onu giivenli bir limanda tutmak istiyorum.

Die Schafe von den Bécken trennen deyiminin Tirkceye birebir aktarmmi
sOyledir: Koyunlar1 kegilerden aymrmak. Deyimin Tiirkce anlamu ise iyileri
kotililerden ayirmaktir.

Ornek: Bei dieser Firma gibt es Kollegen, die nicht tiichtig arbeiten. Unser Boss
hat das aber mitgekriegt und wird jetzt die Schafe von den Bécken trennen.

Sirketimizde verimli sekilde ¢alismayan meslektaglarimiz bulunmaktadir.
Patronumuz bu durumu fark etti ve simdi tembelleri ¢aligkanlardan ayiklayacak.

3. Ornek Ders Akisi

Ogrencileri motive etmeden verilecek olan bir dersin emek israfi olacagindan
derse baslamadan Once konunun Onemi vurgulanmalidir. Bu bakimdan
deyimlerin konusma akisini kolaylastirdigi ve dil hakimiyeti agisindan énemli bir
yere sahip oldugu bilgisinin 6grencilere aktarilmasinda yarar vardir.

Dersin giris kisminda evcil hayvanlarin Almanca karsiliklarma yer verilmelidir.
Bunu yaparken kisa ve basit climlelerle ilgili hayvanin 6zellikleri siralanir ve
ogrenciler de hangi hayvanin sdz konusu oldugunu bulmaya calisir. Ornegin
Ogretmen bir hayvanin 6zelliklerini su sekilde siralayabilir:

Es ist ein Tier, das den Menschen sehr treu ist. Es ist ein sehr aufmerksames Tier.
Wenn er etwas mitteilen mdchte, dann féngt er an, zu bellen.

Bu tariften sonra Ogrenciler hangi hayvanin anlatilmak istendigini bulmaya
calisirlar. Ilgili tariften “Hund” (k&pek) kelimesi bulunduktan sonra i¢inde képek
gecen deyimler drnek metin ya da diyalog i¢inde sunulur.

Peter: Komm lass uns in den Garten unseres Nachbarn gehen.

Martin: Bist du dir sicher? Euer Nachbar ist eine strenge Person.

Peter: Ach, der ist bestimmt mit seiner Frau in der Kiiche und merkt doch nichts.
Martin: Komm vergiss es, willst du die schlafenden Hunde wecken?

Diyalogda Peter arkadasina komsularmin bahgesine girmeyi teklif eder. Bunun
iizerine Martin de komsunun kat1 bir kisi oldugunu sdyleyerek bunun iyi bir fikir
olmadigimi ima eder. Fakat Peter komgunun, esiyle mutfakta oldugunu ve onlar1
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fark edemeyecegini sdyleyince Martin sdyle cevap verir: Bunu unut, uyuyan
yilani uyandirmak mu istiyorsun?

Yukaridaki ornek sayesinde Ogrenciler deyimin sadece anlam karsiligi
gormekle kalmaz ayni zamanda ilgili deyimi iletisimsel baglami igerisinde
anlamis olur. Ayrica diyaloglarin - goniilliilik esasina gore - 6grencilerin tahtaya
kaldirilarak canlandirilmasinda yarar bulunmaktadir.

Deyimler, kaliciligin arttirtlmasi i¢in bosluk doldurma alistirmalar1 seklinde de
ele alimmalidir. Deyimlerde evcil hayvanlarin gectigi yer bos birakilarak
ogrencilerin bu bosluga uygun diigen hayvam tahmin etmesi istenir. Alistirmada
siklar halinde evcil hayvanlara yer verilebilir.

Ornek: Danach kriht kein .......... mehr
a) Hahn  b)Hund c)Hase d) Gans e)Katze

Alistirmay1 dogru sekilde tamamlayan 6grenci, deyimin anlamini da séylemelidir
ve ayrica uygun baglamda onun nasil kullanildigini 6rneklendirmelidir.

Deyimler ayni zamanda resim destegiyle de Ogrencilere aktarilmaya
caligilmalidir. Dersin baslangicinda Ogrencilere aktarilan deyimler dersin
ilerleyen asamasinda resimler nezdinde tekrar ele alinmalidir. Bu g¢alismada
Ogrenci resme bakarak anlatilmak istenen deyimi bulmaya ¢alismalidir.

Ornek:

Oncelikle dgrencilere resimde yer alan hayvanlarm isimleri sorularak onlarin bu
resim hakkinda serbest sekilde konusmalari istenir. Ogrenciler bu hayvanlarla
olan Onceki bilgi ya da tecriibelerini basit climlelerle anlatmaya calisirlar.
Ardindan da bu resmin onlarda hangi deyimi ¢agristirdig1 sorulur. Ogrenciler
resimden wie Hund und Katze leben deyimini bulduktan sonra deyimin karsilikli
bir konusmada nasil kullanilacagina dair 6rnekler verilir. Deyimlerin 6rnek
metinler igerisinde sunulmasi uygun baglamlarin ele alinmasinda yararh
olacaktir. Asagidaki metin bir 6rnek olarak verilmistir:
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Fred und Helmut sind Geschwister. Fred ist 10 und Helmut ist 13 Jahre alt. Beide
toben jeden Tag in ihrem Zimmer herum. Fred drgert Helmut immer und deshalb
gibt es jeden Tag Streiterein zwischen diesen beiden Jungen. lhre Mutter
Margarit ist sehr besorgt dariiber. Wenn Fred und Helmut streiten, muss Margarit
sie stindig auseinander halten. Man kann schon sagen, dass die beiden wie Hund
und Katze leben.

Dersin sonunda 6grencilerin istedikleri deyimlerden 6rnek metinler olusturmalari
istenir ve boylece deyimlerin kaliciligimin arttirilmasinda onemli katkilar
sunulmus olur.

4. SONUC/DEGERLENDIRME

Deyimlerin 6grencilerin ilgisini ¢eken konular arasinda oldugu bir gergektir. Bu
sebepten dolay1 dgrencilerin derse gilidiillenmesinde deyimlerin 6nemli katkilar
sundugu goz oOniine alinmalidir. Dersin islenisinde dikkat edilmesi gereken
onemli bir husus, deyimlerin izahatinda sadece onlarin sozliikk karsiliklariyla
yetinilmeyerek onlar1  mutlaka iletisimsel bir baglamda kullanilmalari
gerektigidir.

Yabanci dil 6gretiminde yapilan en biiyiik hatalarin basinda climlelerin/sézlerin
baglamdan kopuk sekilde Ogrencilere aktariminin yeterli oldugu diisiincesi
gelmektedir.  Ozellikle kelimelerin ~ gretilmesinde  sadece  sozciiklerin
anlamlarinin aktarilmasi Ogrencilerin uygun baglamlarda bu sézciikleri dogru
sekilde kullanamamalarina sebep olmaktadir.

Deyimlerin 6grencilere aktarilmasinda mutlak takip edilecek tek tip bir yontemin
bulunmadig1 ortadadir. Fakat bu caligmayla 6rnek bir ders akisina yer verilmis ve
Ogreticilerin kendi 6grencilerinin seviyelerine gore ders akislarina yon verecek
bir model sunulmaya caligilmistir.

Ogrencilerin derse aktif katilimini saglamak icin drnek diyaloglar ve metinlerle
deyimler islenmeye g¢alisilmustir (Kirmizi, 2016). Dersin islenmesinde ayrica
gorsellere de yer vermek gerektiginin alt1 ¢izilmistir zira gorseller 6grencilerin
derse katilimimi arttiran unsurlardandir. Gorseller, derslerde hem sozli hem de
yazili becerinin gelistirilmesine 6nemli katkilar saglamaktadir. Ayrica deyimlerin
konu edinildigi karsilikli konusma aligtirmalariyla da 6grencilerin konugmalari
daha akic1 hale getirilmeye ¢aligilmalidir.
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1. EINLEITUNG

In einer Sprache hat man im Allgemeinen zwei gro3e Gruppen von Namen und
zwar Gattungsnamen (Appellative) und Eigennamen (Onyme). Gattungsname
auch Gattungsbezeichnung, Gattungsname oder Nomen appellativum genannt,
sind Bezeichnung fiir eine Klasse von Personen, Tieren, Pflanzen oder
Gegenstinden. Eigenname oder Nomen proprium ist eine Bezeichnung fiir ein
bestimmtes Objekt wie Personen, Institutionen, Produkte, Orte, Gegenstinde,
Ereignisse, Sachverhalte usw. Zwischen den Eigennamen und Appellativa
existieren selbstverstiandlich gewisse Unterschiede. (Vgl. hierzu Seibicke 1982:
7; Schippan 1992: 62; Balct 2014: 111) Die Eigennamen werden von der
Namenforschung oder Namenkunde (Onomastik) erforscht.

Wie bekannt hat jede Person einen Vor- und einen Familiennamen und die
Vornamen gehoren als Eigennamen zu der Gruppe der Personennamen
(Anthroponyme). Die Personennamen, die sich neben den Vor- und
Familiennamen auch auf die Namen wie Rufname, Beiname, Kosename,
Spitzname, Spottname, Taufname Deckname, Kiinstlername (Pseudonym),
Ordensname, Maédchenname, Jungenname beziehen, sind wie die Worter
wichtige Bestandteile der Sprache. Wie die Appellative unterwerfen sie sich auch
den semantischen, syntaktischen, morphologischen und phonetischen
GesetzmaBigkeiten einer Sprache und lassen sich zu den Sprachzeichen und zwar
zu den onomastischen Zeichen zu rechnen.

Unter einem Sprachzeichen versteht man im Allgemeinen eine Laut- und
Sprachform, die mit einer Bedeutung verbunden ist. Die Vornamen wie Giinther,
Hans, Julia, Katharina (deut.) und Hasan, Aslan, Fatma oder Filiz (tiirk.)
erfiillen also gleichzeitig wie andere Sprachzeichen die Bedingung, Information
zu enthalten. Die Vornamen sind mit Ausnahme von Lall- und Phantasienamen
urspriinglich aus Appellativa entstanden. Sie werden daher nicht als primére,
sondern als sekundédre Sprachzeichen betrachtet. Ein Appellativum ist
umfunktioniert, sobald es Bestandteil eines Vornamens wird. Wenn ein
Appellativum zum Namen wird, so vollzieht sich eine “Erweiterung des
Bedeutungsinhalts und eine Einschrinkung des Bedeutungsumfanges* (Fleischer
1964: 370)
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Jeder Vorname ist aufgrund seiner synchronischen Stellung im Wortschatz und
seiner semantischen Beziehung zu Appellativen appellativisch oder proprial
motiviert, d.h. er ist entweder im Sinne einer appellativbezogenen
Primdrmotivation oder einer traditionalistischen Sekundidrmotivation motiviert.
Bei den appellativisch motivierten Vornamen handelt es sich um
bedeutungsmiBig klare, durchsichtige und verstindliche Namen, die keiner
Erlauterung bediirfen. Im Vordergrund der appellativisch motivierten Vornamen
steht die Primdrmotivation, bei der das appellativische Wortmaterial in einer
bestimmten Intention zum Namen verfestigt wird. Diese mit Bedeutung
gekoppelten transparenten Namen erwecken im Alltagsgebrauch appellativische
Vorstellungen.

2. BEDEUTUNG DER VORNAMEN

Nach der traditionellen  Namenforschung sind die  Eigennamen
Individualbezeichnungen, haben Unterscheidungsfunktion und keine Bedeutung.
John Stuart Mill in seinem Buch “A System of Logic* spricht den Eigennamen
die Bedeutung ab und behauptet, dass die Namen keine lexikalische Bedeutung
haben, die den Appellativa eigen ist. (Vgl. Hilgemann 1978: 16) Diese Ansicht
hat sich dann im sprachwissenschaftlichen Bereich durchgehalten. Die als
Eigennamen fungierenden Vornamen wie Gottfried, Fritz, Anna, Rosa (deut.)
und Ahmet, Dursun, Giil oder Zeynep (tirk.)) sind ebenso als
Individualbezeichnungen anzusehen. Eine Person trigt einen bestimmten
Vornamen, d.h. der Vorname und die Person sind dauerhaft aufeinander bezogen.
Bei den Vornamen handelt es sich nicht um eine dhnliche Bedeutung wie beim
Appellativum, sondern um eine Bedeutung, die selbstindig entsteht und deshalb
unabhdngig von der appellativischen Bedeutung analysiert werden muss. Die
Bedeutung eines Vornamens ist “die auf die referenzielle Identifikation des
Namenstrdgers ausgerichtete Assoziation der Form des Namens mit seinem
Trager, verbunden mit den durch die Nennung des Namens hervorgerufenen
Konnotationen intralingual-paradigmatischer, assoziativer, situativer, affektiver
und stilistischer Art, die in der Sprachgemeinschaft oder im Individuum
begriindet sind.” (Hilgemann 1978: 153) Bei den Vornamen sind in der Regel
als Intensions- und Kommunikationswert (Vgl. dazu Debus 1985: 309) zwei
verschiedene Werte vorhanden. Bei der Namengebung wird selbstverstiandlich
die Form eines Vornamens festgelegt. Der Namengeber gibt den VVornamen nach
seiner individuell und gruppenspezifisch bedingten Mentalitit. Der Inhalt oder
die Bedeutung des erteilten Vornamens ergibt sich aus den fiir den Namengeber
wesentlichen Motiven, die zur Wahl des Namens und der Namensform gefiihrt
haben und fiir den Namenstrdger kennzeichnend sein sollen. Man spricht hier
also vom Intensionswert eines VVornamens. Obwohl der VVorname stabil bleibt,
gilt das fiir den Nameninhalt nicht. Dem Vornamen wachsen vom Namenstrager
her spezifisch-individuelle Inhaltskomponenten zu. Nach dem Namengebungsakt
bilden sich also in den folgenden Kommunikationsakten d.h. beim
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Namengebrauch ~ neue  Inhalte  aus, die  zusammenfassend  als
Kommunikationswert bezeichnet werden. Der Intensionswert vermittelt priméir
Informationen {iber den Namengeber, der Kommunikationswert dagegen iiber
den Namenstrdger. Im Laufe der Namenverwendung tritt also beim Vornamen an
die Stelle einer urspriinglich durch Primarmotivation gegebenen Grundbedeutung
neue Bedeutung auf. Der Urspriinglich motivierten Grundbedeutung oder
diachronischen Bedeutung des VVornamens entspricht synchronisch die Referenz
und die aktuelle d.h. okkasionelle Bedeutung. Von der Namenentstehung bis zum
Namengebrauch ergibt sich folgende Bedeutung der Vornamen (Sonderegger
1987: 26):

Akt der | Primdrmotivation Grundbedeutung
Namengebung

Motivierte Bedeutung

Historische  Stufe der

Bedeutung
Sekunddrmotivation
Erneute motivierte
Bedeutung
Namengebrauch | Referenz auf den | Aktuelle Bedeutung
Namenstrager

Beim synchronischen Gebrauch des VVornamens spielt die genaue Wortbedeutung
also keine Rolle und daher bedeuten die Vornamen im iiblichen Sinne des
Wortes nichts. Die Bedeutung eines Vornamens ist “die Summe der mit einem
Namen verbundenen positiven, neutralen oder negativen Assoziationen,
Vorstellungen und Gefiihle.“ (Sonderegger 1987: 26) Sie ergibt sich
grundsitzlich aus dem Wechselverhiltnis zwischen dem Vornamen und dem
Benannten d.h. dem Namenstriger. Sie sind auf ein konkretes Ziel einer
bestimmten Person gerichtet. Der Zweck des Vornamens ist die ldentifikation
einer Person. Jeder Vorname hat eine Beziehungsfunktion auf einen
individuellen Namenstrager hin, wobei die urspriingliche Bedeutung keine Rolle
mehr spielt. Die Bedeutung eines Vornamens ist also ein sehr komplexes
Gebilde. In semantischer Hinsicht ldsst sie sich in intralingual-paradigmatischer,
referenzieller, assoziativer, affektiver, situativer und stilistischer Bedeutung
betrachten.

2.1. Intralingual-Paradigmatische Bedeutung

Die Vornamen lassen sich im Vergleich zu den Appellativen sowohl im
lexikalischen Bereich als auch durch ihre grammatisch-syntaktische Bedeutung
abgrenzen. Wihrend die Bedeutung von Appellativen als in einem Lexikon zu
finden sind, ldsst sich die Bedeutung eines Vornamens nicht lexikalisch erfassen.

186



Vornamen sind zwar zum Bedeutungsgebrauch befdhigt, haben jedoch keine
Bedeutung. Dieser Fall erweist sich ebenfalls an der Uniibersetzbarkeit der
Vornamen. ‘“Personennamen konnen im Allgemeinen nicht iibersetzt werden®.
(Duden 1973: 14) Da bei den keine inhaltlichen d.h. lexikalischen Komponenten
vorliegen, konnen die Vornamen in andere Sprachen nicht iibersetzt werden. Die
Uniibersetzbarkeit der Vornamen hingt also mit der Bedeutungslosigkeit
derselben zusammen. Bei den VVornamen wie Peter (deut.) oder Cenk (tiirk.) fragt
man z.B. nicht mehr nach der Bedeutung der Namen, wie es entsprechend bei
einem Wort der Fall ist, sondern nach der Bekanntheit der Namenstrager. Die
Vornamen sind im Gegensatz zu den Appellativen nicht in der Lage, semantische
Felder zu bilden. Es gibt fiir eine Person nur einen Namen. Bei den Wortfeldern
gruppieren sich die einzelnen Worter zu einem Begriffsbereich. Da die
Vornamen keine Synonyme oder Antonyme haben, bilden sie keine Wortfelder.
(Vgl. hierzu Hilgemann 1978: 373; Langendonck 1973: 345)

Die formale, grammatisch-syntaktische Analyse der Vornamen kann auch an die
Unterscheidung von Vornamen und Appellativen heranfiihren. Einen Vornamen
kann man rein &ufBerlich von einem Appellativum im Deutschen durch den
Artikelgebrauch und im Tiirkischen durch die GroB3schreibung unterscheiden. Im
Deutschen werden sowohl die Eigennamen als auch Substantive mit grof3en
Anfangsbuchstaben geschrieben. Dagegen erweist sich die GroBschreibung im
Tirkischen als ein wichtiger Unterscheidungsfaktor, weil nur die Eigennamen
groflgeschrieben werden. Das ist insbesondere bei der Gegeniiberstellung von
Homophonen oder Homographen deutlich zu erkennen: Deut. Wolf (Vorname),
der Wolf (Tierbezeichnung), Rose (Vorname), die Rose (Pflanzenbezeichnung);
tirk. Sahin (Vorname) Sahin (Tierbezeichnung) oder Cicek (Vorname) und Cicek
(Pflanzenbezeichnung). In solchen Fillen kénnen durch die Homophonien
zweideutige Sprechsituationen entstehen, wenn man z.B. im Deutschen den Satz:
“Das ist (der) Wolf* oder im Tiirkischen. “Bu Aslan.” (‘Das ist der Lowe*)
ausspricht.

Vornamen konnen von orthographischen Normen abweichen: Deut. Helmut,
Helmuth (ménnlich), Liebgart, Ljbgart, (weiblich); tiirk. Atila, Attilla, Atilla,
Arslan, Aslan (ménnlich), Pembe, Penbe, Miinever, Minever, Miinevver
(weiblich). Auf diese Weise konnen die Propria durch graphische Varianten von
den homophonen Appellativen unterschieden werden.

Im Deutschen wird in der Regel das Appellativum mit Artikel und der Vorname
abgesehen von Ausnahmefillen ohne Artikel verwendet. Zum Artikelgebrauch
bei Appellativen treten des Ofteren auch differenzierende Genus — oder
Flexionsmorpheme. Im Falle einer Uneindeutigkeit ist der Kontext flir das
Gemeinte ausschlaggebend.

Die generative Semantik, die die bisher genannten Unterscheidungsmerkmale fiir
Vornamen und Appellativen nicht fiir relevant hélt, schlégt stattdessen folgende
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Ableitungsregeln vor (Vgl. CHOMSKY 1968: 133):

1- N
— [+N, = Appellativum]
2- [+ Appellativum]

— [+ Individuativum]
3- [+ Individuativum]

— [+ Belebt]

4- [- Appellativum]
— [+ Belebt]

5- [+ Belebt]

— [+ Menschlich]

6- [- Individuativum]

— [+ Abstraktum]
Diese Regeln sind deshalb von grofler Bedeutung, weil einer formalen
Unterscheidung auch eine inhaltliche vorausgehen muss. Die inhaltliche
Differenzierung wird aus der graphischen Darstellung klar. Nach diesen Regeln
verfiigen die Vornamen z. B. Helmuth (deut.), Pembe (tiirk.) im Gegensatz zu
den Appellativen iiber folgende semantische Merkmale:

Vorname
Appellativum

- appellativ
+ appellativ
+ individuativ
+ individuativ
+ belebt
+ belebt
+ menschlich
+ menschlich
- abstrakt
+ abstrakt

Da die Vornamen und Appellativa demnach in den Merkmalen ‘“appellativ,
individuativ, belebt, menschlich und abstrakt“ nicht iibereinstimmen, sind
formale Kriterien vorhanden, die den Unterschied zwischen Vornamen und
Appellativa kennzeichnen. Die Vornamen sind also in semantisch-syntaktischer
Hinsicht referenziell, spezifisch, definit und einmalig. (Vgl. Langendonck 1973:
21) Deutsche und tiirkische Vornamen weisen also intralingual-paradigmatisch
auBer kleinen Abweichungen wie Artikelgebrauch und GroBschreibung
identische Merkmale auf, indem sie sich im Vergleich zu den Appellativen
sowohl im lexikalischen Bereich als auch durch ihre grammatisch- syntaktische
Bedeutung abgrenzen lassen.
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2.2. Referenzielle Bedeutung

Die referenzielle Bedeutung bezieht sich auf die Beziehung von sprachlichen
Zeichen zu realem Objekt. Der Sprecher einer AuBerung verwendet zum
Ausdruck der Zeichen-Objekt-Relation ganz bestimmte Referenzmittel, mit
denen er dem Horer diese Relation vor Augen fithrt. Ein in einer solchen
AuBerung vorkommender Ausdruck ist Triger der Referenz, und irgendetwas in
der Welt, iiber die der Sprecher spricht, ist das Objekt der Referenz. (Vgl. hierzu
Wunderlich 1973: 103) Die Bedeutung der Appellativa kann man in die
denotative und konnotative Bedeutung und die der Vornamen ist dagegen in die
referenzielle und konnotative Bedeutung unterteilen. Da die Vornamen keinen
appellativisch-lexikalischen Wert. d.h. keine begriffliche Bedeutung besitzen,
verfiigen sie iiber keine anderen Wortern entsprechende System- oder
Languebedeutung. Die Vornamen haben daher kein Denotat, sondern nur ein
Konnotat bzw. Nebenbedeutung, Gefiihlswert und Stimmungsgehalt und rufen
assoziative und affektive Konnotationen hervor. Im Kern der Vornamen steht
also die Referenz, d.h. er hat eine referenzielle Bedeutung mit einer lexikalischen
Nullkomponente. Die referenzielle Beziehung zwischen der Lautform des
Vornamens und der gemeinten Person ldsst sich folgendermaBen darstellen
(Hilhemann 1978: 79):

(Referenz)
Lautform » Person
(Vorname) (Namenstréger)

Nach dieser Darstellung wird die direkte Beziehung der Vornamen durch reine
Assoziation von Lautfolgen wie Peter, Hans, Eva oder Hasan, Fatma, Elmas mit
der betreffenden Person ausgedriickt und jeder Vorname identifiziert also
monoreferenziell nur eine Person.

1.2.3. Assoziative Bedeutung

Unter der assoziativen Bedeutung ist vor allem der Inhalt eines Wortes zu
verstehen, der auf individuelle Erlebnisse, Erfahrungen oder Eindriicke des
Sprechers/Horers im rationalen Bereich zuriickgeht, wobei die auBersprachlichen
Faktoren durch einen Identifizierungsakt mit einer Phonemkette assoziiert
werden. (Vgl. dazu Hilhemann 1978: 93) Die assoziative Bedeutung tritt nur mit
der referenziellen Bedeutung zusammen auf. Ein Vorname wird nur dann mit
seinem Triager assoziiert, wenn die Referentialbeziehung Vorname-
Referenzobjekt eindeutig festliegt. Die assoziative Vornamenbedeutung ergibt
sich also aus der mentalen Verbindung von als Namen aufgefassten Lautfolgen
mit den Referenzobjekten (Personen) und den bei der Nennung des Namens
auftretenden Konnotationen. Im Unterschied zum Appellativum werden also
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beim Vornamen externe, mit dem jeweiligen Namenstriager zu verbindende und
nach der Identifizierung zusétzlich gelernte Merkmale assoziiert:

Klemens: Referenz: z.B. der Freund
Assoziation : z.B. 58 Jahre alt, verheiratet mit Myriam, sehr nett und hoflich,
freigiebig, bisschen schlank, schick angezogen, kein Bart

Klemens: Referenz: z.B. der Onkel
Assoziation : z.B. 80 Jahre alt, verheiratet mit Monika, bdse, geschwitzig,
geizig, mit Vollbart usw.

Mehmet: Referenz: z.B. der Freund
Assoziation: z.B. 18 Jahre alt, ledig, bdse, ernst, sparsam usw.

Mehmet: Referenz: z.B. der Nachbar
Assoziation: z.B. 40 Jahre alt, verheiratet mit Fatma, kdflich, schweigsam,
freundlich usw.

Dieser Fall gilt fiir alle Vornamen, d.h. sowohl fiir deutsche und tiirkische, als
auch fiir mannliche und weibliche Vornamen. Wie es gleich festzustellen ist,
bringt jede verdnderte Referenz immer verdnderte Assoziationen hervor. Nur
wenige Sprecher/Horer haben die Kompetenz, jeweils einem Vornamen gleiche
semantische Merkmale zuzuordnen. (Vgl. dazu Gerhard 1949/50: 1-24) Die
Vornamen sind also Bestandteil der Langue nur weniger Sprachteilnehmer. Die
assoziative Bedeutung jedes Vornamens ist fir jeden Sprecher/Horer
unterschiedlich, denn jeder Sprecher/Horer assoziiert beim Vornamen neben
objektiv wahrnehmbaren und zur Identifizierung notwendigen Momenten
zugleich eigene konnotative Merkmale. Bei der Nennung eines VVornamens treten
kaum Assoziationen an andere Vornamen auf. Beim Appellativum werden neben
den immanenten Bedeutungsmerkmalen auch Elemente desselben Wortfeldes
assoziiert. Fir den  Vornamen, bei dem die Situation ein
bedeutungsbestimmender Faktor ist, existiert im Grunde kein solches Wortfeld.
Im Unterschied zu den onymischen deutschen Vornamen ist die appellativische
Grundbedeutung der tiirkischen Vornamen synchronisch erkennbar, weil sie zum
groBten Teil appellativisch motiviert sind. Aus diesem Grund kann man bei den
appellativischen tiirkischen Vornamen gleichzeitig Elemente desselben
Wortfeldes assoziieren:

Aslan: Assoziation — Lowe, stark, krdftig USW.
Gil : Assoziation — Blume, lachen, schon USW.

Die Konnotationen konnen sich {ibrigens neutralisieren oder es konnen neue
hinzukommen, wenn eine Person mit dem Vornamen Peter oder Hasan zu mir
bose ist und sich nach einer bestimmten Zeit mir gegeniiber gut benimmt, dann
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kénnen sich die Konnotationen neutralisieren. Auf diese Weise konnen die
Konnotationen aus dem negativen Bereich der Empfindungen verschwinden.

2.3. Affektive Bedeutung

Es wird behauptet, dass die Bedeutung der AuBerung eines Sprechers einen
informativen, begrifflichen Bereich umfasst, wobei ein zweiter, begrifflich nicht
fassbarer Bereich besteht. Dieser Nebenbereich nennt sich sekundir als affektiv
also emotiv. Alles, was nicht kognitiv-rational zu erkldren ist, gehort zu der
affektiven Bedeutung. Die affektive Bedeutung wird durch “die durch ein Wort
evozierten positiven oder negativen Bewertungen von Gegenstinden (Meinungen
Personen, Ereignissen, Ideen etc.) in der Objektwelt™ (Wunderlich 1973: 296;
Krien 1973) dargestellt. Bei den appellativischen deutschen oder tiirkischen
Vornamen gleichzeitig Elemente desselben Wortfeldes assoziieren:

Wolf: Assoziation — Wolf, fressen, bose, Bosheit, gefihrlich, Schneewittchen
usw.

Giines: Assoziation — Sonne, Licht, Hellichkeit, Beleuchtung, schon, Schénheit
USsw.

Bei der Nennung eines Vornamens treten nur fiir den Kenner des Vornamens und
des Namenstriagers affektive Bedeutungstrukturen auf, die nicht generalisierbar
sind. Dabei konnen jedoch eine Reihe von Faktoren, die die affektive
Vornamenbedeutung mitbeeinflussen, vorhanden sein. z.B. kann die Haufigkeit
bestimmter Vornamen negative emotive Bedeutungen auslosen, wenn ein Trager
eines Vornamens berihmt ist, so wird der Vorname aus der
Durchschnittlichkeitssphére positiv oder negativ herausgehoben. Viele affektive
Bedeutungen konnen sich also auch neutralisieren. Hat man mit einer Person
namens z.B. Helga oder Fadime im Leben gute Erfahrungen gemacht, so
evoziert dies positive affektive Bedeutungen. Die gegenteilige Erfahrung evoziert
negative Bedeutungen. Manche Namen konnen z.B. positive und manche
negativen Bedeutungen evozieren.

2.4. Situative Bedeutung

Das Wort “situativ bezieht sich auch auf den soziokulturellen Zusammenhang,
in dem das Gesagte steht. (Hilgemann 1978: 129) Gewiss ist es in der Praxis
unmoglich, alle Merkmale, die die situative Bedeutung ausmachen zu erfassen.
Die situative Bedeutung wird durch eine Reihe vom Sprecher/Hdorer nur indirekt
beeinflussbarer Faktoren geprdgt. Die Situation kann sehr verschieden
determiniert sein. Die aktuelle Raum-Zeit-Situation d.h. die auBersprachliche
Redesituation ist von groBer Bedeutung (Vgl. Balc1 2013).

Ein Namenstrdger kann auch mit der Nennung eines Vornamens in einer
bestimmten Situation assoziativ identifiziert werden. Eine ldentifizierung ist nur
innerhalb einer gegebenen Situation moglich. Kennt man z.B. keinen Klemens
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(Schroder) und kann man seinen Namen nicht mit einer Vorstellung verbinden,
so ist die Information gleich null. Der Name Klemens hat dann keine Bedeutung,
da der Namenstriger nicht zu identifizieren ist. Klemens (Schroder), von dem
man nichts weill, muss einmal in einer Situation personlich vorgestellt werden.
Sein Anblick muss mit dem Vornamen in einer Situation assoziiert werden. Ist
also die Referenz hergestellt, so erhélt der erwéhnte Vorname erst dann eine aus
der Situation bestimmte Bedeutung. Mit dem Vornamen kommen gewisse
Nebenbedeutungen affektiven Gehalts auf. Aus diesem Grund haben die
Vornamen situationsabhéngigen Inhalt (Vgl. hierzu Hilgemann 1978: 130), denn
sie werden durch die Situation semantisch gefiillt.

Die situative Bedeutung, die sich bei allen Vornamen gleichmiafig realisiert, lasst
sich an einem Beispiel folgendermaf3en darstellen:

Zu Semesterbeginn wird z.B. den Studenten der deutschen Abteilung
angekiindigt, dass ein Herr namens Peter im Fach Sprachwissenschaft lehren
wird. Diese Mitteilung enthilt fiir die Studenten sehr geringe Information, weil
keiner unter den Studenten Herrn Peter kennt. Sie wissen also nur, dass eine
Person kommt, die médnnlich ist. Die blole Nennung des Namens ruft dabei aber
bei den meisten Studenten Assoziationen hervor. Der Student A erinnert sich z.B.
an einen gleichnamigen Schulkameraden. Die Studentin B denkt an ihren
Liebling. Der Student C assoziiert den Namen mit einem bekannten
Schriftsteller. Der Student D erinnert sich an den Onkel usw. Diese
unterschiedlichen Konnotationen ergeben sich daraus, dass fiir die Studenten der
Vorname Peter in verschiedenen vorhergegangenen Situationen oder Kontexten
schon einmal mit einem Namenstriger verbunden war. Da der angekiindigte Herr
Peter aber noch nicht anwesend ist, sind die Konnotationen noch
bedeutungsneutral. Sie werden beim Erscheinen dieser Person entweder bestatigt
oder ausgeloscht. Der Vorname Peter hat also zunédchst keine Bedeutung. Er
kann auch nicht zur Identifizierung benutzt werden. Beim Erscheinen von Herrn
Peter fiillt sich der Vorname Peter jedoch sofort mit situationsgebundener
Bedeutung. Herr Peter ist sehr hoflich, lichelnd, freundlich, sehr nett, bisschen
schlank, sehr schick angezogen, hat blaue Augen, blonde Haare und keinen Bart,
fachlich gut ausgebildet, sehr begabt usw. Er stellt viele Fragen. Der fleilige
Student A beantwortet alle Fragen, deshalb ist Herr Peter ihm gegeniiber noch
freundlicher. Die Studentin B kann keine Fragen beantworten und redet auch
dauernd. Deshalb warnt Herr Peter die Studentin B des Ofteren und wird ihr
gegeniiber bisschen bose.

So hat der Name Peter fiir den Studenten A folgende Bedeutungsmerkmale:
sehr hoflich
sehr nett

freundlich
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bisschen schlank
nicht gut angezogen
keinen Bart
fachlich gut ausgebildet
USW.

Fiir die Studentin B hingegen ergeben sich folgende Bedeutungsmerkmale:
béose
unfreundlich
nicht nett
geschwitzig
Bohnenstange
Unsinn reden
schlampig gekleidet
keinen Bart
USW.

Die Bedeutung von Peter, die sich total oder teilweise andern kann, ist also fiir
jeden Studenten unterschiedlich, da jeder Herrn Peter in einer anderen, subjektiv
unterschiedlichen Situation erlebt. Und dieser Fall gilt sowohl fiir deutsche als
auch fiir tiirkische Vornamen.

2.5. Stilistische Bedeutung

Unter stilistischer Bedeutung sind funktional-stilistische
(Kommunikationsbereich) normativ-stilistische (Stilschicht) und expressiv-
stilistische (Stilfairbung) Komponenten zu verstehen. (Vgl. dazu Hellfritzsch
1973: 65) Die Appellative wéhlen ihre Stilform aus dem sie umschlieBenden
Wortfeld. Vornamen bilden als Eigennamen keine semantisch motivierten
Felder, deshalb konnen sie auch keine Synonyme zur Stilinderung verwenden.
Der bewusste Gebrauch von Vornamen in Texten bewirkt also keinen Ubergang
in eine andere Stilebene. (Vgl. Hellfritzsch 1973: 129) Ein besonderer Stil ist bei
solchen Vornamen, die durch bestimmte Anderungen zu Kose- oder Spitznamen
usw. werden, festzustellen. Damit wird dem Kontext in einer Redesituation oder
einer schriftlich-textuellen Situation eine familidre, freundschaftliche Farbung
gegeben. Im Deutschen z.B.: Fritz, Edo (ménnlich); Anni, Effi (weiblich), im
Tiirkischen: Memo, Memos (ménnlich); Fatos, Fadik (weiblich). Solche
Merkmale haben gewiss auch mit Pragmalinguistik zu tun (Vgl. Balc1 2014: 13-
19; Pircanli & Balc1 2012: 207).

193



3. SCHLUSS

Zum Schluss ist zu behaupten, dass die Vornamen gleichzeitig wie andere
Sprachzeichen die Bedingung erfiillen, Information zu enthalten. Die Vornamen
sind mit Ausnahme Lall- und Phantasienamen urspriinglich aus Appellativa
entstanden. Sie werden daher nicht als primidre, sondern als sekundire
Sprachzeichen betrachtet. Jeder Vorname ist aufgrund seiner synchronischen
Stellung im Wortschatz und seiner semantischen Beziehung zu Appellativen
appellativisch oder proprial motiviert, d.h. er ist entweder im Sinne einer
appellativbezogenen  Primdrmotivation oder einer traditionalistischen
Sekunddrmotivation motiviert. Bei den appellativisch motivierten Vornamen
handelt es sich um bedeutungsmifig klare, durchsichtige und verstdndliche
Namen, die keiner Erlduterung bediirfen. Im Vordergrund der appellativisch
motivierten Vornamen steht die Primdrmotivation, bei der das appellativische
Wortmaterial in einer bestimmten Intention zum Namen verfestigt wird

Nach  der traditionellen =~ Namenforschung sind die  Vornamen
Individualbezeichnungen, haben Unterscheidungsfunktion und keine Bedeutung.
Bei den Vornamen handelt es sich nicht um eine dhnliche Bedeutung wie beim
Appellativum, sondern um eine Bedeutung, die selbstindig entsteht und deshalb
unabhdngig von der appellativischen Bedeutung analysiert werden muss. Die
Bedeutung eines Vornamens ist “die auf die referenzielle Identifikation des
Namenstragers ausgerichtete Assoziation der Form des Namens mit seinem
Trager, verbunden mit den durch die Nennung des Namens hervorgerufenen
Konnotationen intralingual-paradigmatischer, assoziativer, situativer, affektiver
und stilistischer Art.
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1. EINLEITUNG

Die Vornamen gehoren als Eigennamen zu der Gruppe der Personennamen
(Anthroponyme). Eigenname oder Nomen proprium ist eine Bezeichnung fiir ein
bestimmtes Objekt wie Personen, Institutionen, Produkte, Orte, Gegenstinde,
Ereignisse, Sachverhalte usw. (vgl. hierzu Seibicke 1982: 7; Schippan 1992: 62;
Balc1 [U] 2014: 111; Balc1 2014: 121ff.). Die Eigennamen werden von der
Namenforschung oder Namenkunde (Onomastik) erforscht. Die Vornamen
unterwerfen sie sich auch wie die Appellative den semantischen, syntaktischen,
morphologischen und phonetischen GesetzméBigkeiten einer Sprache. Die
Vornamen lassen sich im Vergleich zu den Appellativen sowohl im lexikalischen
Bereich als auch durch ihre grammatisch-syntaktische Bedeutung abgrenzen. Die
formale, grammatisch-syntaktische Analyse der Vornamen kann auch an die
Unterscheidung von Vornamen und Appellativen heranfiihren. Einen Vornamen
kann man rein duflerlich von einem Appellativum im Deutschen durch den
Artikelgebrauch und im Tiirkischen durch die GroBschreibung unterscheiden. Im
Deutschen werden sowohl die FEigennamen als auch Substantive mit groen
Anfangsbuchstaben geschrieben und abgesehen von Ausnahmefdllen ohne
Artikel verwendet. Dagegen erweist sich die Grof3schreibung im Tiirkischen als
ein wichtiger Unterscheidungsfaktor, weil nur die Eigennamen grof3geschrieben
werden. Vornamen koénnen auch von orthographischen Normen abweichen:
Deut. Gerhart, Gerhard (ménnlich), Liebgart, Libgart, Lingard (weiblich); tiirk.
Mehmet, Memet, Memed (ménnlich), Miinevver, Miinever, Minever (weiblich).

2. GENUS DER VORNAMEN

Im Deutschen ist jedes Substantiv mit einem bestimmten oder unbestimmten
Artikel (der, die, das; ein, eine, ein) versehen. Das Tiirkische hat dagegen keinen
Artikel d.h. keine ménnlichen, weiblichen und neutralen Substantive. Die
Vornamen bendtigen als Eigennamen im Deutschen in der Regel keinen Artikel,
jedoch gibt es Fille, wo der Artikel gebraucht wird oder gebraucht werden soll
(vgl. Bale1 2009: 30ff.; 2020: 271f.).
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2.1. Mit dem bestimmten Artikel

Deutsche Substantive verfiigen iiber einen bestimmten Artikel (der, die, das).
Man driickt mit dem bestimmten Artikel aus, dass etwas vorher bereits genannt
wurde oder als bekannt vorausgesetzt wird. Die Vornamen, die eine Subklasse
der Substantive bilden, werden im Allgemeinen als Eigennamen ohne Artikel
gebraucht (vgl. Duden 1984: 171-172). Im Deutschen herrscht jedoch die
Tendenz, anstelle der Vornamen die Familiennamen mit dem unbestimmten
Avrtikel zu gebrauchen (Seibicke 1982: 65-66).

Klemens war ein wunderbarer Bruder.
Myriam backte ihm immer sehr schone Kuchen.

Trotzdem kann man in gewissen Fillen und zwar bei der Verwendung von
Vornamen in der dritten Person immer wieder VerstoBe gegen die Regeln
feststellen. Aus diesem Grund benétigen die Vornamen in folgenden Fillen den
bestimmten Artikel:

Die Vornamen werden grundsitzlich genauso wie alle anderen Substantive
behandelt. Das Genus der Vornamen, die auf eine bestimmte Person bezogen
sind, stimmt meist mit dem natiirlichen Geschlecht tiberein:

Dieses Problem kann nur der Fritz 1osen.
Da kommt ja die Kristina.

Wenn die Vornamen mit einem Adjektiv verbunden sind, so erhalten sie
regelmdBig den Artikel:

der faule Anton
die arme Kristina
Der Artikel dient hdufig der Kasus- und Genusverdeutlichung:
Der Klemens liebt die Myriam.
Dem Klemens gefillt die Myriam.
Wer kann jetzt dem Hans helfen?
Wo ist denn heute der Tom oder die Tina?

Wird aus einem Vornamen ein Appellativum, so steht bei der Identifizierung der
bestimmte und bei der Klassifizierung der unbestimmte Artikel:

Der Adolf (Hitler) ist der Nero unserer Zeit.
Paul ist ein richtiger Hans.

Wenn ein Vorname im Diminutiv gebraucht wird, so erhélt er als grammatisches
Genus Neutrum:
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das Héinschen
das Mariechen
Der Artikel steht auch beim Plural der Vornamen:
die Heinriche
die Ottos
die Peter
die Lotten
die Marias
die Gretchen

Im Gegensatz zum Deutschen fehlt der bestimmte Artikel bei den tiirkischen
Vornamen und sowohl die Substantive als auch die VVornamen sind nicht Genus
markiert. Genus ist an der Bedeutung (ménnlich: Aslan, Erkog, Yigit; weiblich:
Cigek, Giil, Ceylan), an den aus dem Arabischen iibernommenen
Movierungssuffixen (méannlich: Aziz/Aziz-e, Cemil/Cemil-e; Fazil/Fazil-a) oder
an den tblichen traditionellen médnnlichen oder weiblichen Namen wie Ahmet,
Mehmet, Ayse, Fatma zu erkennen. Es gibt natiirlich auch viele
geschlechtsneutrale VVornamen wie Deniz, Derya, Derin, Yiiksel usw. Ahnliche
Movierungssuffixe (-a, -e; -ina, -ine; -in, -ea,-is, -0, -mann) trifft man auch bei
den Deutschen Vornamen. Z.B. Berthold/Berthold-a, Siegfried/Siegfried-e,
August/August-ina, Jakob/Jakob-ea, Max/Max-in, Richard/Richard-is, Benn-o,
Karl/Karlmann.

2.2. Mit dem unbestimmten Artikel

Mit Gebrauch des unbestimmten Artikels bei den Vornamen driickt man aus,
dass etwas noch nicht erwahnt wurde oder als unbekannt angesehen wird. Der
unbestimmte Artikel tritt v.a. dann auf, wenn der Vorname als Appellativum
verwendet wird:

Paul ist ein Hans.
Konnen sie einen Hans dulden?
Das kann ja nur die Sache eines Hans sein.

AuBlerdem kann der unbestimmte Artikel bei gewisser und ungewisser
Zuordnung zu einer Person gebraucht werden:

In diesem Dorf lebte frither ein armer Gottfried.
Kennen Sie hier einen Norbert?

Wohnt hier ein Bernhard?
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Im Tiirkischen ist kein unbestimmter Artikel vorhanden. Fiir den unbestimmten
Artikel hat man die Verwendung des Zahlwortes eins. Dieser Fall zeigt sich vor
allem bei den appellativisch gebrauchten VVornamen:

Sen bir Saban’sm.

Du bist dumm.

Es kann zB. bei der Hochschitzung der Personen oder bei einer
Verallgemeinerung gebraucht werden:

Bu millet bir Atatiirk ve bir Yunus yetistirdi
Diese Nation hat einen Atatiirk und einen Yunus erzogen.

Bei gewisser oder ungewisser Zuordnung zu einer Person ist es auch zu
verwenden:

Bu smuifta ¢ok ¢aliskan bir Hasan vardi.
In dieser Klasse gab es einen sehr fleiBigen Hasan.

Burada bir Hasan oturuyor mu?

Wohnt hier ein Hasan?

Obwohl die Substantive im Deutschen mit einem Artikel versehen sind, werden
die Vornamen als Eigennamen im Allgemeinen ohne Artikel gebraucht. Es
kommen jedoch Fille vor, wo sie den bestimmten und unbestimmten Artikel
annehmen kdnnen. Im Tiirkischen sind dagegen kein Artikel vorhanden.

3. DEKLINATION DER VORNAMEN
3.1. Ohne Artikel

Die Vornamen werden im Deutschen im Grunde ohne Artikel gebraucht und die
Deklination sieht wie folgendes aus:

Minnernamen Frauennamen
Nominativ : Peter Monika
— Das ist Peter.
Akkusativ : Peter Monika
— Ich besuche Peter.
Dativ . Peter Monika
— Ich helfe Peter.
Genitiv : Peter-s Monia-s
— Das ist Peters Haus.
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Die deutschen Vornamen erhalten im Singular ohne Artikel sowohl bei Méanner-
als auch bei Frauennamen nur im Genitiv die Endung -s*, die morphologisch
bedingt ist, sonst sind sie endungslos: (Duden 1984: 253-260)

Die auf -s(s), -8, -X, -z, -tz endenden Vornamen bereiten bei der Bildung und
Aussprache des Genitivs Schwierigkeiten. Hier besteht verschiedene
Méoglichkeiten, den Genitiv zu bilden®:

Durch Auslassungszeichen. Der Vorname muss vorangehen:
Fritz Hut
Durch von + Vornamen:

An die Stelle des Genitivs tritt die analytische Bildung mit von. Diese Form ist
besonders beim Sprechen iiblich:

der Hut von/vom Andreas
das Kleid von (der) Inge
Durch den Artikel:

Der Tod des Fritz

Seltener durch die altertiimliche Endung -ens, die aus den Endungen -s und -(e)n
gemischt ist:

trotz Hansens Einwéanden

Bei antiken Namen durch Weglassung der Endung und darauffolgende
normale Beugung:

Achilles — Genitiv: Achills
Derselbe Fall lisst sich bei den tiirkischen Vornamen wie folgendes darstellen:
Miénnernamen Frauennamen

Nominativ : Serkan Ayse
—  Sekan ¢ok zengin.

> Wenn ein Vorname zu einem Appellativum geworden ist, so erhilt er wie ein
gewohnliches Substantiv die Genitivsuffix -S.
** Im religidsen Bereich sind einige Ausnahmen vorhanden:

Akkusativ : Jesum Chiristum

Genitiv : Jesu Christi

Genitiv : Marii
Noch Naheres zur Deklination der deutschen Namen vgl. Duden, 1984: 206-211;
Seibicke, 1982: 63)
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Akkusativ  : Serkan-1 Ayse-y-i
— Ben Sekan‘1 gérdiim.

Dativ : Serkan-a Ayse-y-e —
Ben Sekan‘a hediyeyi verdim.

Genitiv : Serkan-in Ayse-n-in —
Bu Sekan‘in evi.

Lokativ :Serkan-da  Ayse-de — Ben Sekan‘da kaldim.
Ablativ : Serkan-dan  Ayse-den — Ben Sekan‘dan geldim.

Das Tirkische kennt keine wvon der normalen Substantiv-Deklination
abweichenden Sonderformen fir die Vornamen. Fiir die Deklination der
VVornamen gelten die sechs direkten Kasus, die nach den iiblichen Regeln der
Vokalharmonie und bei Endvokal durch Einfiigung der Bindekonsonanten -y-
und -n- variiert werden (vgl. hierzu Banguoglu1986: 326-329). Die Vornamen
erhalten nur im Nominativ keine Deklinationsendung und der Rest hat eine
Endung. Die Endungen d.h. Suffixe werden den Vornamen zugefiigt und bei
jedem Fall d.h. Kasus sind die Endungen anders. Nach dem Namen soll man
jedoch einen Apostroph setzen. Das wichtigste Kennzeichen der tiirkischen
Deklinationsendungen ist, dass sie vokalhormonisch bedingt sind d.h. je nach
dem vorangehenden Vokal dndert sich auch die Endung. Die Vokalharmonie
spielt also beim Gebrauch der Endungen eine zentrale Rolle. Abgesehen davon
ist es auch zu beachten, wenn Vornamen auf einen Vokal enden und die
Endungen mit einem Vokal anfangen, denn in so einem Fall kénnen zwei Vokale
nebeneinander nicht so gut ausgesprochen werden und aus diesem Grund wird
dazwischen ein Fugenzeichen d.h. der Bindekonsonant -y- oder -n- eingefiigt und
zwar im Akkusativ und Dativ Fugen-y (Ayse-y-i, Ayse-y-e) und im Genitiv
Fugen-n (Ayse-n-in) (vgl. hierzu Banguoglu1986: 326-329).

Im Gegensatz zu den deutschen Vornamen hat man im Tiirkischen auch Lokativ-
und Ablativform. Diese Formen werden auch auf dhnliche Weise anhand der
Deklinationsendungen nach der VVokalharmonie gebildet.

Lokativ: Serkan-da Ayse-de Serkan‘da kaltyorum.

Ich wohne bei Serkan.

Ablativ: Serkan-dan Ayse-den
Serkan‘dan geliyorum.

Ich komme von Serkan.

In diesen Fillen ist die Aquivalenz der tiirkischen Deklinationsendungen im
Deutschen keine Endungen, sondern Pripositionen d.h. statt gebundene hat man
freie Morpheme, die ganz im Gegenteil vor dem Namen stehen und mit Dativ
gebraucht werden, wobei die Vornamen ungebeugt bleiben.
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Vergleicht man die Vornamen der beiden Sprachen miteinander, so kann man
folgende Ahnlichkeiten oder Unterschiede feststellen:

Sowohl im Deutschen als auch im Tiirkischen hat man nur im Genitiv eine
Deklinationsendung und im Nominativ keine. Wéhrend tiirkische Genitivform
regelmdflig und vokalharmonisch gebildet wird, hat man bei der Genitivbildung
der deutschen Namen verschiedene Moglichkeiten und Ausnahmen, was gro3e
Schwierigkeiten verursacht. Die Endungen werden in beiden Sprachen den
Namen hinzugefiigt und Méanner- und Frauennamen auf gleicher Art und Weise
dekliniert, sie zeigen also hinsichtlich des Genus keine Unterschiede. Das
Tiirkische kennt keine von der normalen Substantiv-Deklination abweichenden
Sonderformen fiir die Vornamen. Fiir die Deklination der Vornamen hat man
mehr Deklinationsendungen und Kasusformen, die nach den iiblichen Regeln der
Vokalharmonie und bei Endvokal durch Einfiigung der Bindekonsonanten
variiert werden. Die Vornamen erhalten auBler der Nominativform immer eine
Deklinationsendung, die sich in jedem Fall vokalharmonisch dndert und wobei
immer ein Apostroph davorgesetzt wird. Das wichtigste Kennzeichen der
Deklinationsendungen ist, dass sie im Tirkischen vokalharmonisch und im
Deutschen dagegen morphologisch bedingt sind. Ein anderes Merkmal der
tirkischen Vornamen ist beim Zusammenkommen von zwei Vokalen die
Einfligung des Fugenzeichens bei den Endungen. Im Gegensatz zum Deutschen
hat man im Tiirkischen aulerdem Lokativ- und Ablativform, die auch anhand der
Deklinationsendungen nach der Vokalharmonie gebildet werden, wobei sie
jedoch im Deutschen mit Prépositionen d.h. mit freien Morphemen, die vor dem
Namen stehen und mit Dativ gebraucht werden, wiedergegeben werden.

3.2. Mit dem bestimmten Artikel

Bei der Deklination der deutschen Vornamen mit einem Adjektiv braucht man
einen Artikel. Die Deklination sieht dann wie folgendes aus:

Minnernamen Frauennamen
Nominativ : der arm-e Karl die schon-e Julia
Akkusativ  : den arm-en Karl die schon-e Julia
Dativ : dem arm-en Karl der schon-en Julia
Genitiv : des arm-en Karl-s der schon-en Julia

In diesem Fall bleiben die Vornamen meist ungebeugt, weil der Kasus durch die
Begleitworter d.h. durch den Artikel und die Adjektive deutlich wird. Méanner-
und Frauennamen haben nach dem Genus verschiedene Artikel und sie werden
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daher unterschiedlich dekliniert. Aus diesem Grund &ndert sich je nach dem
Kasus auch der Artikel und die Adjektivdeklination. Bei der Adjektivdeklination
sind wie —e oder —en zwei Arten von Endungen vorhanden, die morphologisch
bedingt sind und zwar bei den Ménnernamen im Nominativ die Endung —e und in
anderen fallen —en und bei den Frauennamen im Nominativ und Akkusativ —e
und im Dativ und Genitiv —en. Nur bei den Méinnernamen hat man das
Genitivsuffix —s, bei den Frauennamen dagegen kein Suffix. Ansonsten werden
die Artikel und Adjektive wie iiblich dekliniert und sie erhalten die {iblichen
Deklinationsendungen wie bei den Gattungsnamen.

Die Deklination der tiirkischen Vornamen mit einem Adjektiv ldsst sich wie
folgendes darstellen:

Maénnernamen Frauennamen
Nominativ : yoksul Ali giizel Filiz
Akkusativ : yoksul Ali-y-i giizel Filiz-i
Dativ - yoksul Ali-y-e giizel Filiz-e
Genitiv : yoksul Ali-n-in giizel Filiz-in

Lokativ :yoksul Ali-de  giizel Filiz-de

Ablativ :yoksul Ali-den  giizel Filiz-den

Yoksul Ali‘de kaliyorum. Ich wohne bei dem armen Ali.
Yoksul Ali‘den geliyorum. Ich komme von dem armen Ali.

Bei der Deklination der tiirkischen Vornamen mit einem Adjektiv werden sowohl
die Minner- als auch Frauennamen abgesehen von Nominativform in allen
Kasusformen auf gleiche Weise dekliniert. Die Deklinationsendungen werden
den Vornamen zugefiigt, wobei sich die Endungen bei jedem Kasus édndern und
man nach den Namen ein Apostroph setzen muss. Die Endungen sind wie immer
vokalhormonisch bedingt und wenn Vornamen auf einen Vokal enden und die
Endungen mit einem Vokal anfangen, wenn zwei Vokale zusammenkommen,
wird wegen der schwierigen Aussprache dazwischen das Fugenzeichen -y- oder -
n- eingefiigt und zwar im Akkusativ und Dativ Fugen-y (Ali-y-i, Ali-y-e) und im
Genitiv  Fugen-n  (Ali-n-in). Im Lokativ und Ablativ werden die
Deklinationsendungen auf dhnliche Weise vokalharmonisch gebildet. In diesen
Fillen ist die Aquivalenz der tiirkischen Deklinationsendungen im Deutschen
keine Endungen, sondern Prépositionen d.h. statt gebundene Morpheme hat man
freie Morpheme, die ganz im Gegenteil vor dem Namen stehen und mit Dativ
gebraucht werden, wobei die Vornamen ungebeugt bleiben. Hinsichtlich der
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Adjektivdeklination kann man gleich feststellen, dass bei den tiirkischen Namen
in allen Kasustypen nur die Namen dekliniert werden und die Adjektive, wie es
auch bei den Substantiven der Fall ist, undeklinierbar bleiben d.h. gar keine
Deklinationsendung erhalten.

Sowohl im Deutschen als auch im Tiirkischen hat man nur in Genitivform eine
Deklinationsendung gemeinsam und im Nominativ keine. In beiden Sprachen
werden Ménner- und Frauennamen auf gleicher Art und Weise dekliniert d.h. Sie
zeigen keine Unterschiede. Die Endungen werden den Namen hinzugefiigt. Im
Tiirkischen bekommen die Vornamen auBer der Nominativform immer eine
Deklinationsendung, die sich je nach dem vorangehenden Vokal dndert und in
Akkusativ- Dativ- und Genitivform Bindekonsonanten. Im Gegensatz zum
Deutschen hat man im Tiirkischen auch Lokativ- und Ablativform. Diese Formen
werden auch anhand der Deklinationsendungen nach der Vokalharmonie
gebildet. In diesen Fillen ist die Aquivalenz der tiirkischen
Deklinationsendungen im Deutschen Pripositionen, die vor dem Namen stehen
und mit Dativ gebraucht werden.

3.3. Numerus und Deklination der VVornamen

Der Ausdruck Numerus bezieht sich auf die Unterscheidung zwischen Einzahl
und Mehrzahl. Er gibt beim Substantiv an, ob das Genannte einmal oder
mehrmals vorhanden ist. Die Vornamen zdhlen sowohl im Deutschen als auch im
Tirkischen zu den Wortern, die im Allgemeinen nur im Singular verwendet
werden, da sie etwas Einmaliges bezeichnen. (Duden, 1984: 176-206)

Im tirkischen Vornamenbestand treten zwar vereinzelt Vornamen mit Pluralform
auf. Es handelt sich dabei aber um einen Bestandteil des Namens, und nicht um
die grammatische Pluralfunktion. Dies betrifft insbesondere auch die
fremdsprachigen Pluralformen.

Mainnernamen: Atalar, Beyler, Hanlar, Ensar (arab. “die Schiitzer®), Kurun
(arab. “die Zeiten*). Miran (pers. “die Herren®).

Frauennamen: Giiller, Tiirkiiler, Esma (arab. “die Namen®), Dilan (pers. “die
Herzen*), Biildan (arab. “die Lander*), Nisvan (arab. “die Frauen*).

Mit dem Plural werden Triger des gleichen Vornamens bezeichnet. Die
Vornamen konnen bei der Pluralbildung von anderen Substantiven abweichende,
eigene Pluralsuffixe aufzeigen.

Die Pluralbildung der deutschen Vornamen ist vom Geschlecht und von der
Lautgestalt der Namen abhéngig. Der Nominativ Plural wird mit den Endungen -
e, -(n)en), -s gebildet oder ist endungslos. (Vgl. dazu Duden, 1984: 206-208;
Seibicke, 1982: 66-70) Umlaut oder Plural auf -er wird niemals gebraucht.

Die auf einen Konsonanten endenden minnlichen Vornamen erhalten das
Pluralmorphem -e: die Heinrich-e, die Rudolf-e, die Wolf-e:
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Verkleinerungsformen auf -chen und -el, Vornamen auf -er und -en stehen ohne
Endung: die Héinschen, die Frinzchen, die Hansel, die Peter und die Jiirgen. Die
auf Vokale endende Vornamen werden mit -s gebildet*: die Alba-s, die Otto-s,
die Hugo-s.

Minnernamen: Die auf Vokale endende ménnlichen Vornamen werden in Plural
mit -s gebildet: die Alba-s, die Otto-s, die Hugo-s. Die auf einen Konsonanten
endenden ménnlichen Vornamen erhalten das Pluralmorphem -e: die Heinrich-g,
die Rudolf-e, die Wolf-e. Bei den minnlichen Vornamen stehen
Verkleinerungsformen auf -chen und -el, Vornamen auf -er und -en ohne Endung
(Vgl. dazu Duden, 1984: 208): die Hins-chen, die Frinzchen, die Hans-el, die
Pet-er und die Jiirg-en.

Ménnernamen

Nom. : die arm-en Otto-s die arm-en Heinrich-e die arm-en
Peter

Akk. :die arm-en Otto-s die arm-en Heinrich-e die arm-en
Peter

Dat. :den arm-en Otto-s den arm-en Heinrich-e die arm-en
Peter

Gen. :der arm-en Otto-s der arm-en Heinrich-e die arm-en
Peter

Frauenamen: Die weiblichen Vornamen auf -e erhalten das Pluralmorphem -n:
die Isolde-n, die Grete-n, die Lotte-n. Enden die VVornamen, abgesehen von s-
Lauten, auf einen Konsonanten, so wird der Plural mit -en (umgangssprachlich
aber mit -s) gebildet: die Gertrud-en, die Adelheid-en aber umgangssprachlich:
die Adelheid-s und die Diethild-s usw. Vornamen, die auf s- Lauten, -chen oder -
lein enden, bleiben ungebeugt: die Agnes, die Gretchen, (aber
umgangssprachlich. Gretchen-s).

Auf -a, -0 und -i(-y) endenden Vornamen haben das Pluralmorphem -s: die Anna-
s, die Emmi-s, die Liddy-s, die Maria-s. Wenn fiir das “a“ ein “e* eintreten kann,
steht auch das Morphem -n: die Anne-n, die Marie-n und die Sophie-n.

Frauennamen

Nom. : die junge-en Lotte-n die alt-en Gertrud-en  die hiibsch-en
Maria-s

AkK. :die junge-en Lotte-n die alt-en Gertrud-en  die hiibsch-en

** Wenn Herrschergeschlechter oder verschiedene beriihmte Tréger des gleichen Namens
bezeichnet werden, so erhalten die ménnlichen Vornamen auf -0 die Endung -nen: die
Otto-nen
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Maria-s

Dat. :den junge-en Lotte-n  den alt-en Gertrud-en  die hiibsch-en
Maria-s

Gen. : der junge-en Lotte-n der alt-en Gertrud-en  die hiibsch-en
Maria-s

Nom. : die klein-en Gretchen
AkK. : die klein-en Gretchen
Dat. :den Kklein-en Gretchen
Gen. : der klein-en Gretchen

Im Tiirkischen wird der Plural nach der Vokalharmonie durch das allgemeine
Pluralsuffix -ler oder -lar gebildet (Banguoglu, 1986: 323; Aksan, 1983: 50) und
unter ménnlichen und weiblichen Vornamen besteht hinsichtlich der
Pluralbildung oder -endung keinen Unterschied: Dursun-iar, Hiiseyin-ler
(ménnlich); Fatma-lar, Figen-ler (weiblich). (Vgl. Banguoglu, 1986: 326-329)

Minnernamen Frauenamen
Nom. : geng Ali-ler sik Tarik-lar yash Ayse-ler mutlu
Fatma-lar

AKk. : geng Ali-ler-i sik Tarik-lar-1 yasli Ayse-ler-i  mutlu
Fatma-lar-1

Dat. :geng Ali-ler-e  sik Tarik-lar-a yasli Ayse-ler-e  mutlu
Fatma-lar-a

Gen. : geng Ali-ler-ingik Tarik-lar-in yasli Ayse-ler-in -~ mutlu
Fatma-lar-in

Die Pluralbildung der deutschen Vornamen unterscheidet sich also von den
Gattungsnamen und ist vom Geschlecht und der Lautgestalt der Namen
abhidngig. Deswegen erweisen sogar die deutschen Ménner- und Frauennamen
hinsichtlich der Pluralbildung Unterschiede. Man hat also differenzierende
Genus- oder Flexionsmorpheme. Tiirkische Vornamen nehmen dagegen die
gleichen Pluralendungen der Substantive an.

3.4. Mit Bestimmungswort

Bei der Deklination der mit Bestimmungswort stehenden deutschen Vornamen
gilt im allgemeinen die Regel, dass im Genitiv -die anderen Kasus des Singulars
werden bei den Vornamen nicht gekennzeichnet- entweder nur der Vorname oder
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nur das Bestimmungswort dekliniert wird. Eine Doppelsetzung des Genitiv -s
wird also vermieden. Wird der Fall durch den Artikel deutlich, so fallt auch hier
die Genitivendung weg (Seibicke, 1982: 209-211).

Von mehreren Namen wird der letztere dekliniert:
Thomas Manns Romane
die Werke Rainer Maria Rilkes
die Dichtung Richarda Huchs

Wenn der Vorname mit einem artikellosen Substantiv verbunden ist, so wird nur
der Name dekliniert:

Onkel Pauls Brille
Tante Annas Hut

Hat das Bestimmungswort einen Artikel, werden beide dekliniert, (sofern es
Deklinationsendungen gibt) wihrend der Vorname ungebeugt bleibt:

das Haus meines Onkels Siegfried
die Schule meines Sohnes Georg
die Tasche meiner Tochter Anna.
meiner Tante Julia Apfelkuchen

Im Tiirkischen werden bei den Vornamen, alle Kasus des Singulars wie bei den
Substantiven gekennzeichnet. Von mehreren Namen wird der letztere dekliniert:

Orhan Veli-n-in siirleri
Orhan Velis Gedichte / die Gedichte Orhan Velis

Adalet Agaoglu-n-un romanlar1
die Romane Adalet Agaoglus

Ist der Vorname mit einem Substantiv verbunden, so wird in der Nominalphrase
nur das letzte Nomen dekliniert:

Hasan amcan-in sapka-s-1
Der Hut des Onkels Hasan

Ayse teyze-n-in gozliig-i,
Die Brille der Tante Ayse

Hasan amca-m-1in sapka-s-1
Der Hut meines Onkels Hasan

aber oglum Ahmet-in basari-s-1
Der Erfolg meines Sohnes Ahmet
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kizim Ayse-n-in okul-u
Die Schule meiner Tochter Ayse

Hier wird der Vorname dekliniert.
4. FAZIT

Zusammenfassend ldsst sich behaupten, dass wihrend tiirkische Vornamen wie
die Substantive dekliniert werden, unterscheiden sich die deutschen Vornamen
von der Deklination der Substantive, indem sie nur die Genitivendung annehmen,
die je nach dem Auslaut des Namens verschieden gestaltet werden kann. Die
Suffixe der deutschen Vornamen bei der Deklination sind morphologisch, und
die der tiirkischen Vornamen dagegen vokalharmonisch bedingt. Die Deklination
der Vornamen unterscheiden sich im Deutschen sogar bei den Ménner- und
Frauennamen und ist daher komplizierter und unregelmaBiger als im Tiirkischen.
Bei der Deklination der bei einem Bestimmungswort stehenden deutschen
Vornamen wird entweder nur der Vorname oder nur das Bestimmungswort
dekliniert. Bei den tiirkischen Vornamen werden wie bei den Substantiven alle
Kasus des Singulars gekennzeichnet und von mehreren Namen wird der letztere
dekliniert.
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LITERARISCHE STILMITTEL IN HERTA MULLERS “DRUCKENDER
TANGO”

Prof. Dr. Munise AKSOZ
Cukurova Universitesi Egitim Fakiiltesi
muniseaksoz@hotmail.com

1. EINLEITUNG

Die Schriftstellerin Herta Miiller, geboren 1953 in Ruménien, bekam 2009 den
Nobelpreis fiir Literatur. Sie hatte sich geweigert, fiir den ruménischen
Geheimdienst zu arbeiten, verlor ihre Arbeit, so entschied sie sich 1987 nach
Deutschland umzuziehen und ihr Leben dort fortzusetzen (Giirsoy 2013).
Besonders ist sie mit ihren Werken, in denen sie die Lebensweise des
ruménischen Volkes in der Zeit von Nicolae Ceausescu thematisiert hat, bekannt
(Eddy 1998: 329-339; Oztiirk, Balc1 2005, 2006, 2015, 2016).

In dieser Arbeit sollen die Stilmittel in Herta Miillers Buch ,,Driickender Tango*
ausgearbeitet und dargelegt werden. In dem Buch ,,Driickender Tango* befinden
sich 6 Erzdhlungen und zwar: ,Faule Birne”, ,Driickender Tango",
,Dorfchronik®, ,,Die grofe schwarze Achse®, ,,Drosselnacht” und ,,Viele Raume
sind unter der Haut".

In diesen 6 Erzdhlungen widerspiegelt sie verschiedene Lebensabschnitte des
ruménischen Volkes. Die erbarmungslose, kalte, gefiihlslose, schwere und harte
Seite des Lebens wird gezeigt. Nicht mal Kind sein geniigt, um die Welt
positiver, lockerer oder lustiger zu sehen. Ihre Erzdhlungen in diesem Buch
haben eine melancholische und driickende Seite.

2. METHODE

Die 6 Erzihlungen in dem Buch wurden einzeln durchgelesen und die
angewendeten Stilmittel festgestellt. Die ausgearbeiteten Stilmittel wurden nach
ihrer Gleichheit sortiert, somit wurde auch dargelegt, welches Stilmittel 6fter zu
sehen war. Da es unmoglich ist, in einer kurzen Arbeit alle festgestellten
Beispiele einzubeziehen, wurde zwischen ihnen eine Wahl getroffen. Zu den
Beispielen aus den Erzdhlungen wird auch eine kurze Erlduterung der Stilmittel

gegeben.

3. STILMITTELBEISPIELE AUS DEM WERK ,DRUCKENDER
TANGO*

In den verschiedenen Erzdhlungen aus dem Buch ,,Driickender Tango* stof3t man
natiirlich auf verschiedene Stilmittel an. Eines der Stilmittel, das oftmals zu
sehen war, ist die Anapher. ,,Anapher* ist die Wiederholung desselben Wortes
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oder derselben Wortgruppe am Satz- oder Versanfang (Habicht & Lange 1995, 1.
B., 116).

Aus der Erzdhlung, die denselben Namen wie das Buch trigt, konnen folgende
Beispiele gegeben werden: ,,Die Glocke lautet hart und dumpf dasselbe Wort.
Die Glocke lidutet aus dem Friedhof. Die Glocke schlift.« (Miiller 1987: 20-21)

oder

»Mutters Kleid schldgt schwarze falten. Mutters Schuhe klappern in kurzen
Schritten. Mutters Tulpen schwimmen um den Bauch.* (Miiller 1987: 21).

Ein anderes Beispiel fiir Anapher wére aus der Erzdhlung ,,Viele Rdume sind
unter der Haut®.

,,Hinterm Schrank ist die Wand eine Schlucht. Hinterm Schrank reden die
Soldaten.* (Miiller 1987: 86)

oder auch

,,Die Stechmiicke weill nicht, was ein Lied ist. Die Stechmiicke weif}, was eine
Stirn ist. [...] Die Stechmiicke weifs was eine Nase ist. Und was ein Kinn. Die
Stechmiicke weill nicht was ein Lied ist.” (Miiller 1987: 87-88)

Das Gegenteil von Anapher, das auch in den Erzdhlungen, wenn auch weniger,
zu sehen ist, ist die Epipher. ,,Epipher ist die Wiederholung desselben Wortes
oder derselben Wortgruppe am Satz- oder Versende (Best 1994: 152). Ein
Beispiel wire aus der Erzdhlung ,,Viele Rdume sind unter der Haut®.

,und schon Morgen. Es ist heute schon morgen. Und morgen schon Tag.*
(Miiller 1987, 87). In diesem Beispiel kommt auBler der Epipher auch ,,die
etymologische Figur* als Stilmittel vor. Das Wort ,,morgen‘ wird hier als Nomen
und Adjektiv verwendet. In diesem Stilmittel kommen die Worter aus demselben
Stamm, gehdren aber zu verschiedenen Wortarten und ihre Kombination bildet
die etymologische Figur (Aksoz 2017: 122).

Ein anderes Beispiel fiir die etymologische Figur wire aus der Erzihlung
,Driickender Tango*: ,,Die Glocke schligt in ihren Schlag dasselbe Wort.“
(Miiller 1987: 21): ,,Schlag® ist ein Nomen, ,,schlagen® dagegen ein Verb. Also
die Worter kommen aus demselben Wortstamm, aber gehdren anderen Wortarten
an.

In dem nédchsten Beispiel aus derselben Erzdhlung werden die Anapher und die
Epipher zusammen verwendet. Die gleichzeitige Verwendung beider Stilmittel
heiflt Symploke (Braak 1980: 55).

Wieder aus der Erzdhlung ,,Viele Ridume sind unter der Haut™ kann man ein
Beispiel fiir Symploke geben.: ,,Matthias Mutter, hat als sie ein Médchen war,
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immer den Kamm gegessen. Mattihas Vater hat, als er ein Junge war, immer
den Kamm gegessen.* (Miiller 1987: 91)

Eine andere Wortwiederholungsfigur, die in der Erzihlung ,,die GroPe schwarze
Achse” zu sehen ist, ist die Geminatio. Geminatio ist die Wiederholung
desselben Wortes oder derselben Wortgruppe zweimal hintereinander (Schweikle
& Schweikle 1990: 172): ,,Es wiichst, wichst wie ein Wurm* (Miiller 1987: 53)

Epanadiplose dagegen, die dem Geminatio sehr &hnlich ist, ist in der Erzdhlung
,,Viele Rdume sind unter der Haut* anzutreffen: ,,Melden, nur melden, schreit
ein Soldat.* (Miiller 1987: 120)

Die Epanadiplose ist die Wiederholung desselben Wortes oder derselben
Wortgruppe nicht zweimal hintereinander, sondern zwischen den gleichen
Wortern steht ein anderes Wort (Akséz 2017: 121). Ein anderes Beispiel dafiir
ware aus der Erzdhlung ,,die groe schwarze Achse*: ,,Jeder Mensch hat Fehler,
sagt er, und jeder Mensch, der Fehler hat, muf3 Fehler machen.” (Miiller 1987:
53)

Zugleich ist hier das Stilmittel Syndeton zu sehen, worauf spéter eingegangen
werden soll.

In den Erzédhlungen finden sich auch die Wortwiederholungsfiguren Anadiplose
und Kyklos vor. Anadiplose ist die Wiederholung eines Wortes oder
Wortgruppe, das bzw. die am Ende eines Satzes oder Verses steht und dann
wieder sofort am Anfang des folgenden Verses oder Satzes verwendet wird
(Wilpert 1989: 25). Aus der Erzdhlung ,,Viele Rdume unter der Haut* wire ein
Beispiel zu geben: ,,Und schweigen. Schweigen und fressen. Fressen sich
Stumm.“ (Miiller 1987: 93)

Und noch ein Beispiel aus der Erzdhlung ,,Faule Birne*: ,,Vater fahrt und féhrt.
Fiahrt sich mit der Hand durchs Haar, fahrt sich mit der Zunge iiber die Lippen.
(Miiller 1987, 17-18) In diesem Beispiel sind Anadiplose und Epanadiplose
gleichzeitig zu sehen. In der Aussage ,,Vater fahrt und fahrt* siecht man die
Epanadiplose.

Kyklos dagegen ist eine Wortwiederholungsfigur, in der dasselbe Wort oder
dieselbe Wortgruppe am Anfang und am Ende des Verses oder Satzes steht
(Schweikle & Schweikle 1990: 258). Ein Beispiel wire aus der Erzdhlung “Viele
Réume unter der Haut™“ zu geben: ,,Wie ihre Betten stehen. Bett iiber Bett.
Immer dariiber. Hoch an der Wand. Matthias weil}, wie sich die Soldaten
schlafen legen. Bett iiber Bett.“ (Miiller 1987: 86)

Ein besonders oft verwendetes Stilmittel in den verschiedenen Erzéhlungen ist
die Personifikation. Die Personifikation ist, dass man menschliche
Besonderheiten Tieren oder Gegenstéinden iibertragt (Trager 1989: 394).
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In der Erzéhlung ,,Faule Birnen‘ sieht man die Anwendung der Personifikation in
verschiedenen abschnitten: ,,Der Himmel unseres Dorfes trigt die Hiigel. Sie
fallen nicht durch die Wolken in die Ebene. [...] Die weilen Kilometersteine
schauen mich an [...] der Berg wackelt und schluckt das Licht“. (Miiller 1987:
8-9)

Der Himmel kann die Hiigel nicht tragen, er hat keine Hande. Steine haben keine
Augen, die schauen konnen und der Berg hat keinen Mund, der schlucken kann.
Das alle sind Besonderheiten eines Menschen. Hier sieht man, wie menschliche
Besonderheiten auf die Natur tibertragen worden sind.

Ein anderes Beispiel aus derselben Erzdhlung wére: ,,Die Nacht frift die Kisten
auf dem Auto, fript das Gemiise in den Kisten. [...] Kdthes Stimme sitzt neben
mir und redet vom weiten [...] Vor dem kleinen schwarzen Fenster hingt der
Mond im schwarzen Maul der Wolken (Miiller 1987: 10-11)

Auch in diesem Beispiel ein Gegenstand personifiziert. Ein Auto kann keine
Kisten oder kein Gemiise essen. Eine Stimme kann nicht sitzen wie ein Mensch.
Die Stimme gehort zu einem Lebewesen, die ohne dieses Lebewesen nicht
existieren kann. Genauso hat eine Wolke keinen Mund.

Auch in der Erzdhlung ,,.Drosselnacht® ist Personifikation zu sehen: ,,Die Bdume
waren nicht gekdmmt* (Miiller 1987: 112). Kdmmen ist eine Handlung, die von
Menschen gefiihrt wird.

Ein weiteres Beispiel fiir die Personifikation wire ,,Der Staub fraPp an meinem
Gesicht.” (Miiller 1987: 5) aus der Erzdhlung “die groBle schwarze Achse®.
Neben der Personifikation kann man in diesem Beispiel auch die
Verdinglichung sehen.

Der Staub kann nicht etwas essen, dies ist eine Personifikation. Und das Gesicht
ist nicht etwas Esshares, und weil es in dieser Aussage als etwas Essbares gezeigt
wird, ist dies eine Verdinglichung. Verdinglichung ist, dass man Menschen
Besonderheiten iibertrdgt, die nicht zu Menschen gehdren oder die nicht von
Menschen gemacht werden konnen (Aksoz 2017: 153).

Ein anderes Beispiel fiir Verdinglichung wieder aus derselben Erzdhlung: ,,Die
Mutter stand im Tiirrahmen und hatte Dampf im Haar und rief zu Essen.*
(Miiller 1987: 49). Eine Frau kann in ihren Haaren keinen Dampf haben, sie ist
nicht irgendetwas das ddmpfen kann.

Ein anderes Stilmittel, das in den Erzdhlungen zu sehen ist, ist der Vergleich. Es
gibt zwei Vergleichsarten, und zwar homogener Vergleich und heterogener
Vergleich. Beim homogenen Vergleich vergleicht man zwei Sachen aus
demselben Bereich miteinander, die mindesten eine Besonderheit gemeinsam
haben. Im heterogenen Vergleich dagegen werden zwei Sachen aus
verschiedenen Bereichen verglichen, die mindestens iiber eine gemeinsame
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Besonderheit verfiigen (Aks6z 2017: 155-156). In den verschiedenen
Erzdhlungen sind heterogene Vergleiche zu sehen. Aus der Erzdhlung ,.Die
groBBe schwarze Achse™ kann man folgende Beispiele geben: ,,[...] und wenn es
groBgewachsen ist, wird es dich fragen, wer sein Vater ist. Und du wirst vor ihm
stehen wie eine Kuh.“ (Miiller 1987: 53)

Der Mensch und die Kuh kommen aus verschiedenen Bereichen. Der Mensch
gehort zur Menschenart die Kuh dagegen zur Tierart, deswegen ist ein
heterogener Vergleich zu sehen.

Ein anderes Beispiel wieder aus derselben Erzéhlung: ,,Das Feuer der Zigeuner
war sehr rot und heiff war es wie mein Gesicht, wie meine Augen, wie mein vor
sich hinredender Mund.* (Miiller 1987: 72)

Feuer gehort in den Bereich der Natur. Das Gesicht, die Augen, der Mund
dagegen sind Organe des Menschen. Also wiederum heterogene Vergleiche.

Noch ein Beispiel wire aus der Erzdhlung ,,Drosselnacht: ,,Das Dorf war so
dreckig und so schwarz in diesem Winter, da} es wie ein Kéfer im Mist der Erde
wiihlt.” (Miiller 1987: 85)

Das Dorf wird mit einem Kéfer verglichen, also wieder heterogener Vergleich.

Fast in allen Erzdhlungen sind die verschiedenen Formen von Enumeration
anzutreffen. Asyndeton, Syndeton, Polysyndeton sind zahlreich zu sehen.
Enumeration ist die Aufzidhlung verschiedener Worter hintereinander (Wilpert
1989: 239).

Asyndeton ist die Aufzdhlung von mindestens drei Wortern ohne ein
Bindewort. Syndeton ist die Aufzdhlung von mindestens drei Wortern mit nur
einem Bindewort. Polysyndeton dagegen ist die Aufzahlung von mindestens drei
Wortern mit Bindewortern. Aber in der Aufzdhlung muss immer dasselbe
Bindewort verwendet werden (Aks6z 2017: 125-126).

Andere Aufzdhlungsstile, die hier erldutert werden sollen, sind Akummulation,
Trikolon, Dikolon und Tetrakolon. Akkumulation ist die Aufzéhlung von
Wortern, die zu einem Oberbegriff filhren. In der Aufzéhlung kann der
Oberbegriff miteinbezogen werden oder auch nicht. Wenn er nicht verwendet
worden ist, muss der Leser ihn selber herausbekommen. Trikolon ist die
Aufzihlung von drei, Dikolon von zwei, Tetrakolon von vier Waortern
hintereinander (Aks6z 2017: 142-143)

In der Erzéhlung ,,.Die groe schwarze Achse* kann man in einem Beispiel die
Stilmittel Polysyndeton, Trikolon, Tetrakolon und Akkumulation sehen.

,.Die aus der letzten Reihe hatten Hosenbeine, und Waden, und Riicken, und
Kopfe. Und die aus der letzten Reihe hatten Schultern, und Hélse, und Kopfe.

215



Und die aus der ersten Reihe hatten Haarspiken, und Hutrdnder und
Kopftuchenden.“ (Miiller, 1987: 62)

Die Reihung in dem ersten Satz, ,,Hosenbeine, und Waden, und Riicken, und
Kopfe“ beinhaltet das Stilmittel Tetrakolon, da vier Sachen aufgezihlt werden.
Mit ,,und”, das zwischen diesen Wortern verwendet wird, ist Poysyndeton
angewendet worden. Zuletzt, wenn man auf die Bedeutung der vier Worter
achtet, sieht man, dass alle Worter ein Teil des menschlichen Korpers sind. Also
die Akkumulation ohne den Oberbegriff zu erwdhnen ist hier angewendet
worden.

Im zweiten Satz des Beispiels ist wieder Poysyndeton und Akkumulation fiir
den Oberbegriff ,,Mensch®“ angewendet worden, jedoch wird diesmal eine
Dreieraufzahlung gemacht, also Trikolon ist zu sehen. Im letzten Satz dagegen
sieht man wieder Polysyndeton, Trikolon, und Akkumulaton Im letzten Satz
sind Worter aufgezihlt, die zur Bedeckung des Kopfes gehoren. Also der Kopf
ist diesmal der Oberbegriff.

Noch ein Beispiel aus derselben Erzéhlung: ,,Das Zwiebelauge ist tagelang
geronnen, schwarz und rot, und griin, und blau.* (Miiller, 1987: 57)

Hier sient man wieder Tetrakolon, Polysyndeton und Akkumulation. In
diesem Beispiel ist ebenfalls der Oberbegriff nicht genannt. Durch die
Aufzdhlung der Farben weil3 man, das der Oberbegriff ,,Farbe™ ist.

Das letzte Beispiel ist aus der Erzdhlung Dorfchronik zu geben: ,,Im Hinterhof
sind das Gefliigel und die dunkelnden dampfenden Raumlichkeiten, in denen
gekocht, gegessen, gewaschen, gebiigelt und geschlafen wird. [...] Die Dorfleute
essen gefettet, gesalzen und gepfeffert. Wenn der Dorfarzt ihnen aber das fetten,
Salzen und Pfeffern verbietet, essen sie ungefettet, ungesalzen und ungepfeffert
[...]° (Miiller 1987: 41)

Im ersten Satz ist Tetrakolon, Syndeton und Akkumulation zu sehen. Fiinf
Sachen, die zum Wohnen gehoren, werden aufgezdhlt und nur ein Bindewort
wird verwendet. Im zweiten Satz dagegen sieht man Trikolon, Syndeton und
Akkumulation, in dem der Oberbegriff ,,essen” auch seinen Platz eingenommen
hat.

In diesem Beispiel sind auler den erwédhnten Stilmitteln auch Alliteration und
Assonanz zu sehen. Alliteration ist die Verwendung der Worter mit demselben
Konsonanten (Akséz 2017: 106). Assonanz dagegen ist die Verwendung
desselben Vokals (Schweikle & Schweikle 1990: 28)

In dem Beispiel oben fangen die Worter ,,gekocht, gegessen, gewaschen,
gebiigelt und geschlafen oder ,.gefettet, gesalzen und gepfeffert” mit dem
Konsonanten ,,g* an. Hier ist eine Alliteration zu sehen. Fiir Assonanz dagegen
kann man sagen, dass der Vokal ,,e” sehr hdufig verwendet wurde und dass auch
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die Aufzdhlung ,,ungefettet, ungesalzen und ungepfefert”, in der alle Worter mit
U anfangen, eine Assonanz darstellen.

In den Erzdhlungen von Herta Miiller handelt es sich auch um eine Unmenge von
Metaphern. Hier kommen beispielsweise Kiithne Metaphern oder Klischee-
Metaphern vor. Z. B. in der Erzdhlung ,,die grole schwarze Achse® ist Kiihne
Metapher anzutreffen: ,,Die Stirn des Kranken war durchtrankt vom Wasser. Der
Tod war nap* (Miiller, 1987: 52)

Hier sieht man durch die Aussagen ,,durchtrankt vom Wasser* oder ,,der Tod ist
naf“ Kithne Metaphern. Es ist keine gewohnliche Aussage, die man iiberall
zuhoren bekommen konnte, der Leser muss die iibertragene Bedeutung selber
finden. Man sagt vielleicht ,,der Tod ist kalt* aber nicht ,,nass*, genauso gilt dies
auch fir das Wort ,,durchtrinkt; im Alltag verwendet man echer ,,stark
geschwitzt* oder ,,libermafBig geschwitzt™.

Also Kiihne Metapher ist eine Metapher, die der/die Schriftsteller/in bewusst
selber erfunden hat und die zuvor nicht gehért wurde. Damit wird beabsichtigt,
dem Gesagten eine tiefere Bedeutung zu geben (Aks6z 2017: 201- 203).

Ein anderes Beispiel fiir Kithne Metapher wére aus der Erzdhlung ,,Driickender
Tango*: ,,Sie schneidet mir eine Rippe aus der Torte ...* (Miiller 1987: 25)

Diese kithne Metapher ist sehr krass, denn der Leser nimmt es im ersten
Augenblick wie eine menschliche Rippe wahr.

In der Erzdhlung ,,Die Dorfchronik® gibt es ein Beispiel fiir Klischee-Metapher:
»Alle Toten aufer der Metzgerin, liegen was im Dorf ruhen genannt wird, in
Gribern. Die toten des Dorfes haben sich zu Tode gegessen, zu Tode getrunken,
was im Dorf zu Tode gearbeitet genannt wird.* (Miiller 1987: 45)

Die Aussagen ,,zu Tode arbeiten / zu Tode essen” sind je eine Klischee-
Metapher. Klischee-Metaphern sind Aussagen, die jedem aus derselben Kultur
bekannt sind, die im Alltag sehr oft zu héren sind, jedoch in der verwendeten
Bedeutung meistens nicht im Worterbuch zu finden sind (Aksoz 2017: 201-203).

Zugleich stellt man in diesen Beispielen das Stilmittel Hyperbel fest. Hyperbel
ist eine Aussage, die so sehr iibertrieben wird, dass sie ihre Glaubwiirdigkeit
verliert (Wilpert 1989: 397). ,,zu Tode arbeiten, ,,zu Tode essen®, ,,zu Tode
trinken‘ ist iibertrieben.

Ein Beispiel fiir das Stilmittel Euphemismus ist in der Erzéhlung ,,die grof3e

schwarze Achse“ zu finden: Euphemismus ist die Verschonerung einer
schlechten Aussage (Schweikle & Schweikle 1990: 140): ,Man sagt nicht
todkrank, man sagt schwerkrank, wenn man zu kranken geht.” (Miiller 1987: 52)

In der Aussage ,,todkrank®“ ist Klischee-Metapher und Hyperbel zu sehen. Mit
dem Wort ,,Tod* driickt man das Ende des Lebens aus, deswegen mdchte man
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die Bedeutung dieser Aussage schwichen; daher verwendet man fiir eine Person,
die noch vor dem Tod steht, aber immer noch zu retten ist, ,,schwerkrank®.

Der Chiasmus wire ein anderes Stilmittel, das in ,,Viele Rdume sind unter der
Haut“ zu finden ist. Die Verwendung des Chaismus ist etwas kompliziert.
Hierfir wird dieselbe Aussage zweimal verwendet, aber in der zweiten
Anwendung wird die Aussage vom Ende zum Anfang hingesagt. So ergibt sie
eine Kreuzaussage (Akso6z, 2017: 123-124). Sehen wir uns das Beispiel an: ,,Die
Hinde der Soldaten merken die fliegen nicht. Und die fliegen merken die Hinde
der Soldaten nicht.“ (Miiller 1987: 103)

Die Hiande der Soldaten merken die Fliegen
Die Fliegen merken die Hande der Soldaten
Wie zu sehen, kreuzt sich die Aussage, somit entsteht ein Chaismus.

Zuletzt sollte noch darauf eingegangen werden, dass Herta Miiller in der
Erzéhlung ,die groBe schwarze Achse“ von zwei Geschichten aus der
Volksliteratur zitiert bzw. Teile {ibernommen hat. Dazu gehdren das bekannte
Mairchen ,,Schneewittchen und die Legende tiber die ,,Genoveva“. Die Legende
»Genoveva® wird in der Erzdhlung als ein Theaterstiick von den Zigeunern
aufgefiihrt. Also als eine Binnenerzdhlung ist sie eingebettet worden.

Aus dem Mairchen ,,Schneewittchen* dagegen wird ein Abschnitt {ibernommen.
Das Interessante dabei ist, dass zwischen jeder Aussage des Schneewittchen-
Textes eine Aussage von Herta Miillers ,,die groe schwarze Achse™ steht. Also
wenn man den Text tiberspringend liest, hat man einmal als ganzen Abschnitt
»Schneewittchen® und einmal die Erzéhlung die ,,groe schwarze Achse®.

,,Da lief} die Mutter einen Schatten hinter sich.
Da lieB3 die Konigin den Jager rufen. Du sollst sie toten, sagte sie zu ihm.
Die Mutter kam mit einer Kette aus dem Stall.

Aber der Jager hatte ein weiches Herz. Er brachte der Konigin das Herz eines
jungen Rehs.

Die Kette rasselte in Mutters Hand. Mutter schldngelte sie neben ihren runden
Waden.

Das Herz blutet.

Die Mutter lie} die Kette neben ihre nackten Fiifle fallen: ,Sie ist zerrissen®, sagte
sie. ,trag sie zum Schmied. Hier ist das Geld.*

Die Konigin lie das Herz in Salz kochen und af es.
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Ich hielt den Zehn-Lei-Schein in der einen Hand, und in der anderen Hand hielt
ich die Kette.” (Miiller 1987: 55-56)

Die Abschnitte, die mit Nummer 1 bezeichnet sind, stehen fiir die Erzdhlung ,,die
grofle schwarze Achse™ und die 2 fiir das Marchen ,,Schneewittchen®.

Was Herta Miiller damit sagen wollte, worauf sie aus war, warum sie diesen
Textabschnitt so gestaltet hat, muss der Leser selber interpretieren.

4. SCHLUSSFOLGERUNG

Wie oben dargestellt wurde, sind in den Erzdhlungen Herta Miillers verschiedene
Stilmittel und auch Schreibtechniken zu finden. Natiirlich kénnte man die
gegebenen Beispiele vermehren, jedoch sind hier aus Platzgriinden die
auffalligsten und wichtigsten Stilmittel dargestellt worden. Hyperbel,
Personifikation, Asyndeton, Syndeton, Polysyndeton, Akkumulation, Vergleich,
heterogener Vergleich Metapher, Kiihne Metapher, Klischee Metapher,
Enumeration, Trikolon, Dikolon, Tetrakolon, Epanalepse, Anadiplolse, Anapher,
Epiher, Symploke, Kyklos, Epanadiplose, Chaismus, Alliteration, Assonanz,
etymologische Figur sind also die Stilmittel, die ausfindig gemacht worden sind.

Herta Miiller ist eine Schriftstellerin, die mit einem bestimmten Bewusstsein
Stilmittel und Erzdhltechniken anwendet und damit etwas sagen oder zum
Denken anregen mochte. Aulerdem muss man betonen, dass sie damit die kalte,
farblose und erbarmungslose Seite des Lebens ganz klar in den Vordergrund
riickt.
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1. GIRIS

Bu soylesi Ahmet Ozer’in yasamu, egitimciligi ve yazin anlayisi iizerine ayrmtili
bilgi verse de birka¢ ciimle eklemek isterim. Ahmet Hocamla tamistigimda
kendisinin kisilik olarak ne kadar dost canlisi, abi, baba oldugunu gordiim.
Karsisindakinin bilgi edinmek i¢in sordugu biitiin sorulara ictenlikle cevap
vermekte ve 0gretmeye, agiklamaya caligmaktadir. Konugmaci olarak ¢agrildigi
etkinliklere hi¢ zorsunmadan cani géniilden katilip yurdun her kosesinde {ilkesine
katki saglamaya calismis, yan1 zamanda yurtdigsindaki davetlere de katilmistir.
Bunun disinda radyo ve bir¢ok televizyon programina da ¢agrilmis ve katilmustir.

Kendisi ile bugiine kadar birgok kisi sdylesi yapmus ve hi¢ kimseyi geri
cevirmemistir. Ahmet Hocamla yaptigimiz bu sdylesinin sorular1 6zellikle ileride
Ahmet Ozer’in yapitlarini toplumsal edebiyat yontemi ile incelemek isteyenlere
yonelik olusturulmus, ayrintili sorulara yer verilmistir. Bilindigi gibi bu yontemle
inceleme yapabilmek i¢in yazarin ¢ocuklugunu, anne babasmi, c¢evresini,
yasadig1 donemi vs. bilmek gerekir.

2. YAZARIN BAZI ESERLERI VE ALDIGI ODULLER

Ahmet Ozerin aldig1 bazi ddiiller ise Nevzat Ustiin Siir Basar1 Odiilii, Omer
Faruk Toprak Siir Mansiyonu, 1989 TRT istanbul Radyosu Oykii Odiilii, 1991
Kokten Kitabevi Oykii Odiilii, Yunus Nadi Siir Odiilii, Cevdet Kudret Edebiyat
Odiilii, Trabzon Gazeteciler Cemiyeti Yilin Sanat Odiilii, Ceyhun Atuf Kansu
Siir Odiilii, Sabahattin Sagiroglu Trabzon’a Hizmet Odiilii ve Ismet Kemal
Karaday1 Onur Odiilii’ diir.

Ahmet Ozer’in Ayr1 Beraberlikler (1981),Giinle Dokunan (1984), Gecenin
Kanayan Yerinden (1987), Soyle Yiiziim Tanmgimsin (1990), Asklar Yedeginde
Omriimiiziin (1993), Cocuklar Varken (1995), Onlarla Yasadim (1995), Yildizlar
Geceyle Gelir (1996), Bir Yeryiizii (1996), Askin Tagyapragi (1998), Sarkag
(1998), Sesimi Riizgara Verdim (1999), Yiiziin Yerytzidir ( 2000), Soziimiiz
Vardi (2001), Bir Uzun Oliim (, 2002), S6ziin Kanatlarinda (2002), Yolcu Yolun
Nereye (2004), Bir Diisiin Ardindan (2005), Trabzon’un Kalbi, (2011),
Mordogan 2021, birgok siir 6ykil, gezi yazilar1 bulunmaktadir.

Sunu da eklemeliyim ki yapilan bu soylesi 2018 yilina aittir. Gegen bu siire
zarfinda Ahmet Ozer’in Kardes Yagmurlar, Sular1 Cekilen Nehirler, Mordogan,
Denizin Sesiyle gibi daha birgok yapit1 yaymlanmustir.
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Bunun disinda burada sayamayacagim bir¢ok inceleme, aragtirma makale yazilari
farkl farkli yerlerde yaymlanmigtir. Simdi sizi bu giizel sdylesi ile birakip tadini
¢ikarmanizi dilerim.

3. SOYLESI

MA: Ahmet Hocam, siz 1946°da Trabzon’da dogmussunuz ve Trabzon sizin
yasantinizda ¢ok onemli bir yer tutmakta; dyle ki Trabzon’la ilgili, orada sizin
yagamimzda iz birakanlarla ilgili bir kitap yayimladiniz. Ben gene de sormak
istiyorum, bize oradaki yasantinizdan soz edebilir misiniz? Kag¢ yilina kadar
oradaydiniz? Aslen Trabzonlu musunuz? Yoksa aile kokenleriniz baska bir yere
mi dayaniyor? Sonrasinda nerelerde yasadiniz?

AO: Kentler insanlar icin bir tiir ana kucag: gibidir. Orada géziiniizii diinyaya
acarsiniz, orada egitim gorirsiiniiz, bireysel ve toplumsal degerleri orada
edinirsiniz. Oradan kogullar elverirse iilkeye, diinyaya agilirsiniz. Ben, 1995°e
degin kisa siireli ayriliklar (bir siire Kocaeli'nde égretmenlik, Istanbul ve
Zonguldak’ta askerlik...) disinda hep dogdugum kentte yasadim. Egitim
yasaninun biitiin evrelerini de burada gegirdim. Kokenimizi ¢ok derinlere degin
arastirtp  ogrenmek olasi degil. Bir arastiran olursa ben de sevinirim.
Trabzon’un 50’lerden 90°lara uzanan siirecine tanmik olmak, donemin kimi
ozellikleriyle kentin bugiinkii durumunu karsilastirmak insanin icini burkuyor. Bu
kent yagmalandi, yikildi, yok edildi. 1995 ’te Ankara’ya tasindik. Bir siire Milli
Egitim Bakanhg semsiyesi altinda, ardindan 19 yil Bilkent Universitesi nde
gecti yillar.

MA: Biraz c¢ocuklugunuzdan, gengliginizden séz edebilir misiniz? Sizin
dogdugunuz, yetistiginiz donemin Tiirkiye’si nasildi? O donemdeki Tiirkiye’nin
kosullari, yasam sartlari, toplumu sizin gelismenizi nasil etkiledi? Nasil bir
cevrede yetistiniz? Dogayla i¢ ice bilylimeniz size nasil bir katki sagladi? Ruhen
size ne anlam katt1?

AO: Cocuklugum Karadeniz’in kirsal cografyasinda gegti. Trabzon'un Macka
ilcesine bagli bir koy, benim diinyaya goziimii agtigim yerdi. Findik bahgeleri,
tiitiin tarlalari, meyve agaclari, caywlar, dereler, yagmurlar, her tiir hayvan...
Tlkokulu burada okudum. Koyiimiiz kent merkezine uzakti. Bir, bir bucuk saat
yiiriidiikten sonra soseye varirdiniz. Sonrasi otobiislerle merkeze yolculuk...
llkokul sonrasi kentin en onemli ve tarihi binasinda, 1884 ’te temeli atilan
Trabzon Lisesi’nin orta kisminda ogrenime basladim. (O zamanlar baska
ortaokul yoktu kentte.) Trabzon’da deniz vardi, yazlik-kagshk sinemalar vardi,
kitap¢ilar vardi. Kentin niifusu azdi. Hatta faytonlari ve at arabalarimi ¢ok iyi
ammsiyorum. Giizel bir cografyamiz vardi. Kent insaniyla, buraya digsardan
gelenler hemen fark edilirdi. Kirsal alanin ¢ilesi ¢oktu. Kent bir 6zgiinliigii ifade
ederdi. Yokluk icinde biiyiimedim ancak bir yere gitmede, bir is yapmada ailenin
iznini almak bir savas kazanmak kadar zordu. Istekler konusunda zorluklar
yasadim diyebilirim.
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MA: Dokuz kardesli bir aileniz var. Onlarla iligkileriniz nasildir? Anne-babaniz
nasil ebeveynlerdi? Sizi nasil yonlendirdiler? Kisaca ¢ocukluktaki, genclikteki
Ahmet Ozer’i, ailesini anlatir mismiz? Bir de sizde yer etmis unutamadigimz bir
aniizi...

AO: Dokuz kardestik. Agabeyimi ve bir ablami kisa bir siire once yitirdik.
Simdilerde yedi kardes yasam savasi igindeyiz. Babamin é6gretmen oldugunu
belirten sorunuz var kuskusuz. O duruma ayrica yanit verecegim. Annemin
okuryazariigi yoktu. Birinci Diinya Savasi swrasinda dogmus. Babasi, o bir
yasindayken Kafkas Cephesi’nde yasamini yitirmis ve orada kurda, kusa yem
olmugs. Annemin biitiin omriinde yasayabilecegi en biiyiik mutluluk babasinin bir
mezarimin olmasiydi. Ne yazik ki bu “mutluluga” bir tirlii kavusamadan
yasamum yitirdi. Kardegler arasinda ilkokul sonrasinda ogrenim gorebilen ii¢
kigiyiz. Benim ardimdan gelen biri erkek, digeri kiz kardesim... Kirsal alanda
dogayla insamin savasimumn bitimsizligine bir ornek bu... Kentte dogsaydik,
kuskusuz bambagska bir yasamimiz olurdu. Ancak kéydeki giinlerim doganin en
biiyiik ogretmen oldugunu 6gretti bana. Kentte ise sinemalarin yagamimdaki yeri
biiyiiktiir. Onca filmin romantik riizgari beni edebiyata yoneltmigtir diyebilirim.

MA: Sizin ilkokul 6gretmeniniz babamz olmus, bunun sizin i¢in olumsuz
taraflar1 da olmustur elbet. Ancak babaniniz donanimli biri olmasindan dolay: da
saglam bir egitim almigsiniz. Sizin daha ilkokulda Nazim Hikmet, Namik Kemal
gibi yazarlarin siirleriyle tanismaniz, yarinmizi nasil etkiledi? Mesleginizi
segmenizde katkis1 oldu mu, yazmaniza, yazar olmaniza, siir yazmaniza katkisi
oldu mu?

AO: Anne ya da babalart bir dénem ogretmeni olmus cocuklarin durumlarindan
hosnut olduklarint sanmiyorum. Yillar sonra ¢ogu ilkokul ogretmeni arkadagimi,
cocugunuzu baska siniflara verin, o6grenciniz yapmaywn diye uyarmisimdir.
Evdeki yasamin okuldaki konumu, insanda yarimalar olusturuyor. Ancak o
donemdeki ¢ogu arkadasimdan daha sansli olmam babamin ogretmen olarak
bize actigi ufuk nedeniyledir. Belirtiginiz gibi Namik Kemal, Tevfik Fikret ve
Ndzim Hikmet’in siirlerine ilkokul ¢cagimda yakinlik kurabilmistim. Nazim’in 835
Satir kitabimi Ndzim sagken ortaokul yillarimda okumustum. Surasi bir gergek ki
ogrenim gordiigiim Trabzon Lisesi bana hicbir mutluluk alani a¢cmamustir.
Ogretmenlerin baskici tavri, derslerin agrlig, ilkokulu kéyde okuyan bir
cocugun omuzlarina biiyiik bir yiik olarak oturmustur. Yazin alamnda soluk
alabilmem icin liseyi bitirmem gerekiyordu. Buna o donemler icin tasra sayilan
bir kentte yasamanin yoksunlugunu da eklemek durumu ozetlemeye yeter
sanirim.

MA: Babamz disinda ozellikle anmak istediginiz bir 6gretmeniniz var m1? Sizi
olumlu ya da olumsuz ydnlendiren, bunu yapmasaydi ben o ydne gitmezdim
dediginiz bir 6gretmen.
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AO: Trabzon Lisesi’'nde resim ve sanat tarihi égretmenimiz Ziihtii Ellezoglu ile
Fatih Egitim Enstitiisii'nde Yeni Tiirk Edebiyati ogretmenimiz Rasim Simgsek’in
yasamimda onemli yeri vardir diyebilirim. Bu iki ogretmenimin sanat alanindaki
incelmis duygularini yakindan gézledigimi diistintiyorum.

MA: Bize o donemin Tiirkiye’sindeki okullarda aldigimiz egitimin nasil oldugu
ile ilgili bilgi verebilir misiniz? Fatih Egitim Enstitiisii’ndeki gordiigiiniiz egitim
nasild1? Sizi 6gretmenlige egitimcilige nasil hazirladi? Ciinkii sizin o dénemde
aldiginiz egitim bugiinkiinden oldukea farkli. Bugiinden baktiginizda sizce ne iyi
idi ne kotii?

AO: Egitim konusu iilkemizin hangi doneminde cok iyiydi diyebiliriz? Koy
enstitiilerindeki egitimin 6zgiin bir yontemle olusturuldugunu, buralarda egitim
goren onca insanla soylesirken dgrendim diyebilivim. 50°li 60°h yulardaki
egitimle ilgili verebilecegim orneklerde siddetin egemen oldugu bir gergek.
Egitimle siddetin ne ilgisi olabilir? Zamamn 6gretmenlerin temel gérevierinden
biri kiiciik bir yanlishik karsinda ogrenciye dayak atmaktan ¢ekinmemeleriydi. O
nedenle bizim zamammizda dayak yemeden okul bitiren bir 6grencinin oldugunu
sanmiyorum. Bu durumu yillar sonra ogretmenlerimle séylesirken onlara
sordum. Onlar da topu kendilerinden oncekilere attilar. Egitim enstitiisii donemi,
kisiligimizi buldugumuz yillardi. 1965 segimleri, Tiirkiye Is¢i Partisi, Yon ve Ant
dergileri, Ndzim’in giirleri benim ilk gsiir denemelerim, giizel bir iilkede
yasadigimizi bizi igten ice duyumsatiyordu. Ogretmen olmak icin Ogrenim
gormenin kendi icinde bir disiplin olusturdugunu belirtmek isterim. Bir de sunu
vurgulayayim. Egitim enstitiisiine girmeden Kocaeli’'nde bir yil 6gretmenlik
yapmak, Istanbul'u gormek, kendi kararim kendi basina verebilme noktasinda
olmak onemliydi. Ozetle yasamimi tugla tugla drerek kurdum diyebilirim.

MA: 29 yil degisik yerlerde 6gretmenlik yapmigsiniz. Bize biraz 6gretmen-
egitimci Ahmet Ozer’i anlatir misiniz? Siz nasil bir 6gretmendiniz? Olmazsa
olmazlariniz, kirmiz1 ¢izginiz neydi? Nasil bir egitim vermeye cabaliyordunuz
ogrencilerinize? Ayrica 29 yil Tiirkiye’de kag¢ il gezdiniz? Ve neden? Demek
istedigim kendi isteginizle mi bu degisiklikler gerceklesti? Yoksa siz de birgogu
gibi siirgline mi génderildiniz?

AOQ: [lkégretimde gorev yerim Kocaeli’ydi. Ortaégrenimde Trabzon un degisik
birimlerinde gérev yaptim.10 yulik 6gretmenken Trabzon Merkeze atandim.
Sonra Ankara’da gorev yaptim. Milli egitimdeki gorevim sona erince de Bilkent
yillar basladi. Ogretmenlikte gérev yaparken sorumluluk duygusunu gelistirdim.
Ogrencilerimle yakin baglar kurmusumdur. Randevuyu, verilen soziin dnemini,
yalan séylememeyi ¢ok onemsemisimdir. Yasamimda stirgiinliik askerlikte oldu.
Ogretmenlikte ne kadar boykot yapilmigsa c¢ogunda vardim diyebilirim.
Ekonomik-demokratik haklarin alinmasinda toplumsal miicadele i¢inde olmak 68
Kusagi’ndan biri olarak olmazsa olmazlarimdan biriydi.
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MA: Siz 12 Eylil dénemini yasamis bir insansiniz. Gozaltina alinmigsimiz. O
donemin insanlar1 ¢ok biiyiik acilar ¢ekti. Sizce bu acilar neden ¢ekildi? Ya da
daha ozele indirgeyip sorayim: Siz 12 Eyliil’de neden gozaltina alindiniz? O
donemde olan sey neydi? Sizden o doneme ait bir iyi bir de kot bir aninizi
anlatin desem, ne anlatirdiniz?

AO: 12 Martlar ve 12 Eyliiller bu toplumun en degerli eviatlarini yok etmek icin
planlanan birer tuzakti. Bu siiregte nice bilim ve sanat adami katledildi. Nice
gazeteci, nice yayinci aci ¢ekti. Ogrenci énderleri idam edildi. O gengler benden
kiictiktiiler. Benim o donemdeki sikintimdan soz edilmeye degmez. Gézaltina
alinmamiz bir dernegin (Amator Tiyatro Dernegi) yonetim kurulu bagkani olmam
nedeniyleydi. 12 Eyliil diisiinene, yazana, iilkesini seven herkese diisman bir
uygulamanmin fotografidir. Soyle anlatayim. Bir evin banyosunu diistintin. O
alanda 17 kisiyi bir arada nasil tutarsiniz. Iste oyle tuttular. Bizimle gozaltina
alinan yasl bir sendikact “Cocuklar boyle bir yerde durabilmeyi simdiden iyi
ogrenin, ileride bu gibi uygulamalart bu iilke sizi ¢ok yagatacak.” demisti.
Sendikacimin dedigi dogru ¢ikti, ¢ikiyor.

MA: Ahmet Ozer’in yetistirdigi 6grencisi ile iliskisi nasild1? Sizi severler ayni
zamanda korkarlar miydi? Ogrenci goziiyle Ahmet Ozer nasil bir insan, bir
Ogretmendi?

AO: Ogrencilerime ortadgretimde gorev yaparken ¢ok seyler verdigimi
soyleyebilirim. Ozellikle onlarin sanatla, edebiyatla soluklanmasinda payim
olmustur. Sahneye oyun koymustum 70°li yillarda. Bu oyunda gorev verdigim
ogrencilerimle yillar sonra karsilastigimda kendilerini o oyundaki rolleriyle
tanitmislardi. Soziinde durmayan, gérevini yapmayan ogrencileri uyarmisimdir
ancak haklarindan hichir seyin yitmemesi icin de gerekeni yapmisimdir.
Universitedeyken ¢ogu oOgrencimle arkadastik. Sanattan siyasete her seyi
konusmusuzdur. Bir¢ogunun tirtinlerine yeni alanlar agmisimdir. Not konusunda
isini yapmayanla sorumluluk duygusu icinde ¢alisani kesinlikle birbirinden
aywrmigimdir.

MA: Ahmet hocam siz ¢evrenizde ¢ok sevilen bir kisisiniz. Evet, kuskusuz
yazdiklariniz ¢ok Onemli, ancak insanlarin sizi asil sevme nedeni durusunuz,
kisiliginizdir ve c¢ok vefali olmanizdir. Bir sey yaratmaya calisan, yazmaya
calisan insanlara el uzatmanizdir. Bize biraz bu durusunuzu anlatir misimz? Nasil
insanlara el uzatiyorsunuz, sizi buna iten glic nedir? O insanlar1 nasil
yoOnlendiriyorsunuz arastirmalarinda, yazilarinda?

AOQ: Sevilen bir insan olmam belirttiginiz gibi ézverili ¢alismamin bir sonucudur
diyebilirim. Cok kisiye el verdigimi soyleyebilirim. Hakki yenenler, kenara
itilenler, yetenegi olmasina karsin kendini one ¢ikaramayanlar giindemimde
oldu. Onlarin savunmant oldum. Bu konuda sikintilar ¢ekmis biri olarak ¢ok
kiginin iiriinlerinin genis kitlelerce tamnmasina katkida bulundum, séylesiler
yaptim, kitap tamitma yazilart  yazdim. Bu tavrimi, vefali  olmama
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yorumlayanlarin basinda sevgili Fikret Otyam gelir. Hatta o, mektuplarinda,
telefon konusmalarimizda, yazilarinda bana hep “Ahmet Vefa” diye seslenirdi.
Bence edebiyat bir giizelligin ifadesidir. Bu giizelligi kirletmemek ve hakkin
vermek gerekiyor. Bu alanda ¢ok arkadasima, ogrencime, yazina géniillii girene
destek olmayr gorev bilmisimdir. Roportaj kitaplarum dort cilttiv (Biri yayima
hazir, digerleri yayimlandi) Onlarda ele aldigim kigilerin ¢oguyla ilk kez boyle
bir ¢alisma yapimustir.

MA: Vefalismiz dedim, ¢iinkii biliyorum ki bircok aydimimiz i¢in etkinlikler
diizenlediniz, yazilar yazdimiz. Yine birgcok aydimimiz i¢in diizenlenen
etkinliklerde hep en 6nde oldunuz. Bu ¢ok biiylik bir emek ve zaman demek...
Bunun nedenini Ogrenebilir miyim? Bunun doniitii size ne oldu? Neler
hissettiniz? Soyle de sorayim: Hatta bircok aydimimiz bile, kaybettigimiz
aydinimiza kars1t sorumlulugunu yerine getirmiyor bana goére. Onu anmak, onu
konusmak, onun yapitlarindan s6z etmek, gelecek kusaklara aktarmak gibi...
Oyle ki, anma toplantilarina bile gelmeyebiliyor bazi aydinlarimiz... Siz hep en
onde olarak, aslinda neyi anlatmak istiyorsunuz?

AO: Sevgili Munise, burada belirttiklerine kesinlikle katiliyyorum. Insan
cevresiyle vardir diyebilirim. Katildigim her etkinlik oncesi, dersime iyi
calismisimdir. Konustugum, iizerine yazi yazdigim kisi yva da kitapla ilgili
ayrintilt bilgi sahibi olmusumdur. Bu nedenle bir seyler verirken de ¢ok seyler
almisimdir. Konferanslar bana sorumluluk kazandirmistir. Yitirdigimiz degerleri
anma konusunu gorev bilmisimdir. Anma toplantilarinda sevilen bir insana arka
ctkmanmin erdem oldugunu duyumsamisimdir. Bu konuda bencil olmadan,
birilerinin sizin igin bir seyler yapmasini beklerken onun ii¢ dort katini da sizin
yapmanizin gerektigini diisiinmiigtimdiir. Kitaplarimda bu konuyu kanitlayan pek
¢ok yazi vardir. Bu benim i¢in bir tiir mutluluk kaynagi olmugtur. Birilerine arka
¢ctkmak beni hep sevindirmistir.

MA: Biraz da sizi sevgili, es, baba Ahmet Ozer olarak taniyabilir miyiz? Eger
sizin i¢in bir sakincasi yoksa birazda oglunuzdan s6z edebilir misiniz? Sizin
esinize, cocugunuza yazdiginiz siir ya da dykii gibi yazilariniz var mi? Varsa
bunu yapmaniza etken ne oldu?

AO: Oglum Ankara Hukuk Fakiiltesi mezunu. 20 yildir avukat. Esi de meslektast.

Biz, Ankara’da yasiyoruz onlar Istanbul’da. Iki de torunumuz var. Kiz torunumuz
lise 6grencisi, ogul torun ilkokulu bu yil bitiriyor. Oglumla arkadas gibiyiz. Ona
hitabimda da bir incelik vardir. Adi Mahir 'dir, ben Mahircigim diye seslenirim.

Iyi yetismistir. Anaokulu yillarinda, Trabzon Anadolu Lisesi 'nde okurken pek ¢cok
imza giiniimde yani basimda olmustur. O yilarda Rifat Ilgaz'dan Ozdemir
Ince’ye, Kemal Ozer’den Muzaffer Izgii’ye, Ahmet Say’dan Hasan Kiyafet'e, Arif
Damar’dan Refik Durbas’a, Arslan Baser Kafaoglu 'ndan Tekin Sonmez’e... pek
¢ok yazar ve gair kitap imzalamistir ona. Ona, esime ve torunlarima yazdigim
siirler vardir. Kitaplarimdan kimilerini ayri ayri onlara ithaf etmisimdir.
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Yazdiklarimin birinci elden taniklar: onlardr. Yaptigim ¢alismalarin ¢ok kisinin
yasaminda anlam  bulmasini  aile  bireyleriyle paylasmaktan  mutluluk
duymusumdur.

MA: Bildigim kadariyla esiniz Nazli Ozer de 6gretmen. Esiniz ne dgretmeni ve
Nazli Ozer sizin hayatiniza nasil yon verdi? Nasil destekledi sizi?

AO: Esim Nazli, Konya / Hiiyiik dogumlu. Ben bildiginiz gibi Karadenizliyim. Iki
farkly diinya, iki degisik iklim... Tanismamiz, eviiligimiz bir destan konusu. Onun
benim yasaminda olaganiistii emegi vardir. Onu tanmimadan once de siirle bagim
vardi, epey siirim yayimlanmigti. Ancak birlikte gecen 45 yilda bir maraton
kosucusu olduk. Cogu yazinun, kitabinin yayimlanmasinda onun destegi vardir.
Hicbir zaman beni engelleyen bir tavri olmanugstir. Birlikte ayni okullarda da
gorev yaptik. Kendisi fen bilgisi ogretmeni (Fizik, kimya biyoloji dersleri
vermigtir yillarca.) Her yere birlikte gitmisizdir. Benim konferanslarimin yiizde
doksan dokuzunda dinleyici olmustur.

MA: Sizin iki torununuz var Zehra ve Selim. Onlarla iliskiniz nasil? Onlarin
goziiyle sizce siz nasil bir biiyiikbabasiniz? Nasil bir Sair dedesiniz?

AO: “Sair Dede” olmak ¢ok giizel bir yasamin parcasi. Onlar Istanbul’da
yasadiklart igin yilda 4-5 kez gidiyoruz yanlarina. Ara siwra onlar da geliyorlar
Ankara’ya. Cocuklar icin yazdigim Kardes Yagmurlar kitabimi iki torunuma
adadim. Bilgi Yayinevinde c¢ikan Sulart Cekilen Nehir kitabimda da ikisine
armagan ettigim siirler var. Torun kusagimin diinyasiyla bizim diinyamizin
kesistigi ve ayrildigi yerler var. Bizden sonraki kusaklar okul, ders, sinav
gerginligi icinden gecip is ve hayat savasiyla ugrasarak omiir stirdiiriiyor.
Kisinin torunlarina olan hoggoriisii daha iist diizeyde diyebilirim.

MA: Siz de kusak ¢atigmasi yasiyor musunuz? Su an ki gencglere yonelik neyi
olumu ya da olumsuz buluyorsunuz? Genglerle iliskiniz?

AO: Kusak catismast yasamadim diyebilirim. Universite hocaligim doneminde
ogrencilerimi tanirken onlarin kendilerine ozgii diinyalart oldugunu gordiim. Her
insan kendinden sonraki kusagin kendisine benzemesini, kendisi gibi olmasini
istemistir. Oysa bu ¢ok yanlis. Sizden sonraki kusagin da kendine 6zgii bir
yetisme bicimi ve yasama bakis agist s6z konusu. O nedenle bu iliskiyi ne ¢ok
icten, ne ¢ok soguk bir tavirla siirdiirmeden ortasini bulmak onemli. Her gencin
kimligini, kisiligi bulmada deger yargilart énemli. Ancak daha sonra onun bu
degerler iizerine koyabilecegi  birikimle hayat karsisindaki  durumu
belirlenebiliyor. Giintimiiziin genci sizin ilgilendiginiz alanlarin ¢oguna yakinlik
kurmuyor. Universitede bir dersimde Ogrencilerime, se¢im giinii parmagima
siiriilen boyayi gosterip sizin parmaginizdaki boyayr gorebilir miyim dedim. Iki
kiz 6grencimin parmagi boyaliydi. Digerleri ilgi duymamisti segime. Oysaki
secimlerin gelecek kusaklara daha iyi bir yonetim saglamasi igin bizler
genglerden once sandiga kosuyoruz. Su bir gercek ki bugiin 40 yasindaki bir
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kiginin 38 yili, 12 Eyliil ve onun getirdikleriyle i¢ ice olunca baska soze gerek
olur mu?

MA: Cigdem Sezer’in sizin i¢in yazdig1 kitapta aynilagsmak, aym yiizlere sahip
olan insanlardan olmak istemediginizi belirtmigsiniz. Sizin i¢in aymlasmak ne
demek?

AO: Burada kisaca sunu vurgulamak isterim. Bir yanhs anlasiimaya meydan
vermemek icin. Insan, yasaminda hep iyi, dogru ve giizelin yaninda, ézgiin olan:
yakalamanin yarisinda olmali. Ozellikle sanat alaminda emegi olanlarin yasam
karsisindaki duruslariyla ornek olusturmasi gerekir diye diisiiniiyorum. Hayat
sizi silip stiptirmeden ona farkli oldugunuzu kabul ettirmeniz gerekiyor. Bizi de
heyecanlandiramin siirekli gelisen, yeni ve farkli olani yakalayanlarin emegi
degil midir?

MA: Siz zamaninda Atatirk’iin manevi kizi Sabiha Gokgen’le bir sdylesi
yapmugsiniz. Biliyorsunuz kendisi ¢ok ilgi ¢eken bir isim. Onu bize, Atatiirk’iin
manevi kizin1 bize biraz anlatir misimiz? Onunla konusmak, belki de Atatiirk
hakkinda sohbet etmek nasil bir duyguydu?

AO: Sabiha Hamm, 1992°de Trabzon’a gelmisti. Donemin Trabzon Gazeteciler
Cemiyeti Baskani sevgili Omer Giiner, bir giin éncesinde Tiirk Hava Kurumu
adima Sayin Gékeen'i agirlamiglardi. Omer agabey, o giiniin aksami beni
evimden telefonla aradi. “Ahmetgigim, Sayin Sabiha Gékgen’'den senin adina
randevu aldim. Yarin seni kaldigi otelde bekliyor. Kendisiyle bir roportaj
yapman iyi olur.” dedi. Dogrusu onun bana giivenmesi benim kendime
glivenmemden daha énemliydi. Ertesi giin belirtilen otele gittim. Sayin Gékgen'le
2-3 saat siiren bir séylesi yaptim. Soylesiyi donce Kiyi dergisinde, ardindan da
Sordum Soylediler adini verdigim kitabima aldim. Sabiha Hamm’in Atatiirk’le
ilgili bir yorumu ilgincti. Benim bir soruma kisa yanit vermesi karsisinda
“Sizden daha ayrintili yanit beklerdim efendim.” deyince, yaniti su oldu: “Biz
Atatiirk’iin  bir giin dlecegini hi¢ aklimiza getirmemisizdir. Bizim i¢in o
oliimsiizdii. Atatiirk ileride 6lecek o nedenle ona su soruyu sorup yanitini alalim
gibi bir diigiincemiz olmamistir.”

MA: Yazdiklariniza gegmeden 6nce resim, tiyatro demek istiyorum. Resimle bir
dénem ¢ok yogun bir sekilde ilgilendiginizi, yaptiginizi biliyorum, ayni sekilde
tiyatro da oyle. Bu tutkulariniz1 bize anlatir misiniz biraz.

AO: Genel anlamda pek ¢ok sanat dalna ilgili duymusumdur. Ogretmen
olmasaydim, mimar olurdum. Mimarlik igcin Trabzon’da fakiilte hazirdi ama
kosullar farklyydi. Resim yapmak tutkumdu. Yillar boyu resim yaptim. Pek ¢ok
tablomu 12 Mart 1971°de Zonguldak’ta yedek subayligim sirasinda
Trabzon daki evimizde, basima is gelir diye en yakinlarim giyabimda yok ettiler.
Ogretmenligimin bir doneminde Talip Apaydin’in Bir Yol adli oyununun sahneye
koymustum. Amator Tiyatro Dernegi baskaniyken 12 Eyliil kapimizi ¢aldi. Bir iki
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yil oncesinde Sili’de Av oyununu dernegimizce sahneye koymus, ben de o
oyundaki kigilerden birini oynamigtim.

MA: Biraz da yazdiklarmiza deginmek istiyorum. Bildigim kadariyla sizin siir,
oykii, deneme, kose yazilari, arastirma yazilarmiz var. Ahmet Ozer nasil caligir?
Adim adim nasil ilerler bir inceleme-arastirma yaparken? Nelere dikkat eder?
Siirleri nasil olugtur?

AO: Yazmak benim icin asktir diyebilirim. Roman disinda her tiirde yazilar,
kitaplar yazdim. Siir hep onde oldu. 10 siir kitabim yayimlandi. Yillarca
daktiloyla yazdim. Bilgisayarlarla biiyiik bir olanak yakaladik. Kimi konular
yazmasam rahatlayamazdim. O nedenle yiizlerce binlerce sayfa yazi yazdim. Siir
baska bir yerde... Duygu, duyarlik, diisiince, algi, goriintii harmanlaniyor
yiireginde. Bir ipucu yakalwyorsun, onun ardindan siiriikleniyorsun. Sonrasinda
bir siiri alti yedi kez yeniden yeniden yaziyorsun. Noktayr koydugunda sonsuz
mutluluk basliyor bu da yeni bir gsiire degin siiriivor. Inceleme, arastirma
konulart daha baska bir mutluluk. Kimi konularla ilgili ¢ok kisinin bilmedigi bir
alana girmigsen heyecan, tutku, cosku, mutluluk at kosturuyor ...

MA: Ik Siir Kitabmiz olan “Ayr1 Beraberlikler’in ilk adi “bir ayr
beraberlik”mis neden degisti kitabinizin ismi? Siz bu kitabmnizla Nevzat Ustiin
Siir Odiiliine ve Omer Faruk Toprak Siir Odiillerinde Mansiyona deger
gOriilmiissiiniiz? Bu kitab1 6zel kilan neydi?

AO: Trabzon’daydim. Ilk kitabim dosya asamasindayken onu yayimlama
amacwyla Ankara’ya geldim. Siirlerimi daktiloyla bir suret yazmistim. 12 Eyliil
darbesi yeni olmustu. Yolda iyi ammsiyorum, otobiisten indirilip 15-16 kez
aranarak ulasmistim baskente. Bu dosyama en iyi yorum yapabilecek dostum Ali
Thsan Mih¢t’ydi. Mih¢t o siralar Gazi Egitim Enstitiisii'nde hocaydi. Dosyami
ona verdim okumasi icin. Onun énerileri yolumu aydinlatti. Onerilerinden biri,
belirttiginiz degisiklik oldu. Ben de uygun gérdiim. Kitabimin arka kapagin
sevgili Ahmet Say yazdi. O nedenle ilk yapitimin kitlelere ulasmasinda
dostlaruimin emegi biiyiiktiir. Dosyanin i¢ diizenlemesini ben yapmistim. Kitabim
1981 de yayimlandi.

MA: Askin Tagyapragi adli siir kitabinizla 1998’de Cevdet Kudret Edebiyat
odiliini almissiniz. Bu kitaptaki siirlerin size 6diil getirmesindeki etken neydi?
Kaynaklarda bireyle toplum, dogayla kent yasami arasindaki iliskiyi ¢ok iyi ele
aldiginiz belirtilmektedir. Ancak “6ldiiren sehir” adli siirinizde Liitfi O. Akad’in
yoOnetmenligini yaptigl, onun da adini kullandiginiz filmi anlatiyorsunuz. Neden
ornegin bu filme degindiniz? Sizi etkileyen neydi? Ya da ayn sekilde Siikrii
Gilimiis anisina yazdiginiz bir siir yer almakta, onun anisma siir yazmayi ne
tetikledi sizde?

AO: Sevgili Munise, sunu belirtmek isterim ki benim yazdiklarimda yasamin ¢ok
renkli diinyast gizlidir diyebilivim. Oldiiren Sehir yanan, yok olan bir filmdir,

229



onun sadece afisi kaldr bize. Yamimiyorsam 1954 °te ¢ekilmisti. Akadin iyi
filmlerinden biriydi. Seyredenler, yasca benden biiyiik olanlar, onu oylesine
giizel anlatmislardi ki ben de adina asik oldum diyebilirim. Hatta bir yapitimin
adimin Bir Sehrin Boynundayiz oldugunu biliyorsun. Belki de bir kéy ¢ocugunun
bilincaltinda “sehir” kavraminmin, onu stirekli yeni diiglere hazirladigi ger¢egidir
bu. Siikrii Giimiis’e gelince sunu aktarayim. Siikrii son derece yetenekli, iyi bir
Oykiicii, romanciydi. Ilkokul 6gretmeniydi. Zap Boylari’'m yazmisti, Hakkdri’de
ogretmenken. Corumlu bu genci, 40 yasina varmadan yitirdik. Biiyiik bir kayiptir
erken gitmesi. Yasamini incelerken, yazdiklarim okurken onu nasil yasatiriz diye
diistinmem siirime nakis olarak eklenmesine ortam hazwrladh.

MA: Ayrica bu kitapta ve “Soyle yiliziim Tanmgimsin”, “Ayr1 Beraberlikler” gibi
baska kitaplarmizdaki siirleri de belli iist basliklar altinda toplamigsiniz bunu
konularindan dolay1 m1 yaptiniz yoksa bagka bir nedeni var miydi?

AO: Siir kitaplarindaki boliimler siire farkli bir renk, farkl bir imge katmak
amacwyladir. Okurun dizelerimde yolculuk yaparken makas degistirmesi
gerektigini diisiiniirtim. Bu degigimde farkll bir istasyona varirsiniz. Gecenin bir
vaktinde bir istasyonda yerde yatanlari goriirsiiniiz, simit satan ¢ocuklari, egine
sartlan bir gelini, sirtina anasim almig acil servise tasiyan bir oglu... Benim
siirlerimdeki esintinin o boliimlerle bir biitiinliik olusturmas icin kim bilir kac
gece kag giindiiz sancilannmigimdir.

MA: Neden siir yazmak bir baskaldiridir, bir silahlanmadir?

AO: Siir bir silah degil, silahlanmada degil... Yasaminda bir eksik oldugunu
duyumsayan kisi icin bir gereksinimdir. Aski, sevdayi, coskuyu, 6liimii, ayriligi,
hiiznii, ¢ocuklugu, hapishaneyi, savasi, barisi, kenti, kasabayi, giizelligi,
estetigi... Say sayabildigin kadar, ¢ok alani yasaminiza tasw. Sizi oldugunuz
yerden alir, baska alanlara gétiriir. Yasaminizi gozden gegirmenize ortam
olusturur, sevdiginizi sevindirir. Genel anlamiyla bir soluklanmadir. Bir
duyguyu, bir diisiinceyi, bir duyarligi, nice benzer ve karsit alanlari en kestirme
yoldan diislerimize yerlestirendir siir.

MA: Siir kitaplarimz diginda diger eserlerinizle de ilgili bilgi verebilir misiniz?
Ornegin oykii kitabiniz var ¢ocuklar i¢in yazmis oldugunuz? O nasil ortaya ¢ikt1?

AO: Oykiilerimin ilkini 1975’te yazdim.1972-1975 arasinda Istanbul’da
yayimlanan Yansima dergisinde siirlerim ¢ikiyordu. Sevgili Tekin Sénmez yayin
yonetmeniydi, Siirlerimin yayimlandigi bu derginin son sayisini “Cocuk Egitimi
ve Edebiyati Ozel Sayis1” olarak hazirlarken génderdigi bir mektupta, benden de
kahramani ¢ocuk olan bir 6ykii yazmami istemisti. Ben de o siwralar yazdigim ve
adint “Babam” olarak koydugum &ykiimii kendisine gonderdim. Ovykiimii o yil
¢tkan soz konusu sayida yayimladi. Cok oncelerde de pek ¢cok oykii yazdim ama
hichirini yayimlamadim. “Babam” 6ykiisii diger oykiilere lokomotif oldu. Sekiz
oykiiden olusan bir kitap ¢ikti: Cocuklar Varken. Birka¢ basumi yapildi. Bir
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basimini da Kiiltiir Bakanlig yapti. Gegen yil 5. basimi ¢ikti kitabin. Cok okunan
bir kitabimdwr. Diger kitaplarim roportaj, deneme, elestiri, kose yazilari
iceriklidir. Bu arada ii¢ cilt de biyografi kitabt yazdim. Su an 39. kitabim basima
hazir.

MA: Bir de aklima gelmisgken aslinda sairler bunu bilingli olarak yapmazlar, yani
ille de bu bigemi kullanacagim degildir kaygilari, siiri, yaziy1 olustururken
kendiliginden kullanilmis olur ve aragtirmacilar genelde sairin, yazarin kullandig:
bicemleri ortaya c¢ikartirlar ama sizin bilingli olarak kullandiginiz ya da
kullanmak istediginiz bigemler oldu mu, neden?

AO: Duygularn, diislerin, diisiincelerin fiskirma ani beraberinde kendi bicemini
de getiriyor. Kimi zaman halk yazimina yakin bir soylemden hareket ettiginizde
kuskusuz uyaklar bir yerlerden basimi kaldwir. Bir destanmin  ufkuna
yaslandiginizda, anlattigimiz konu bir selale gibi akar. Cogu zaman, sozde
yogunluktan yana bir ¢izgi izlerseniz, o zaman soziintizii bir dizede ya da bir
ikilide biitiinlestirmis olursunuz. Demem su ki ben su kalipta bir siir yazayum gibi
bir planlamayr onceden yapmayr hi¢ diistinmemisimdir. Kimi elestirmenlerin
ortaya koydugu da sairin planladigi bir soylemden ¢ok, elestirmenin kendine has
yorumudur.

MA: Ayrica sunu da sormak istiyorum, sizin diizyazilarmizi toplumsalci ger¢ekgi
yontem iizerine kurdugunuzu soyleyebilir miyiz? Cinkii ¢6ziim gostermek
istiyorsunuz? Bunun disinda bu yodntemle yazan hangi Tiirk yazarlar
bulunmaktadir?

AO: Yazilarimdaki durum daha farkli. Oncelikle sevdigim, onemsedigim kisiler
icin emek vermeyi gorev bilmigimdir. Bu konuda en azindan 30-40 kisinin adini
sayabilirim. Onlarin ¢ogunun yiizlerini bir kez olsun gormesem de emekleri
vardir tistiimde. Sirf karsi olmak igin bir kisiyi ele aldigimi sanmiyorum. Benim
daha c¢ok diistinceyi mahkiim etmeye yonelik tavrim olmustur. Yazilarimin
cogunda yasadigimiz geliskilere bir elestiri yoneltip daha sonra da okurda belli
bir biling olusturmak icin ¢aba gosteriyorum. Bu durum toplumsalct diinya
gortisiine sahip sanatgimin genel tavridir diyebilirim. Bu konuda oncelikle
dostum Oner Yagci'y1 6rnek gosterebilirim.

MA: Ayrica sizin yayinlanmig olan bir belgeseliniz de bulunmaktadir. Bununla
ilgili kisa bir bilgi verebilir misiniz? Bir de sizin adinizin verildigi bir sokak var.
Bu nasil oldu, bize bunun hikayesini anlatir misiniz?

AO: Yillardwr yénettigimiz Kiyr dergisinin kurucusu Ahmet Selim Teymur, bir
yargi¢t, kose yazilart yazan bir gazeteciydi, iyi bir miizikologdu, bu alanda ii¢
ciltlik yapiti vardir. Pek ¢ok enstriiman calardi. Bir cilt ve hat ustastydi.
Oliimiiniin ardindan K1’y yeniden ¢ikarirken bu konuda onun yasamini dile
getiren bir belgesel yazmamin iyi olacagim diigiindiim. Senaryoyu ben yazdim,
yonetmenligini Miifit Semih Baylan yapti. Trabzon da yerel TV’61 'de birkag kez
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gosterildi. Ahmet Selim Teymur 'un emegini ¢ok yonlii yansitmaya ¢alistigimiz bu
belgesel, sanat yasamumda onemli bir kazammdir. Adimin Soke nin Yuvaca
koyiinde bir sokaga verilmesi ise sadece bana gosterilen bir ilgi degil, o donemde
Edebiyatcgilar Dernegi’'nin genel bir projesiydi. Sevgili Burhan Giinel ve Giiven
Pamukg¢u’nun emekleriyle pek ¢ok sair ve yazarin adlart orada birer sokaga
verildi. Benim adimi da orada bir sokaga verdiler. Sevinilecek bir durum.
Caktigim levha yillar sonra da olsa orada duruyor. Yore insani sahip ¢ikti bu
adlara.

MA: Sizin derneklerde yer aldiginiz da bilinmektedir. Edebiyat¢ilar Dernegi,
PEN Yazarlar Dernegi ve Dil Dernegi gibi. Ben size Dil Dernegini sormak
istiyorum. Bu dernekte goreviniz neydi? Neler yapiyordunuz? Dil Derneginden
cikan Ornegin “Yazin Terimleri S6zILigli”nde inceleme kurulunda miydiniz? Ya
da yine Besir Gogiis’iin ¢ikartmis oldugu “Anlatim Terimleri S6zIligi” vard.
Ayrica merak ettigim bir sey daha var Tiirk Dil Kurumu “Tiirk¢e So6zlik™ ile Dil
Dernegi “Tiirkge Sozliikk”leri arasinda yazim farkliliklart bulunmaktadir. Siz
bunu neye dayandirtyorsunuz? Neden ornegin bazi sodzciiklerin yazimi her iki
sozliikte de farklilik gostermektedir? Ayrica siz de biliyorsunuzdur bunu, bir ara
Dil Derneginin yazim seklini kullanan kisi ile Tiirk dil kurumunun yazim seklini
kullanan yazarlar ya da kisiler belirli politik goriise gore simiflandiriliyordu?
Sizce bu bilingli yapilan bir sey miydi? Ve hala siirmekte midir?

AO: Dil Dernegi'nde, dernegin yayin orgam Cagdas Tiirk Dili’nin
yayimlanmasinda gorev almistik. Uzun bir zaman Tiirkceye emek verenlerce bu
gorevi yaptik. Sizin belirttiginiz  “Tiirkce Sozliik” ve “Yazin Terimleri
Sozliigii "niin hazirlanmasinda bir gorevimiz olmadi. 12 Eyliil darbesini yapanlar
birkag yil gegmeden Tiirk Dil Kurumu 'nu devlet dairesine doniistiirdii ve kurumu
islevsizlestirdi. Kurumdan ayrilanlar binbir eza ve cefayla Dil Dernegi’ni
kurdular. Dil Dernegi’ni kuran saygin kadro, Tiirk Dil Kurumu’'nda biwraktigi
yerden gorevi stirdiirdii. Oysa TDKyi doniistiirenler énceki kazanimlar: hemen
yok etmeye calistilar. Tiirkce Sozliik’te hayli degisiklikler yaptilar, Yazim
Kilavuzu alabildigine kendi mantiklarina gore diizenlendi. Bugiin belirttiginiz
gibi dilimizin sozliigii de yazimi da iki ayri kanaldan yiiriiyor. Bizler Dil
Dernegi’nin iirettigi kaynaklari olgiit alyyor ve ona gére hareket ediyoruz.
Kurumda olanlar eski tavirlarini az ¢ok yumusattilar. Inat¢i davramslarindan
biiyiik olgiide vazgectiler. Ancak bu iki birimin birbirine olan soguklugu stiriiyor.
Dilimizdeki yazimda ortak bir yol bulunamiyor. Burada politik gériisten ¢ok,
devlet kurumunun yayinlarimin resmi kanaldan baskict bir tavirla ilgili birimlere
kabul ettirilmeye ¢alisilmast onemli. Milli egitime bagli okullarda, bakanligin ve
YOK ’iin yaptig1 onca sinavda TDK 'nin anlayisi baskici bir tavirla él¢iit alinyor.
Yazim farkliklar: bizim konumumuzdaki kisiler icin sitkinti yaratiyor. Hele de
yillardir ogretmenlik yaparak, yazi yazarak, ders vererek kullandigin olgiitlere
birilerinin gereksiz itirazi, insamn igini acitryor. TDK, 35 yili askindwr yanlisinda
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israr ediyor. Yine de isin ortasinin bulunmaswmin iyi olacagr kamisindayim. Bir
dilin 5-10 yazim kilavuzu olur mu? Piyasada daha da fazlasini bulabilirsiniz.

MA: Ayrica size Kiy1 dergisini sormak istiyorum. Kiyr dergisinin belli bir
donemde “cogu Ogretmen olan, sanata duyarli insanlarin okudugu bir dergi”
oldugunu “Trabzon’un Kalbi Meydan” adli kitabmizda belirtmigsiniz. Peki,
bugiin nasil? Cizgisi degisti mi? Bir de gercekten okumak isteyen, nitelikli
yazilar gormek isteyen kigilere hangi dergileri tavsiye edersiniz?

AO: Ky dergisi 1961doneminde 11 sayi, 1969 doneminde 19 sayi, 1981
doneminde 21 say1, 1986 doneminde 193 sayi, 2007 'den 2017 e degin de 10 yil
diizenli olarak yayimlandi. Toplam 310 sayilik bir birikimi oldu. Cizgisini hig
degistirmeden gelistirip, zenginlestirerek gegen yilin sonuna degin yayimlandi.
2018°de dergi yayimlanmiyor. Derginin onemli bir iglevi vardi, onu yerine
getirdigi kanisindayim. Ileride yeniden ¢ikar mi bunu zaman gosterecek. Bugiin
her alanda pek cok dergi yayimlaniyor. Ilk etapta Sézciikler, Edebiyat Nobeti,
Esinti, Berfin Bahar, Yasam Sanat, Insancil dergilerini 6nerebilirim.

MA: Geng arastirmacilara calisirken nelere dikkat etmelerini, nasil ¢aligmalarini
onerirsiniz? Bu ¢alisma sekli onlar1 nasil bir sonuca gotiiriir? Ulkemizde
bugiinkii sanat ve edebiyat ortamuni, sanat ve edebiyat iriinlerini nasil
goriiyorsunuz?

AO: Gen¢ arastirmacilara onerim onlarin ele alinan onca konu arasinda
olmayan, arastrip yazin alamina kavusturduklarimda ¢ok kisinin zevkle
okuyabilecegi 6zgiin ¢alismalara imza atabilmeleridir. Cogu kisi ayni konuda
tekrara diistince, okur da duruma ilgi gostermiyor. Oysaki ozgiinliik gerekiyor.
Kiitiiphanelerde olan kaynaklar, zaten bulunup oraya yerlestirilmis. Onlarin
disindaki konulari ele almak gerekiyor. Kisileri bulup konusturmak, kimilerinin
sandiklarinda olan belgeleri bulup ¢cikarmak, pek ¢ok fotografa el vermek ¢ok
onemli... Bugiinkii sanat ve edebiyat ortami ¢ok gereksiz satagmalar: da
beraberinde getiriyor. Kisir catismalar one ¢ikaruiyor. Edebiyatin sayginligini
iyi tirtinlere imza atarak kanmitlamak gerekiyor. Cogu iiriinlerin zaman iginde
ucup gitmesi soz konusu... Bu konuda biiyiik emek vererek iyi iiriinler
tiretilebilmeli.

MA: Sunu da sormak istiyorum. Insan siyasi goriisiine gore siir yazabilir mi?
Yazmali m1? Siyasetle sanatin, edebiyatin iligkisi var midir, olmali m1? Sanatg1
demek hep siyaseten orgiitsiiz olmak ve hep muhalif olmak demek midir?

AO: Bu konu tartisihir. Bir sair siyasi ¢izgisini nasil belirlemisse siirini de hep o
¢izgide yazmali, okuruna o dogrultuda sunmalidir diye bir dayatma soz konusu
olamaz. Ancak bu belirgin bir siyasetin diger siyasi cizgilere de yaklasim
kurmasin gerektirmez. Anlatmak istedigim yasama dogru bir ¢izgiden, saglam
bir diinya goriisii perspektifinden bakabilmek, diyalektik bir agidan evreni
yorumlayabilmektir onemli olan. Abidin Dino ’nun c¢izgisini bilenler bilir. Bir
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donemde salt cicekler iizerine kafa yormus, pek cok cicek desenleri ¢izmisti.
Kimileri, ilahi Abidin Bey, sizin gibi bir insan bunca konu arasinda bula bula
cigekleri mi bulmalydi diye sitem etmisti. Cicekleri dislayarak dogaya
bakilabilir mi? Doganmin diyalektiginde c¢icegin yeri yok mudur? O nedenle
onemli olan bir konuya dogru yonde bakabilmek, onu kusatici bir a¢idan
yorumlayabilmektir. Tiirk siirinde farkl noktalarda bulunup siir yazan onca sair
var. Onlarin bu siirlerinin degerlendirilmesinde temel o6l¢iit bireyi dislamadan,
toplumu géozeterek, dogayr onemseyerek tarihe dogru bakarak bir olgiit
yakaladiklarinda is  kolaylasir. Buna kuskusuz imgesel soylemi, dize
ozgiinliigiinii, siirin evrensel soylemini, mimari bakis agisini da katabildiginizde
yazdiginiz siir olur. Bir insamin diinyada tuttugu yeri degerlendirirken belli
olgiitlerimiz yok mudur? Kuskusuz vardwr. Sairin diinyaya bakisinda da bu ilkeler
basattir. Zaten sizi belirleyen siyasal ¢izgi siirinizin de rotasim dogrular. Bu
konuda en ozgiin drnek Ndzim'dir. Onun siyasal ¢izgisi ortada. Saat 21-22
Siirleri’ni Piraye Hanim’a yazarken ister siyasi bir tavirla yorumlaymn ister askin
gizemiyle. Sonugta soyledigi soziin kurdugu iletisimin insan yiiregine biraktigi iz
degil midir degerlendirilen.

MA: Son olarak yeni yapitlariniz yolda mi? Bize bu konuyla ilgili biraz bilgi
verebilir misiniz?

AO: Bu yil iki siir kitabum yayimlandi. Biri Cocuklar icin Siirler alt bashg
altinda Kardes Yagmurlar adini tasiyor. Digeri Bilgi Yaywnevi’'nin tiriinii Sulart
Cekilen Nehir... Bu arada 300-330 sayfalik bir séylesi kitabim yayima hazir. Bu
soylesi tiiriindeki kitaplarimin dovdiincii cildi. Bunun yaminda makalelerimi iki
ciltte topladim. Onlar da yayimlanmayr bekliyor. Siirlerimin 30°'u Ingilizceye
cevrildi. 30 siirden olusan Tiirkce Ingilizce bir kitabuimi da bu yil yayimlamak
amacindayim. Bunlar yayimlanirsa toplam kitap sayisi 42 olacak. Yasamin
getirecegi ne olur bilemiyorum ama emek yogunlugumun iiriinii olarak 50.
kitabima da imza atmak amacindayim.

MA: Bu sdylesi i¢in size ¢ok tesekkiir ederim.

AOQ: Ben cok tesekkiir ederim. Yasamimi, egitim ve sanat alamindaki ¢cabami ¢ok
yonlii olarak hayli zahmetle arastirip sorulara dokmiissiiniiz. llginiz, emeginiz
icin sag olun, var olun!
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1. GIRIS

Macar asilli Yahudi bir ailenin oglu olarak 15 Mayis 1862°de Avusturya’da
diinyaya gelen ve babasi Johann Schnitzler ve dedesi Philipp Markbreiter gibi
doktor olan Arthur Schnitzler, mesleki basarisin1 daha ziyade yazarlik alaninda
gostermistir. Tercihleri ve egilimleri babasmna taban tabana zit olan ancak ona
duydugu saygiy1 daima koruyan Schnitzler, ilk genglik yillarinda Viyana gece
hayatina dalarak dagimk yasam siirmeye basladi. 1893’te calistigi hastaneyi
birakip kendi muayenehanesini agmis ancak yine doktorluk igini bu sekilde de
tam anlamiyla icra etmemistir. Nitekim hasta sayisi onu gegindirecek Olgiide
yeterli olmadigindan gecimini yazarlik ile saglamistir. Tip alaminda da ilerde
ortaya cikaracagl birgok esere esin kaynagi teskil edecek ruh bilimle
ilgilenmistir.

Natiiralizm’e kars1 eserler veren yazarlar arasinda bulunan Arthur Schnitzler’in,
Hugo von Hoffmansthal gibi ¢agdasi olan énemli yazarlarla arkadasligi devam
etmistir. Yazarin, daha ziyade genclik doneminde sanat¢i topluluklari ile temasi
dikkat cekerken, hayatinin ilerleyen donemlerinde sanat¢i topluluklarindan uzak
durdugu gortlmiistiir.

Arthur Schnitzler’in birbirine zit iki kimligi hekimlik ve sairlik, onun
yaratilisindaki tezathigin bir neticesi olarak degerlendirilir (Aytag 1994: §83).
Diyalektik diisiince, onu tiim dogmalarin karsisinda tutmus, dini ya da ilmi her
tirli dogmanin diismani olmustur (Aytag 1994: 84). Ancak varliklarin 6ziinii
anlama ve Oliimsiiz unsurlar1 dile getirme tutkusu ve kainattaki birlik ruhunu
hissettiren sozleri, onda var olan dindarlik belirtileridir (Ayta¢ 1994: 85).

Viyanali olmasi ve hekimligi, Schnitzler’in yazarhigmin temelini olusturan iki
onemli ozelligidir. Hekimlik, ona karsilastigi psikolojik vakalar1 eserlerinde
kullanmasini saglarken, Viyana toplumunun ruhu, ¢alismalarini besleyen kiiltiirel
damari olusturmustur. Zira Avusturya Macaristan imparatorlugunun yikilmasiyla
Schnitzler’in yansitacagi toplumsal doku da ortadan kalkmistir (Schnitzler 2013:
11).

Schnitzler, donemin Viyana ahlak anlayisina ters diisecek konulari eserlerine
yansimaktan c¢ekinmemistir. Schnitzler’in insan dogasinin en tehlikeli unsuru
olarak goriilen cinselligi eserlerinde kullanmasi, kendi toplumuna tepki olarak
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degerlendirilebilir. Nitekim c¢agdas1 Stefan Zweig Die Welt von Gestern
(1941)’de Avusturya Toplumunu su sekilde aktarir:

...es empfand die Sexualitit als ein anarchisches unddarumstérendes Element,
das sich nicht in ihre Ethik eingliedern lie3, und das man nicht am lichten Tage
schalten lassen diirfe, weil jede Form einer freien, einer auerehelichen Liebe
dem biirgerlichen Anstand widersprach (Zweig 1996: 87).

Eserlerinde kullandig: dil ve islup 6zelliklerini empresyonist akim dogrultusunda
sekillendiren Schnitzler, konular1 psikanaliz niteliginde islemistir (Keser 2011:
173). Bireyin ruhsal durumunu eserin odak noktasi yapan yazarin anlatiminda dig
diinyaya ait genis anlatimlara rastlanmaz. Natiralizmin  kullandigi
“Sekundenstil” bigimini Schnitzler, kahramanlarin ruhsal durumlarini anlatmada
kullanmustir. i¢ monolog olarak bu yontemi siklikla kullandig1 gériilmektedir.

Yahudi kdokene sahip olan ve bu yiizden diglanan, siiriilen ve eserleri yasaklanan
diger alman yazarlarin kotii akibetine dmriiniin vefa etmemesi nedeniyle maruz
kalmamigtir, ancak 1931°de Viyana’da oOliimiinden sonra eserleri Nazi
Almanya’sinda ve daha sonra Avusturya’da yasaklanmustir. Nitekim 1933°te
yakilan kitaplar arasinda Schnitzler’in eserleri de vardir.

Daha oOnce belirtildigi iizere kahramanlarini ruhsal durumlarindaki dengeyi
kaybeden gergek kisilerden esinlenerek olusturan yazarm Mein Freund Ypsilon
adli Oykiisi bu ¢alismada incelenecektir. Arthur Schnitzler’in psikanaliz
ozellikleri agir basan oykiilerinden biri olan Mein Freund Ypsilon adli hikdyede
anlatilan karakter Ypsilon’un sanat¢1 kimliginde yansitilan sanal ve gergek diinya
arasindaki belirsizlik, bunun islenis bigimi, sebepleri ve sonuglar1 iizerinde
durulacaktir.

1. 1. Psikanaliz Baglaminda Sanatsal Uretim Siirecinde Sanat¢1 Kimlik

Insanlik tarihinin her déneminde var olan bir olgu olarak karsimiza ¢ikan sanati
tanimlayacak en genel ifade, onun iiretebilmenin ve hayal giiciiniin bir ifadesi
olmasidir. Sanata dair yorumlarin en eski ornekleri antik cag diisiiniirlerinin
ifadelerinde karsimiza cikar. Sokrates’in 6grencisi ve Aristoteles’in hocasi olan
Platon’un sanatla ilgili diislinceleri olumsuzdur (Turgut 1993: 7). Akli her seyin
iistiinde tutan ve duyularin insani yanilttigini savunan Platon’a gore sanat dallari
gerceklikten uzak, gercegin bilincinde olmayan bir faaliyettir. Tiim sanat dallar1
kopyadir ve bundan dolay1 aralarindaki farklar 6nemsizdir. Yani sonugcta higbiri
asli degil ve hepsi birer aldatmacadir (Kavuran ve Dede, 2014: 48) Sanatin
insanin duyulart ile olusturdugu eylem olmasi ve dolayisiyla kaynagini
duyulardan almasi, sanatin da sahtecilik olarak degerlendirmesine sebeptir.
Platon’un aksine duyulara deger veren ve onlarin insani egittigini diisiinen
Aristoteles icin sanat, salt bir taklitten ibaret degildir. Sanatci1 insanlara sahte
diinyalar sunan bir yaniltici degil, tam tersine insanlara ¢ok farkli diinyalar ve
giizellikler sunan, dogada bulunmayan ama olabilir giizellikleri de bulan ve
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bunlari ifade eden kisiler olarak degerlendirilmistir (Kavuran ve Dede 2013: 56).
Sanatci lirettigi eserine ayrica kendinden bir seyler de katarak sanati araciligiyla
kendini ifade eder. Sanat eseri, taklit ve sanatginin diisiince ve duyu diinyasinin
yogruldugu bir etkinliktir.

Sanat karsisindaki one ¢ikan hedeflerinden biri, sanatginin iretici 6zelligini
belirleyen nedenleri aydinlatmak ve sanatsal ilhamin ortaya ¢ikigini agiklamak
(Parman 2007: 8) olan Psikanaliz, 20. ylizyildan beri modern sanatin geligmesine,
ilerlemesine ve iceriginin Onceki donemlere nazaran farklilagmasina katki
saglamigtir. Psikanaliz’i sadece ruhsal hastaliklarda kullanilan bir tedavi teknigi
olarak tammlamayan, onu insan psikolojisinin bir par¢asi sayarak sanatsal, felsefi
ve dini sorulara yanitlar saglayacak bir bilim olarak goéren (Parman 2007: 7)
Freud’un goriigleri donemin sanatgilari tarafindan ilgi gérmiistiir.

Insan iiriinii olan sanat eserleri, kendisini meydana getiren sanat¢inin ruhsal ve
etkilesimsel siirecini yansitirlar. Bir birey olan insan, dogustan belirli kisilik
ozelliklerine sahiptir. Sahip olunan genetik 6zelliklerin yan1 sira kisilik, bireyin
ailesi, ¢evresi, tecriibeleri gibi dis kaynakli unsurlar tarafindan da
sekillenmektedir. Bu durum, kisiligin bireyin 6mrii boyunca gelistirdigi
karakterle iliskisini gosterir (Iba 2020: 218). Kisiligin olusum siirecinde
bireylesmenin rolii ayrica buyiiktiir. Psikiyatr Carl Gustav Jung, bireylesmeyi
kisinin kendi bilincine varmasi olarak tamimlar. Biling ne kadar gelisirse
bireylesme de o kadar biyir (Kavut 2020: 687). Bu bakimdan bireyin
davranmiglarmin bir bitiinii olarak degerlendirilebilen kisiligin, sanat eserine
dogrudan yansimasi kaginilmaz olacaktir.

Kendisini iireten sanatginin kisiliginin bir izdiisiimii olan ve temeli 6zgiinliige
dayanan sanat eseri ile sanatci, kendini gerceklestirir. Bu baglamda sanatci,
ortaya ¢ikaracagi sanat eserinde esin kaynagi olarak disaridan etkilenmis goriinse
de aslinda dis kaynakli tetikleyicilerin i¢ dirtiilerini harekete gecirmesi,
sanatginin sanati igin kaynak olusturur (iba 2020: 220). Freud’un sanatsal
etkinligin kaynagina iliskin diislinceleri de ayni dogrultudadir. Freud’a gore
sanatci, nevrotik ve ice doniikk oldugundan sanatsal eylem de bilingdist
kaynaklidir. Sanatsal faaliyetin ruhsal bir arinma, maruz kalinan ruhsal
dengesizliklerin asilmasi girisimi oldugu yoniindeki Freud’un diisiinceleri de
yine ayni noktaya isaret etmektedir. Ayrica bu durum, sanat¢i kimligin sorunlu
kisilerde goriilen bir 6zellik oldugu gibi bir genellemeye gotiiriir bizi, ancak bu
genellemeyi sanatin problem ¢6zme becerisi oldugu yoniinde yapmak daha dogru
olur. Ciinkii sanatsal iiretim siireci, Oncellikle mevcut olan bir sorunu fark edip
ona analitik ¢ozlimler iiretebilmeyi sart kogsmaktadir. Yani i¢ diinyasinda higbir
sorun yasamayan ve hayatindan memnun olan bir kiside benzer bir c¢aba
gorlilmeyeceginden, onda sanatsal egilimin daha diisiik olacagi 6ngoriiliir. Bu
baglamda bireyle baslayan sanatsal iiretim siirecinde sanat¢inin ugrastigi sorun
sonucunda ortaya c¢ikaracagi yapit, problemin ¢oziimiidiir. Tek bir ¢oziimle
(eserle) degil sanatcgilar bazen sonuca ulagabilmek i¢in yillarca ayni problem
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dogrultusunda eserler verebilmistir. Ancak ¢oziime kavustuktan sonra ayni
problem iizerinde durma geregi ortadan kalkmaktadir.

Sanatgmnin sanat eseri ortaya c¢ikarma siirecinin temeli bir probleme
dayandirildigindan problemle bas etme siireci de kolay olmaz. Oldukga sancili
gegen bu siirecin seyri kisiye ve soruna baglt olarak degiskenlik gosterir. Bu
baglamda ¢esitli kuramlar gelistirilmistir, bunlar; sanatgi, siradan insanlardan
farkli olaganiistii 6zelliklerde donatilmis bir kisidir; sanatgi1 zorlayici saplantilari
olan ruh hastasidir; sanat, kaygili ve nevrotik tipleri rahatlatma aracidir. Bu
kurama gore Dostoyevski, Vinci gibi nevrotikler hastaliklarini evrensel yapitlara
dontistiirerek iyilesmisleridir (Hangerlioglu 2003: 319).

2. MEIN FREUND YPSILON’DA GERCEK HAYAL KARMASASI

Glizel sanatlar arasindaki yeri tartisilamayacak derecede biiyiik ve malzemesi dil
olan, sozlii ve yazili olarak ifade bulan Edebiyat, pek ¢ok sosyal bilim alanindan
beslenerek ilerleyen ve kendini gelistiren bir sanat dalidir (Ugler 2018: 688). Dil,
insanoglunun hayatmin her alaninda kullandigi siirekli gelisen ve degisen bir
kavram olarak insan hayati i¢in yeri doldurulamaz bir Oneme sahiptir.
Dolayisiyla sahip oldugu gii¢ ile dil, dili kullanarak sanat icra eden Edebiyata
smirsiz bir ifade giici sunmaktadir. Yine malzemesinin her insanin kullandig dil
olmasi, diger sanat dallarinin aksine, Edebiyata genis kitlelerce ilgi duyulmasina
olanak saglamaktadir.

Bilinci ve duygulart olan bir insan tarafindan tretilen edebi eser, kaynagin
insandan alir ve insani anlatir. Bu 6zelligi, Edebiyatin psikolojiden dogrudan
etkilenmesine sebeptir. Kurmaca olan edebi eserin yazari, anlattigi olaylari,
kisileri kendi gézlem ve tecriibelerinden olusturabildigi gibi tamamen hayali de
kurgulayabilir, ancak her iki durumda da sanatci kendi diisiincelerini yansitir
eserinde.

Bu calismada mercek altina alacagimiz yapit, gercek ya da gercege yakin olaylari
anlatan kisa ve diizyazi seklinde bir anlati olan 6ykii tiirlindedir. Yalin 6zelliklere
sahip olmasi nedeniyle her kesimden insanin kolayca okuyup anlayabilecegi
Oykiiler ve kisa hikdyeler, Alman Edebiyatinda bir¢cok yazarin tercih ettigi tiir
olarak one ¢ikmaktadir.

fcra ettigi doktorluk meslegi geregi hastalarinin i¢ diinyalarina niifuz etme
olanagi bulan ve insan psikolojisini bizzat analiz eden yazar Schnitzler’in 6ykiist
Mein Freund Ypsilon, yazarin kendi tecriibelerinin bir iiriinii oldugu izlenimi
vermektedir. Zira Oykiiniin alt bashiginda yer alan “aus Papieren eines Artztes”
ifadesi, onun boyle bir hasta doktor iliskisinden dogduguna isaret etmektedir.

Hikayeyi anlatan ben anlatici, kahraman Ypsilon’un yakin bir dostu olarak tamtir
kendisini ve hikdye onun bakis acisiyla sunulmaktadir. Anlatici, kahraman
Ypsilon’un trajik akibetini, hikdyenin anlatildigi zamanda hayatta olmadigim
sOyleyerek hikayenin genel icerigini ilk paragrafta vermektedir. Kahramanin
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gercek admin hikdyede bahsedilenden farkli oldugunu vurgulamasi ve hatta
mezarinda gercek isminin yazili oldugu ve isteyenin gidip gorebilecegine yonelik
ifadeleri, anlatilan kurguda gerceklik izleri oldugu izlenimi uyandirmaktadir.

Asil adi Martin Brand olan kahramanin trajik sonunu ilk ciimlede ifade
etmesinden sonra onunla ilgili anlaticinin aktardigi ilk sey ise, kahramanin yazar
olmasi ve hatta onun gibi baska bir yazarin daha bulunmadigini vurgulamasidir.

Meiner Ansicht nach hat kaum jemals ein Dichter ihn so verdient als mein
Freund Ypsilon- nicht wegen seines Genies, das kaum gegen alle Anfechtungen
der Kritik sich hétte gefeit erweisen konnen, sondern wegen der groBartigen
Weise in der ihm seine Kunst zu Herzen ging. (Schnitzler, 1061)

Kahramanm yazarligi, anlaticinin aktardigi ifadelerden anlasildigi {izere
celigkilidir. Burada verilen ciimlenin disinda birka¢ kez Ypsilonun yazar
kimliginin aslinda basar1 elde etmekten uzak oldugu vurgulanmaktadir. Kiiciik
bir dergide yayinlanan siirlerini “Y” harfiyle imzalamasindan 6tiiri olsa gerek,
takma ad Ypsilon ismiyle anilan kahraman, 6zgiin ve kalic1 eser vermekten uzak,
sadece kendi ¢apinda bir seyler karalayan bir imaj olusturmaktadir.

Moge man sich nur nicht wundern, dafy dieser Name, dessen Andenken ich so
sehr verehre, keine besonderen Erfolge aufzuweisen hatte. Seine Gedichte, ragten
nicht sonderlich hervor, und auch bei mir, vermochte er selten eine wahrhaftige
Aufmunterung oder Anerkennung zu finden.

Kahraman Ypsilon, ger¢eklerden uzak hayal diinyasinda yasamaktadir. Zira
lizlintili oldugu zamanlarda ger¢ek olay ve kisilere lziilmez, tam tersi
iizlintiisiiniin temeli hayali olay ve varliklara dayanan sanal bir diinyaya dayanir.
Bu durumun onda yazma istegi uyandirdigi, yazmanin sadece anlik bir tatmin
aract oldugu, kahramanin yazarlikta idealist olmamasindan anlasilmaktadir.
Nitekim yazma yetenegine basarili eserler verecek Olglide sahip olmadigi ve
kendisinin de bdyle bir amacinin olmadigini verilen ifadelerden anliyoruz:

Aber wie die meistenjungen Dichter gab er wenig auf das Urteil derjenigen,
denen seine Schreibereien nicht gefielen, und fiihlte sich bei seine Muse, die
unsichtbar ihm stets zur Seite wandelte, so unendlich wohl, dass er bis zu einer
gewissen Zeit zu den gliicklichsten Menschen gehorte, die mir jemals begegnet
sind.

Anlaticinin aktardigi tizere hastalikli bir ruh haline sahip Ypsilon, hayalleri
gerceklere iistiin gérme egilimini sanatsal ifadeye doniistiirerek, cabasim hakli
gormeye calismaktadir. Kahramani yonlendirme ve onun davranis ve tepkilerini
analiz etme gorevi listlenen anlatici, Ypsilon’un hayatindaki en ¢arpici gercegi su
sekilde ifade eder: “Hier aber, das steht unbestritten fest, fing schon der
Wahnsinn meines Freundes Ypsilon an.”
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Ypsilon’un olaganin disinda bir karakter yapisina sahip oldugunun bir baska
ornegi, onun insanlarla kendi istegi ve iradesiyle yakinlik kurmak istememesidir.
Zira bir kadinla arkadashik kurmasmin kendi istegi ve cabasiyla olmamasi,
kadinm bu arkadaghigi baglatan ve siirdiirme gayreti i¢inde olmasi, kahramanin
yalmzligindan memnun oldugunun bir gostergesi olarak degerlendirilebilir.
Ypsilon’un psikolojik buhraninin ilk isareti de bu kadinla olan bagindan rahatsiz
olmasiyla hikdyede anlatilmaya baglanir. Anlatinin baginda hik&yenin trajik sonla
bittiginden bahsedildigi gibi, Ypsilon’un kadinla olan iligkisinin de kotii
sonuclandigr oOnce aktarilarak olaym seyrine okuyucunun odaklanmasi
saglanir. “...aber das ging gar drgerlich, ja so traurig aus, daff mir das
Verwunderliche und Ndrrische der Sache erst recht zu Sinn kam, als alles zu
Ende war.”

Ypsilon’u seven ve ondan yakinlik uman kadin, sevgisine ayni karsiligi
bulamamasini sevgilisinin bagka biriyle iligkisi olmasina baglar. Ancak
kahramani yakindan tanidigini ve onun ilgisiz ve kat1 davranigsinin ardinda yine
bir hayalin etkisinin oldugundan emin oldugunu vurgulayan anlatici, Ypsilon’un
yalniz kalma ve kadin1 yanindan uzaklastirma istegini ciddiye alinacak bir olay
olarak gérmemektedir. Ona gore, Ypsilon’un yalniz kalma istegi, onun sanatgi
kisiliginin ve iiretici yoniiniin bir sonucudur.

Du hast keine Nebenbuhlerin aus Fleisch und Blut, jene andere, von der du da
sprichst — lebt gar nicht und ist nur eine Einbildung unseres Freundes Ypsilon.
Ich kenne ihn, und weil3, dass er verriickt ist... Es ist nicht das erste Mal, dass er
sich in seinem Gedicht, laP} es ihn ins Pult werfen, und der Spuk ist wieder
verschwunden.

Anlaticinin tasvir ettigi kahramanin yalmizlik tercihi, kadinin iddia ettigi tizere
onun baska bir kadinla iliski kurmasindan kaynaklanmaz, tamamen onun ice
doniik kisiliginin bir neticesidir. Ypsilon’un kafasinda olusturdugu bir hayale
asik olmasi, anlaticinin ifadesinden anlasilacagi iizere tek seferlik bir olay
degildir, buna benzer durumlar1 daha once de kahraman yasamistir. Dolayisiyla
kendisini onun yakin bir dostu olarak gdsteren anlatici i¢in bu durum ¢ok da
iizerinde durulacak, endiselenmeye sebep olunacak bir siire¢ degildir. Ypsilon’un
yalniz kaldig1 bu siirecte sanatsal iiretim igerisinde olmasi, yalnizligimin kisilik
iizerinde olumlu etkiye sahip oldugu yoniinde bir izlenim olusturmaktadir.

Bireyin yeterli 6l¢iide sosyal iliski icinde olmamasi sonucu hissettigi boslugu ve
tecrit edilmisligi tammlayan yalmizlik (Peplau ve Perlman: 1984), kahraman
Ypsilon i¢in istenilen bir durumdur. Bir¢ok séziinden anladigimiz iizere Ypsilon
yalnizligi, caligmalar igin gerekli gormekte ve kendi ile bag basa kalmay1
istemektedir:

Ich bitte dich, gehe! Du storst mich!... Komm Ypsilon, sagte ich, und fiihlte, da
ein beengender Schauder mir durchs Herz zog, komm, Ich kann nicht, erwiderte
er und wies aus das beschriebene Papier, dann auf seinen Kopf.
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Her kesimden insanin hakkinda az ya da ¢ok bilgisi, s6zii ve tecriibesi bulunan
yalnizlik, etkileri, sebepleri ve sonuglar1 dolayisiyla farkli degerlendirilmistir. Bu
baglamda yalnizlik, yalnizlik ve tek basinalik olgusu olarak iki farkli sekilde
tammlanmustir (Kahraman, 2018: 3). Insan psikolojisi iizerinde olumsuz etkileri
dolayisiyla yalnizlik, insanlarin kagindigr bir durumu tanimlarken, tek baginalik,
goniilliik esasina dayanmakta ve kisinin kendisiyle verimli zaman gecirme, kendi
olma ve kendini gézden gecirerek kiginin olgunlagma siirecine katki saglayan bir
durum olarak anlagilmaktadir (Kasari ve Sterling: 2013).

Ypsilon’'un  davramiglart  yukaridaki  yalmizhk ~ tamimlari  esasinda
degerlendirildiginde olumlu degerlendirilebilir. Ciinkii Ypsilon’un yalnizliga
ihtiyaci, edebi c¢aligmalarma devam edebilmesi i¢in gerekmektedir. Ancak
Ypsilon’un yazarhg alisilagelenden farkli bir boyuttadir, zira yazdigi hikayedeki
kahramana asik olmus ve beraber oldugu sevgilisini de bu hayali karakter
yiizinden istememektedir. Ypsilon, gercek insanlarla kurulan yakinliklardan
kendini uzak tutar: “Rede mir nicht von diesem armseligen Menschenkind! Ich
habe dieses Geschlecht iibersatt”. Kadinlara duydugu hisleri bu soézlerle
Ozetleyen kahraman, zihninde kurguladigi hayali kadin igin ise sunlar1 soyler:
“Es gibt nur eine mehr fiir mich. Du wirst mich immer entreifsen Hore Es war
einmal....” Ypsilonun yakin dostu anlatici, onun kendisini hayale kaptirmasini
su sekilde 6zetler:

Ypsilon konnte nicht Worte genug finden, den unendlichen Zauber, der von ihr
ausging, zu beschreiben. Mit verziickten Blicken erkldrte er mir schlieflich, daf
er, seit Tirkisa ihr Reich ihm in Kopf und Herzen aufgeschlagen, fiir nichts
anderes mehr das geringste Interesse empfinden konnte.

Ypsilon’un ruhsal bir dengesizlige hatta hastalia maruz kaldiginin en 6nemli
isareti, onun hayali varliklar1 gercek gibi algilamasi, kendisinin
yonlendirebilecegi kurguyu kendinden bagimsiz gibi gostererek kendisini trajik
olaylar zincirinin halkas1 gibi kabullenmesi ve hatta kurban olarak kendini
hikdyede konumlandirmasidir. Ruhsal bozukluklar arasinda 6nemli bir yeri olan
Sizofrenin belirtilerinden olan, sanrilar (aksi kanitlandigi halde kisinin inanmaya
devam ettigi inanglar), haliisinasyonlar (digsal bir uyaran olmadig1 halde kisinin
bir uyaran algilamasi ve buna inanmasi) ve disiincelerin raydan ¢ikmasi
(Davison ve Neale, 1997) gibi durumlar Ypsilon’da ¢ok belirgin bir sekilde
vardir.

Hayali kahraman Tiikisa adindaki kiza gonliinii kaptiran Ypsilon, bu kiz1 tiim
gercek kisilerden {istlin gormekte ve ona paha bigilmez oOlciide deger
vermektedir. Hatta ona duydugu derin sevgi ona aci verir. Yol gdsterici olan
anlaticinin Ypsilon’a hikdyeyi mutlu sonlandirma telkinleri de faydasizdir:

Das liegt doch in deiner Hand! Du leitest die Fdden, deinem Schéadel ist doch
dieser Wahnwitz entsprungen, diese Tiirkisa existiert doch nur in deiner
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Phantasie! Gleichviel! Antwortete er ruhig. Es muf} gehen, wie es geht, die Dinge
spielen sich ab, ich kann es nicht dndern.

Giizel kadin Tiirkisa, Ypsilon i¢in ulasilmaz bir noktadadir, bunun igin ilk dnce
Ypsilon, onu bagka bir prense asik bir kadin olarak kurgulamis ve ikinci olarak
da onu Glime mahkim kilmigtir. Ypsilon, asik oldugu kadinin 6liim siirecine
girmesiyle kendisi de yavas yavas elini her seyden c¢ekme egilimine girer.
Nitekim dostunun onu her ziyaret edisinde biraz daha igine kapanmakta ve
konustugu climlelerin ve kelimelerin sayisi azalmaktadir. Anlaticimin ise
Ypsilon’un kurguladigi hikayenin bitmesiyle onun da normale donecegi yoniinde
inanc1 vardir.

Ich rief hohnisch hinein: Ist Tiirkisa noch nicht tot? Da horte ich ein tiefes
Seufzen. Offenbar war die Arme ihrem Ende nahe. Ich empfand etwas wie
Freude, denn ich hoffe, dafj damit der Bahn gelost sei.

Kahraman i¢in ise durum anlaticinin imidinin aksine kag¢inilmaz bir sona dogru
ilerlemektedir ve bu son sadece hikdyenin sonu degil, Ypsilon’un da trajik
hayatini noktalayacak bir son olacaktir. Zira dostun tiim gabalari, arkadasini
yeniden hayata dahil etme ugrasist netice vermemis ve Ypsilon hayalinde
oldiirdiigii kizla birlikte yok olmustur.

Yalnizligr sanatsal etkinlik siirecini besleyen bir siire¢ olarak degerlendirme
durumu, Ypsilon i¢in basta da sOylendigi ilizere yazarligi icin gereklilik
olusturmasi nedeniyle olumlu ve istege bagli yalnizlik olarak anlagilmaktadir,
ancak ondaki yazarlik ve sanatgi kisilik verim saglamaktan uzak, sanatgiyi
titkketen bir durum olusturmaktadir. Ciinkii ortaya koydugu eser, Ypsilon’u tatmin
etmek yerine kendisini de hikdyenin kahramaniyla o6zdeslestirme egilimine
siiriiklemis ve bu durum Ypsilon’da gercek ve hayal karmasasi olusturmustur.
Hayali, ger¢ek hayata dahil etmede son derece yetkin olan kahraman, anlaticinin
da soyledigi gibi ¢ok gii¢lii bir hayal giiciine sahiptir. Zaten yazdig1 hikayenin
one cikan 6zelligi de yazarinin hayal giiclidiir, hikdyenin basinda dile getirdigi
gibi anlatici, Ypsilon’un tamamlamis oldugu son hikdyesinde de sanatsal bir
yetkinlik gérmedigini yinelemektedir: “Ich habe die letzte Erzdhlung meines
Freundes Y gelesen; sie ist ganz miflungen, und es steckt kaum etwas Talent
darin.”

3. SONUC

Gergek bir psikolojik vaka niteligi tasiyan Arthur Schnitzler’in bu eseri, onun
doktorluk mesleginin bir iirlinii olarak kabul edilebilmektedir. Ruhsal ¢okiintii
yasayan bir yakin dostunun yasanmis hikayesi izlenimi veren hikdyenin
kahramam Ypsilon, yazarlik yeteneginden uzak ancak giiclii bir hayal giicline
sahiptir ve yazarligi da hayal giiciini somutlagtiracak bir ara¢ olarak
kullanmaktadir. Anlaticinin onun gergek bir sanatg¢1 yetenegine sahip olmadigim
hikayenin birka¢ yerinde vurgulamasi, onun kahramanin ruhsal dengesizligini ve
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hayal giiciindeki orantisiz egilimini one ¢ikarmak adina yaptig1 bir eylem olarak
degerlendirilebilir. Cilinkii Ypsilon eseriyle degil eserin onda meydana getirdigi
ruhsal bunalimla dikkat cekmektedir. Trajik bir hayat yasamaya kendini mecbur
hisseden bir karakter yapisina sahip oldugunu gordiigiimiiz Ypsilon’un sozii
gecen sanal diinyalara kendini kaptirmasinin arka plani1 hakkinda herhangi bir
bilgilendirme hikayede yoktur. Anlatici, onu ruhsal bunalima iten, yalnizlagtiran
digsal etkenlerden bahsetmemis, yalnizca yazdigi eserlerdeki kahramanlarla
duygusal yakinlik kurdugunu ve hayali varliklara gergekmis gibi yaklagsmasinin
daha 6nce de oldugu yoniinde ifadeler kullanmistir. Bu, anlaticinin Tiirkisa’nin
oliimiinii istekli beklemesinden ve o 6ldiigii takdirde Ypsilon’un normal haline
geri donecegine inanmasindan anlasilmaktadir.

Ypsilon’un nasil bir hayatinin oldugunu bagsindan ne tiir olaylar gegtigini
hikdyede anlatilanlardan anlayamiyoruz, ancak gii¢lii bir hayal diinyasina sahip
olmasmin onu ruhsal dengesizliklere siiriikledigi, kurguladigi hikayelerden
anlagilmaktadir. Zira kendi elinde olmasina ragmen asik oldugu Tiirkisa’y1
baskasina asik bir kadin olarak diisiinmesi ve nedeni belli olmayan bir sekilde
onu Oliime siiriiklemesi, Ypsilon’un aci ¢ekmeye goniillii oldugunun isaretidir.
Bu durumda Ypsilon, hem karsiliksiz sevgiden hem de sevdiginin oliimiine sahit
olarak aci gekmektedir. Ypsilon’un asik oldugu bir kisiyi bu sekilde kurgulamasi,
aski ulasilmaza deger gormesi, Ypsilon’un sanatsal etkinliginin temel sarti
oldugunu diisiinmesinden kaynaklamaktadir. Zira sanat¢iya ilham kaynagi olan
nesnenin ulagilmaz olmasi, biiyliniin devamimi saglayacagindan eserlerdeki
kadinlara duyulan askin neticesiz kalmasi gerekmektedir (Demirel, 118: 2016).
Ancak bu durum, yani sanatsal etkinligin devamini saglayacak olan duygusal
cikmaz, Ypsilon’un hikayesinde olumlu sonu¢ vermemistir. Ciinkii o, yazdigi
eseri kendi iirlinii olarak degil, kendisini de hikdyenin akisinda pasif bir karakter
gibi algilar ve bu ruhsal karmasa, onun ¢ildirmasina sebebiyet verecek olclide
giicliidiir. Oyle ki, Tiirkisa’y1 hikdyede 6ldiirmesinden sonra kendisinin de cesedi
ertesi glin bulunmustur. Yiiksek ihtimalle intiharla hayatini noktalayan
Ypsilon’un nasil ve ne sekilde can verdigine dair anlatici detayl bilgi vermez,
sadece cildirarak Sldiigiinii ifade eder. Neticede Ypsilon’un i¢inde bulundugu
buhran duygusal bir c¢izgide kalmayip hayatin1 sonlandiracak bir noktaya
siirliklemistir onu.
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1. GIRIS

100 y1llik opera tarihimizde halk edebiyati tiriinleri Gnemli bir esin/ilham kaynagi
olmustur. Ahmed Adnan Saygun’dan® baslayarak, Tasbebek, Kerem, Koroglu
disinda, Deli Dumrul, Nasrettin Hoca, Karagéz (Sabahattin Kalender), Deli
Dumrul (Cengiz Tang), Karacaoglan, Leyla ile Mecnun (Yalgin Tura), Agr1 Dagi
Efsanesi (Cetin Isikozli), Giilbaba (Ahmet Yiiriir), Yusuf ile Ziileyha (Okan
Demiris), Karagdoz ve Hacivat ile Cumbhuriyet’e Yolculuk, Nasreddin Hoca
(Mustafa Erdogan), Hekimoglu (Tolga Tavis) bunlardan bazilaridir. Anadolu ve
Ortadogu/Mezopotamya efsane (Ozsoy, Gilgames, Midas’'in Kulaklari) ve
masallar1 (Binbir Gece’den Ali Baba ve Kirk Haramiler gibi) da bu kapsamda
bestecilerimiz tarafindan degerlendirilen iriinlerdendir.

Ahmed Adnan Saygun, Mustafa Kemal Atatiirk'iin direktifleriyle besteledigi
Ozsoy operasindan sonra, Anadolu halk hikayeleri geleneginden 6nemli anlatilar
(Tasbebek; 1934, Kerem; 1947-1952, Gilgames; 1964-1979) opera diline
aktarmay1 onemsemis, 1973 yilinda Koéroglu hikdyesini bestelemis ve yeni bir
yorumla sahnelenmesini gerceklestirmistir.

“ flk defa burada yaynlanan bu metin VI. Uluslararasi Koroglu Sempozyumu (UKS)
“Koroglu ve Tiirk Diinyasi Destan Kahramanlari” (Bolu, 19-21 Agustos 2016)
etkinliginde s6zIii sunulan bildiriye dayanmaktadir.

% Bestecinin operalar1 sirastyla: Ozsoy (1934), Tasbebek (1934), Kerem (1947-1952),
Koéroglu (1973), Gilgames’tir (1964-1979).
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Ozsoy, 1981-1982 Sezonu Temsil Kitapgig

Yazida, librettosu Selahattin Batu tarafindan yazilan ve 23 Haziran 1973 yilinda
ilk temsili gerceklesen Koroglu Operas1 hakkinda (yazilis, icerik, alimlama)
tespitlere yer verilecektir. Amacimiz Kéroglu hikayesinin opera yorumundaki
farklar ile bu yorumu gerekli kilan aktiiel sartlara dikkat gekmektir.

Calismada tarama modeli ve dokiiman incelemesi kullanilacaktir.*
2. KOROGLU OPERASININ YAZILMASI

Koroglu Operasi’nin ana temasi bestecisi Ahmet Adnan Saygun’a (1907 [zmir-
1991 Istanbul) aittir. Libretto Selahattin Batu® (25 Aralik 1905-24 Mayis 1973)

% Bu yaziy1 hazrlarken biiyiik dlciide Kiilekgi ve Giileg, 2017°de yer alan belge ve
bilgilerden yararlandigimiz1 belirtmek isteriz.

%7 Selahattin Batu (1905-1973), istanbul Universitesi Veterinerlik Fakiiltesinden mezun
olur. Doktora yapmasi amaciyla 1927 yilinda Tarim Bakanlig: tarafindan Almanya’ya
gonderilir. Doktoradan sonra 1931°de Tiirkiye’ye donerek Ankara Universitesinde
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tarafindan kaleme almmustir. “Librettosunu miiziklendirilmis sekli ile goriip
dinleyemeden Olen talihsiz Selahattin Batu, halk siirlerindeki vezin ve kafiye
bi¢imlerine uymaksizin serbest bir nazim kullanmustir (Tarcan, 1973: 3-12).

Eser Vedat Nedim Tor tarafindan, Yap1 Kredi Bankasi adina siparis verilmis ve
ilk temsili (o tarihlerde Istanbul Opera binas1 yandig: i¢in) 23 Haziran 1973
tarihinde Uluslararas1 1. Istanbul Festivali kapsaminda Acikhava Tiyatrosu’nda
“Diinya Promiyeri” seklinde gergeklestirilmistir.® Ancak operann, istanbul
Festivali’ne yetistirilmek i¢in ¢ok acele hazirlandig1 bilinmektedir.*®

Saygun’un ifadeleriyle, operanin yazilis seriiveni soyledir:

“Kerem’den sonra Koéroglu’nu diisiinmeye basladim. Saz sairlerince dile getirilen
Koroglu hikayelerinde, halkin génliine islemis yigitlik tiirkiilerinde, Anadolu’nun
biitiin insanliga sundugu i¢ alemini goriiyor ve duyuyordum. Bu hammaddeyi
yogurmak, ona istedigim bi¢imi vermek istiyordum. Konu iizerinde diisiindiik¢e
biitiin liizumsuz teferruattan siyrildim ve ortaya ‘zulme karsi isyani temsil eden’
bir Kéroglu sembolii ¢ikt1.

caligmaya baglayan Batu, Zootekni Enstitiistinii kurar. 1970 yilinda emekli olana kadar,
Ankara Veterinerlik Fakiiltesinde ders verir (Mitler, 1997, s. 54).

Cumbhuriyet déneminin kiiltiir etkinliklerinde dnemli yer tutan “Maarif Vekaleti Terciime
Biirosu” ¢aligmalarina katilir. Uzun yillar Tirk Dil Kurumu ile UNESCO’nun Y6netim
Kurullarinda bulunur. P.E.N. (Uluslararast Yazarlar Dernegi) iiyeligine segilir.
Madrid’de 1951 yilinda toplanan “Uluslararasi Zootekni Federasyonu” Genel
Kurulunda Tiirkiye temsilcisi olarak Baskan Yardimciligina getirilir (Dinger, 2008, s.
24). Batu bilim adami kimligi yaninda sair, denemeci, oyun yazari ve ¢evirmen olarak
Tiirk sahne sanat1 ve edebiyatinda iz birakan isimler arasindadir.

% «O giinlerde dostum Vedat Nedim Tér merhum, Yapi Kredi Bankast adina benden bir
eser istemisti. Kéroglu’nu bu maksatla hazirladim ve Istanbul Festivali’ni tertip eden
komite onu temsil etmeye karar verdi. Eseri aziz dostum Aydm Giin sahneye koydu ve
¢ok sevdi[gilm dostum, biiylik sanatkdr Azerbaycanli orkestra sefi Niyazi merhum
idare etti. O tarihte Istanbul Operas1 yanmis kiil olmustu. Maksim Gazinosu’nda opera
temsilleri yapiliyordu. Koroglu igin orast uygun goriilmedi ve Agikhava Tiyatrosuna
karar verildi.” (Adnan Saygun Anlatiyor”, Hiirriyet Gésteri Dergisi, Mart 1991, s. 89-
90)

% Bkz. Tarcan, 1973, s. 3-12.

247



Operalarimiz (1917 - 2017)

Kiilr(;)(%lu, 1973 Istanbul Festivali (Murat Katoglu, Asli Ayhan, 2014, Opera-Bale Afisleri 1941-20
Halk edebiyat1 arastirmacilarimmz, Koéroglu i¢in, on yedinci yiizyilda yasanmus bir
Celali’dir derler. Ama Azerbaycan edebiyatinda da Kéroglu vardir. Nasreddin
Hoca’mizin da hem Aksehir’de hem Buhara’da tiirbesi oldugunu biliyoruz.
Demek ki Koroglu’nu, Kerem’i, Nasreddin Hoca’y1, Tiirk ruhunun yasadigi her
yerde, Ozbek, Tirkmen, Azeri, Anadolu Tirkii olarak, hepimizin ortak
kiiltiiriiniin sembol anitlar1 kabul edebiliriz.

Bu diisiincelerle, ‘Koroglu’ bende zulme isyan eden, baris1 sevgiyi esitligi arayan
insan’1n, ‘Camlibel” kétiiliklerden arinmig bir diinyanin; ‘Kir At’ta, insan1 huzur
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diyarma ulastiran ‘yilice ruh’un sembolii haline geldi. Selahattin Batu, o sirada
Istanbul’a gd¢ etmisti. Kiziltoprak[‘Jtaki evinde bulusur, ona diisiincelerimi
anlatir, konuyu uzun uzun tartisirdik. Sonra ben Ankara’ya donerdim. Batu
yazdig1 kisimlar1 bana postayla gonderirdi. Ben gece giindiiz demez, iizerinde
calisgirdim.” (Tanju, 1991: 89-90)

3. OPERANIN KURGUSU VE TEMASI

3’er sahnelik 3 perdeden olusan Koéroglu Operasi’nin 1. Perdesinde 6nce kdye
baskin yapip, kizlar1 esir almaya calisan Beyoglu, ona direnen Giinayim,
baskincilara kafa tutan koyliiler ve Seyisoglu (Koéroglu)’'nu goriiriiz (1. Sahne).
Daha sonra, konaginda kizlar1 getiremeyen basarisiz ogluna 6fkelenmis olan Bey
¢ikar sahneye; buna sebep olan Seyisoglu’nun kendi Seyisinin oglu oldugunu
Ogrenir, huzuruna getirtir; seyisin anlattig1 “Bengisu'dan i¢mis” Kirat masalindan
cami sikilir, gbziine mil ¢ektirir, ati eline verip kovdurur (2. Sahne). Seyis
Olecegini anlayinca, ogluna Kirat’a iyi bakmasi ve 6ciinii almasi i¢in vasiyet eder
(3. Sahne). Bu esnada Giinayim kagirilir.

2. Perdede tarlada c¢alisan koylillerin Bey’in zulmiinden sikdyetlerine tanik
oluruz. Onu dize getirecek kisi ancak Seyisoglu’dur: Annesi artik ona Koroglu
adin1  vermis, Kirat’in zamam geldigine ve babasmin vasiyetine dair
cesaretlendirmesiyle delikanli, babasini acis1 ve zulme tepkisiyle harekete gegme
karar1 almustir. Koyliller de mutluluk tilkesi Camlibel gitmeye hazirdir (1.
Sahne). Gilinayim, Bey’in evinde tutsaktir, evini ve sevgilisini 06zlemle
Beyoglu’na direnmeyi siirdiiriir (2. Sahne). Artik kdylerinin yakilip yikilmasina
seyirci kalmayacaklarini agiklayan koylillerden iirken (Bolu) Beyi, karsisina
cikan kalabalig1 yatistirma amaciyla, Giinayim’in serbest birakilmasi istegine razi
gOriliniir, ancak kizin kafasini kestirip koyliilere verilmesini soyler. Saskinliga
diisen koyliiler Bey’in askerleri karsisindan geri ¢ekilirler (3. Sahne).

3. Perdede Koroglu'nu, anasi, adamlart ve Kiziroglu’yla Camlibel’de goriiriiz.
Bey’i icin kervan basan Subasi ile mertce doviise kalkan Koéroglu, onun canin
bagislar ve 6¢ almak i¢in gelecegi haberiyle Bey’ine gonderir (1. Sahne). Koy
basmaya devam eden Beyoglu'nu icki aleminde goériiriiz (2. Sahne). Koroglu,
adamlar1 ve Kiziroglu ile Camlibel’e geri doner ve Bey’in zulmiiniin sona
erdigini sdyler. Giinayim’1 soranlara, onun artik bir riiya dleminde oldugunu,
Kirat’in da kendisini bekledigini sdyleyerek, atin sesini duyar ve rityadaymis gibi
Camlibel’dekilerle vedalasip gider. Koroglu'nun sesi Kirat’in kisnemesi ve
koylileri sesi gittikge yiikselerek zaferi ilan eder (3. Sahne) (bkz. Ek 1).

3.1. Koroglu Operasinda Halk Inancindan Izler

Biilent Tarcan degerlendirmesine gore, temanin dayandigi halk edebiyati
gelenegi eserde kendini farkli bicimlerde yansir:
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“Kisiler yeteri kadar goriiliip uzaklasir ve eserin sonuna dogru dramin
kahramanlar1 birer sembol haline girerler. Glinayim’in 6lmiis veya oldiiriilmiis
olusuna ait tek bir kelime gegmez, sair ondan ebedi bir sevgi timsali olarak s6z
eder. Halk masalinda Koéroglu’nun kirklara karigmasi da bu operada ¢ok ince bir
sekilde ele alinir. Zaferi kazanan Koroglu sonunda kir atin sesini duyarak
uzaklasir. O da her yigidin i¢ine ebediyen yerlesen bir kahramanlik simgesi
oluverir.” (Tarcan,1973: 3-12)

Ona gore “Koroglu, su katilmamis, gercek bir Tiirk operasi”dir ve “harcialem
Koroglu tiirkiisii bu eserde kompozitdriin elinde yepyeni bir dinamizm ve renk
kazan”mustir. “Kirat’in ritmik figiirii eser boyunca “leitmotif” gibi kullanilmustir.
Wagner’deki “leitmotif”lerin tiimiiniin melodik olmasina karsilik, burada yegane
“leitmotif”’in ritm olmas1 yazinin 6zel yonlerinden biridir.”

“Saygun Koroglu'nu nasibsiz, kudretsiz, ezilmis bir toplumun yokluk i¢inden
yeserip, yizyillar boyunca adi unutulmayan bir kurtarici olarak canlandirir. Diger
biitlin sahislar bu kurtaricinin benligini olusturan uyaricilardir. Ve sonunda essiz
bir kahraman kisiligine varan Koroglu’nun halk dili ile “kirklara karismasi” o
zebun ve nasibsiz halktan her sahsin birer Kéroglu giiciine erismesi, onun gibi
birer kahraman olmasina yol agan mucizenin sembolii halinde diistiniilmistiir.”
(Tarcan, 1973: 3-12)

3.2. Koroglu Operasinin Sembolleri

Saygun, Koéroglu hikayesini hammadde olarak kullanirken, kendi diinya goriisii
ve ideolojisine gore, degisik rivayetlerden bazi motifleri almis, onlara sembolik
anlamlar yiiklemistir. Boylece Koroglu’nun sahsimin yanmi sira, hikayedeki
miinferit kisi ve varliklara da sembolik anlamlar yiiklemistir:

“Koroglu ile ilgili biitiin halk rivayetlerinde miisterek olarak biraz dnce saydigim
unsurlar1 s6ylece degerlendirmeme yol agt1 [der]: Bey, tipki halk rivayetlerinde
oldugu gibi, zalim ruhun, Kéroglu’nun babasi olan Seyis, zuliim ve haksizligin
act yumrugu altinda ezilenlerin, Koroglu karanlikla savas ruhunun semboliidiir.
Camlibel huzurun siikiinun hiikiim stirdiigii 151k ve engin sevgi iilkesidir. Kirat,
ancak 1s183a hasret duyanlarin, engin sevginin atesiyle yananlar1 Camlibel’e
Huzur iilkesine ulastiran iman giiciidiir. Koéroglu'nun bir rivayetten alarak
Glinayim adini1 verdigimiz nisanlisina gelince o, yeni hayatlarm miijdecisi olan
tohumdur, dallara yiiriiyen sudur. Giizel’in iyinin, Sevgi’nin kendisidir. Operanin
konusu iste bu anlayisla islenmis ve hazirlanmistir. Gene bu anlayistan dolayidir
ki, eserimi, Atatiirk’{in aziz hatirasina ithaf ediyorum.” (Saygun, 1973: 23)

Adnan Saygun operanin Atatiirk’le ilgisini 1991 yilinda, Sadun Tanju’ya verdigi
bir roportajda adeta gegmisi (= hem Tiirkiye Cumhuriyeti’nin kurulus yillarini
hem de Koroglu’nun yazilis macerasini) 6zleyen bir tavirla soyle agiklar:

“Gozlerimin Oniinde, 1920 yilina ait bir sahne vardi. Ankara’daki Azerbaycan
el¢i[sinin] evinde duvara asili Anadolu haritasmin Oniinde Mustafa Kemal,
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kolunu bir simsek ¢akisi gibi uzatarak, orada bulunanlara: “Biitlin mazlumlar
diinyasmin zuliim diinyasina dogru ileri siirdiigli su toprak” sozleriyle baslayan
bir konugma yapiyor. Sesinde nasil bir kin ve nefret dolu... iste benim Koéroglum
bu kini ve nefreti dile getirmeliydi. Iyi’nin, giizel’in, sevgi’nin, huzur’un
kapilarini, Camlibel’in tertemiz diinyasinda, miizigimle ardina kadar acabilmeli
idim.” (Tanju, 1991: 89-90)

Ik temsilden bir giin dnce (22 Haziran) yayinlanan Milliyet Sanat Dergisi’nde
Adnan Saygun ile yapilan roportajda, eserin Atatiirk’e ithaf edilmis olmasi
ozellikle 6nemsenmis goriiniiyor. Koroglu Operasi’nin kendisi igin Onemini
belirttikten sonra, neden Atatiirk sorusuna su karsiligi veriyor Saygun:

13

. zuliim [ve] adaletsizlik nerede varsa orasi igin biitiin bu sdyledigim seyler
muteberdir. Atatiirk’e ithafimin sebebi de budur, bundandir. Ciinkii [A]Jta da ayni
miicadeleyi yapmis olan insandir. Biliyor musunuz memleketimiz yanmis,
yikilmus, istila ugramug, birgok felaketler gecirmistir. Atatiirk timitsiz halka
imani, biraz evvel sdyledigim dostlugu, kardesligi vermis ve memleketi Camlibel
haline getirmis olan insandir. Yani huzur iilkesi haline getirmis insandir. Bu
yiizden Koroglu’nu Atatiirk’e ithaf ettim. Bence Atatiirk’ii sembollestiren bir
tiptir Kéroglu. Ve Koéroglu burada Atatiirk’ii sembollestirdigi gibi nerede bu tiirlii
bir sey varsa oradaki insanlar1 da ayn1 gayeye ¢alisan insanlar1 da sembollestirir.
Atatiirk belki de ilk defa olarak tarihte bunu telkin etmis memlekette huzur,
memleket ve yurt disinda da huzur diye onu vecizelestirmis insandir.” (“Adnan
Saygun”, Milliyet Sanat Dergisi, 22 Haziran 1973: 3)

4. KOROGLU OPERASININ ALIMLANMASI

Alimlamada ilk gosteriden Once ve sonra olmak iizere iki devre tespiti
yapabiliriz. Eser daha temsil edilmeden Once sanat camiasinin ve basinin
giindeminde 6nemli yer almistir.

4.1. Temsil Oncesi Almlama

[k temsilden bir ay kadar 6nce Istanbul Festivali Danisma Kurulu iiyelerinden
Beyaz Saray sanat damsmani Dr. Raymond Kendall istanbul’a gelerek sanat ve
miizik hareketleri konusunda incelemeler yapmis ve bu arada Festival
programinda yer alan “Kdéroglu” operasi provalarini izlemistir. Adnan Saygun’un
bu yeni eserini ¢ok begenen Dr. Kendall Amerika’da sahneye konmasi i¢in
calisacagini belirtmis, temsil ve konserler icin secilen yerleri gezmistir (bkz.
Cumhuriyet, 17 Mayis 1973: 3).

Zeynep Oral, ilk temsilden bir hafta 6nce Milliyet Sanat Dergisi’ndeki yazisinda
bir Tiirk Operasinin ilk kez diinya capinda bir festivale katilisin bashiga tasiyarak
(bkz. Ek 2), Orkestra sefi Niyazi Tagizade’nin,“Adnan Saygun’un eseri Tiirk
operasinin zirvesine ulagsmigs ve Tiirk opera sanatinin dorugu olmustur
seklindeki goriisline yer verir:
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“Bir kere her seyden once ilk kez bir Tiirk operasi uluslar arasi diinya ¢apinda bir
festivale katilmaktadir. Bu nedenle biiyiik bir sorumluluk tasimaktadir. Kéroglu
bir yerde Adnan Saygun, Verdi’lerle Mozart’larla yanyana dinlenecek ve
alkiglanacaktir. Eserde, Anadolu topraginin kokusu halkinin yiiceligi biiyiik
duygular1 usta bir sanat¢inin elinde Azerbaycan’da dedigimiz gibi bir miizik
kuyumcusunun elinde iglenmistir. (...) tasidigi bagka bir anlam da Atatiirk’e ithaf
etmesidir. Koroglu da tipki Mustafa Kemal gibi bir halk kahramani, halkin
mutlulugu i¢in hi¢bir seyden kaginmayan bir insandir.” (Oral, 1973)

Zeynep Oral’in Milliyet Sanat Dergisi’nde 22 Haziran 1973 tarihli yazisinda,
Saygun’un Telif Haklar1 Temsilcisi R. Freed’in goriislerine de yer verilir (bkz.
Ek 3):

“‘Milli servetiniz’ diye niteledigi Adnan Saygun i¢in sdyle demektedir: Miizigin
evrensel bir dil oldugunu kabul edersek, bu dili en iyi kullananlardan biridir
Adnan Saygun. Miiziginde kendi iilkesine 0zgii nitelikler, motifler
bulunmaktadir. Bunlarla evrensellige ulasilabilmektedir. Koroglu operasi bugiine
dek besteledigi her seyi bastirdi kanimca. (...) Evet giiniimiizde yalniz Rus ve
Bulgar operalarinda rastlanacak iistiin nitelik var [T]iirk operasinda. Bu soziim
koro da dahil olmak {izere operanizin tiim sanat¢ilarini kapsamaktadir. Nitekim
simdi biitlin amacim Koéroglu operasini, biitiin kadrosuyla Amerika’ya gotiiriip
orada temsil vermelerini saglamaktir. Ancak bunu igin hiikiimetinizin de
yardimce1  olmast  gerekir.”  (Oral, 1973: 4)  (Ayrica  bkz.
https://core.ac.uk/download/pdf/84783495.pdf (15.10.2018)

Koroglu operasinin diinya promiyerinin yapilacagi giin ¢ikan Milliyet Gazetesi
de, etkinligi Atatiirk ithafi ve benzerligi baglaminda duyurur okurlarma:

“Adnan Saygun’un besteledigi Koroglu operasinin diinya promiyeri bu gece
Acikhava Tiyatrosunda yapilacaktir. Unlii bestecimiz bu eserini Atatiirk’e
adamistir. Sanatgr bunun nedenini sdyle belirtmektedir. “[K]éroglunun hig
degismeyen bir karakteri vardir o da bir halk kahramani olusudur. Adaletsizlige,
zulme isyani, huzuru, barisi, kardesligi saglamanin semboliidiir. Atatiirk de
iimitsiz halka imani, dostlugu, kardesligi vermis, memleketi huzur {ilkesi haline
getirmis insandir. Bu nedenle Koéroglu'nu Atatiirk’e ithaf ettim.” (“Koroglu
Operasinin Diinya Promiyeri Bu Gece” Milliyet, 23 Haziran 1973)

Ayni giin Cumhuriyet gazetesinde ¢ikan Engin Karadeniz imzali “Bir de
Koroglu” yazisinda “Halk¢a” “Halk katina” nitelemeleriyle oviillen opera ¢ok
yonlii olarak yiiceltilir:

“Miizigi, folk melodi ve ritimleri ile oriilmiis klasik yontemle dokunmus Kéroglu
zengine karsi yoksulu kayiran, kentsoylunun ezdigi kirsal halki koruyan tamu ile
Saygun’un dramatikten epik tiire gecisinin tiineli. (...) “Koroglu operasinda
biliyiik aryalar yok” diyenlere “Halk¢a” koro sahneleri var derim. (...) Saygun’un
Koroglu operasi kivang verici bir olay..” (Karadeniz, 1973: 5)
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4.2. Temsil Sonrasit Alimlama

25 Haziran’daki temsilden sonra ise Milliyet Gazetesi, etkinligi “Miizikli
Anadolu Drami: Kéroglu” basglhigiyla haber yapar:

“Koroglunun ilk temsilindeki basari toplu ve c¢ok yonlii bir ¢abanin iiriini
olmustur. Bu sonugta 6zellikle miizik yoneticisi Niyazi Tagizade ve koroyu
hazirlayan Gustav Kuhn’un pay1 biiyiik. Eseri kisa siirede sahnelemek zorunda
kalan Aydin Giin’lin elde ettigi sonugta, dvgiiye deger oyunculardan timii ayni
coskun hevesle yeteneklerini ortaya koymus, bu zorlu girisimin gergeklesmesini
saglamiglardir.

Besteci tarafindan Atatiirk’e adanan zuliim ve haksizliga kars1 zaferin destaninm
yansitan ‘Koroglu’ Tiurk kiiltlir tarihinde bir ‘Miizikli Anadolu drami’ olarak
kalacak, Anadolu insaniyla beraber yasayacaktir.” (Milliyet, 26 Haziran 1973)

Temsilden yaklasik alti ay sonra Zekai Muratcay, “Adnan Saygun” baslikli bir
roportaj yaymlar ve burada [Milliyet] Sanat Dergisi’nin diizenledigi bir agik
oturumda, iinlii besteci Ahmet Adnan Saygun’un (1974) “Yilin Sanatgisi”
secilmesinde 6nemli nedenlerinden birinin Kéroglu Operast oldugunu belirtir.
Muratcay, “Ozsoy”, “Tasbebek” ve “Kerem”den sonra yazdigi bu dordiincii
opera “Koroglu” ile bestecinin kendini astig1 ve sanat hayatinda doruga ¢iktiginin
sOylendigini hatirlatir. Saygun ise, her sanat eserinin bir aramadan ibaret
oldugunu, Yunus i¢in de Kerem i¢in de ayni seylerin s0ylendigini, hepsi ayr1 ayri
yeni bir arastirmanin {iriinleri oldugunu séyleyerek tevazu gosterir. “Koroglu 'nun
yurt disinda temsili icin teklifler aldiniz mi?” sorusuna da verdigi cevap da yine
miitevazidir: ‘Amerika’dan bazi teklifler var ama belli olmaz. Gergeklesinceye
kadar yok farzetmek lazim.” (Bkz. Muratgay, 1974: 3)

Bundan sonraki zaman diliminde Saygun’un Ko&roglu Operasi, sadece bir kez
1991°de Sadun Tanju’ya verdigi nostaljik roportaj vesilesiyle Hiirriyet Gaosteri
dergisinde giindeme gelmistir (Tanju, 1991: 89-90).

5. SONUC

Ilk Tiirk Operasmin bestecisi olan Ahmed Adnan Saygun’un 4. eseri olan
Koéroglu Operast’na iligkin bu ¢alismamizda, Tiirk kimliginin insasi siirecinde 6z
kaynaklarin degerlendirilmesi imkanina el atan bir yaklasim goriiyoruz. "Koroglu
adaletsizlige, zulme isyanin, barisi, kardesligi saglamanin semboliidiir. Atatiirk
de ayni miicadeleyi yapti. Onun igin eserimi Ata'ya ithaf ettim" diyen Saygun,
1970’11 yillarin basinda belki siyasi akim ve calkantilarin da etkisiyle, birlestirici
toplumsal degerlere yonelmis ve bu ikinci ve en 6nemli birlestirici 6ge olan
Atatiirk’e ithaf ederek, sembolik diizlemde kurdugu benzerlikten yola c¢ikarak
izleyiciyi etkileme yolunu se¢mistir. Alimlamada &ne ¢ikan bu ithaf
diisincesinin, isabetli bir karar oldugu, gazete ve dergi yazilarindan
anlagilmaktadir.
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Koéroglu’nun uluslararas1 bir festivalde ilk kez temsil edilen opera olmasi,
alimlanmasinda dikkati ceken ikinci husustur. Ilk Tiirk Operasmin bestecisi
Saygun, Tirk halk biliminin 6nemli bir figiliriinii konu edinmis, ilk kez
uluslararasi diizeyde temsilini saglamistir. Temsil 6ncesinde Beyaz Saray sanat
danismami Dr. Raymond Kendall ve Saygun’un telif haklar1 temsilcisi R.
Freed’in eserle ilgili olumlu diisiincelerine ragmen Koéroglu’nun yurt disinda
temsili olmadigi gibi, Tiirkiye’de de bir daha sahnelenmedigi goriilmektedir.
Onun yerine Uluslararas: Tiirk Kiiltiirii Teskilat1 (TURKSOY) ile Devlet Opera
ve Balesi Miidiirliigii’niin ortak etkinligi olarak 1. Uluslararasi Istanbul Opera
Festivalinin kapanisi 23 Temmuz 2010 tarihinde Uzeyir Hacibeyov’un iinlii
destan “Koroglu Operasi” ile yapilmistir (Incesu, 2010). Bu tercihte neyin rol
oynadigini aragtirmak gerekir.

Kisacasi, Adnan Saygun’un bu gorkemli eseri 1973teki temsilden sonra bir daha
gosteri programina alinmamis olmasi kanaatimizce her iki Koéroglu operasinin
librettolarinin ~ karsilastirilmas:  ile belki anlagilabilir. Bestecinin  sanat
kabiliyetinden ziyade siyasi kimligi de rol oynamus olabilir.

KAYNAKCA

“Adnan Saygun Anlatiyor”, Hiirriyet Gosteri Dergisi, Mart 1991, s. 89-90.

“Adnan Saygun”, Milliyet Sanat Dergisi, 22 Haziran 1973, s. 3.

Cumhuriyet, 17 Mayis 1973, s. 3.

Dinger, F. (2008). Oliimiiniin Otuzbesinci Yilinda Prof. Dr. Selahattin Batu. .
Ulusal Veteriner Hekimligi Tarihi ve Mesleki Etik Sempozyumu Bildiriler
Kitabt, 24-26 Nisan 2008. Konya: Selcuk Universitesi, s. 23-45.

Incesu, D.  (2010).  “Kéroglu  Operas’”,  Tiyatro  Diinyast.
(https://www.tiyatrodunyasi.com/makaldetay.asp?makaleno=1532; erisim:
05.04.2022). Ayrica bkz. “Tiifek icat Oldu, Mertlik Bozuldu. Egri Kili
Kinda Paslanmaldir.” Mimesis, 04.09.2010 (https://www.mimesis-
dergi.org/2010/09/tufek-icat-oldu-mertlik-bozuldu-egri-kilic-kinda-
paslanmalidir/; erisim: 04.04.2022)

Karadeniz, E. (1973). Bir de Koroglu. Cumhuriyet, 23 Haziran 1973, s. 5.

Koroglu Operasimin Diinya Promiyeri Bu Gece. Milliyet, 23 Haziran 1973.

Kiilekei Giileg, E. S. ve Giileg, 1. S. (2017). Operalarimiz (1917-2017), Istanbul:
Yalin Yayincilik.

Milliyet Sanat Dergisi, 22 Haziran 1973, s. 4) (Ayrica bkz.
https://core.ac.uk/download/pdf/84783495.pdf (erisim: 15.10.2018)

Milliyet Sanat Dergisi, 04 Ocak 1974, s. 3.

Mitler, L. (1997). Contemporary Turkish Writers: A Critical Bio-Bibliography of
Leading Writers. United Kingdom: Curzon Pres.

Miizikli Anadolu Drami: Koroglu. Milliyet, 26 Haziran 1973.

Oral, Z. (1973). Bir Tiirk Operasi ilk Kez Diinya Capinda Festivale Katiliyor.
Milliyet Sanat Dergisi, 15 Haziran 1973.

254



Saygun, A. (1973). Benim Anlayisima Gore Koéroglu. Istanbul Festivali
Kitapgigi, s. 23.

Tanju, S. (1991). Adnan Saygun Anlatiyor. Hiirriyet Gosteri Dergisi, Mart 1991,
s. 89-90.

Tarcan, B. (1973). Kéroglu Operasi. Orkestra Dergisi, Say1 110, s. 3-12.

EKLER

EK 1:

Bitis Sahnesi

KOROGLU

Hey! Hey! Yine de hey hey!

(insan Kéroglu yerini yigitlik ve iyilik simgesi Koroglu'na birakmstir.)

Sanki her koylii bir Koéroglu olmus, O'nun ruhu iclerine sinmistir.
Koroglu'nun narasina once hafif sonra gittikce coskun cevap verirler.
Coskunluk bir vecd halini alir.

KOYLULER

Yine de hey, hey!

Yine de hey, hey!

Yine de hey, hey!

Tan yerinden burcu burcu esen yel
Dag yeserir, ibibikler otiisiir

Dag basinda buz ¢oziiliir, kar erir,
Yudum yudum ice siner Camlibel.
Her dorukta aygimin izi var,

Esen yelde sevdigimin nazi var,
Yiiregimde bu topragin izi var,
Ozde sozde diledigim Camlibel!
Koyliiler vecd icinde ve bir tek viicut halindedirler.
Yine de hey hey!

Yine de hey hey!

Hey!

Son sz yine halkindir.
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Istanbul Festivali, Devlet
Bakamimin konusmasindon son =
ra,Adnan Seygun'un Yunus Em -
re Oratoryosunun golinmasiyla
bagladi. Yorin akyam da  Agik
Hava Tiyatrosunda Saygun' un
Kéroflu Operasinin dunya prs =
miyeri yapilacak.Bu  eseriyle
Adnon Soygun'un kendini asti -
§1 ve sanat hayatinin dorujuna
gikhigi belirtiliyor.

Kovogleoperasim nasil
yovumluyoyvsunuz ? Sizin
igin dnemi nedir ?Bu ese -
vinizi Ata'yaithafimzinne-
denleri?

Koroglu, bildiginiz gibl bir
halk kahramamdir,biitiin Tiirk-
lilk camiasinda bilinenbirkah-
ramandir, Bati'dan  Dogu'ya
Kéroglu'nun gok degigik gorﬁ-
nliglerd vardir halk rivayet -
lerinde, Fakat hig degigme -
yen bir karakter{ vardir,o da
biiyiik bir kahraman olusu, bir
halk kahramam Zu -

Dergisi’nde ¢ikan yazisi

ADNAN SAYGUN

llimle, adaletsizlikle miicadele
etmig bir tiptir. Onu  temsil
eden bir tiptiz.Camlibel onun ,
barig: temsil eden, kardegligi
temsil eden lilkesidir. Ben bdy-
le anladim. Kir at da,btliyor -
sunuz, efsanevi bir attir, Be ~
nim aalayigima gore, kar at ,
ancak bu barig kardeglik,hu -
zur fgtiyakinl duyan, o imanu
duyan {nsanlara Cambbel 'e

ulagtiracak ve bununkargisinda
olanlam yenmege ezmege yar-
chim edecek, onu saﬁ]aya.cak

"Koroglu adaletsizlige, zulme isyanin, barist, kar -
desligi saglamanin semboliidir, Atatiirk de ayni mu-
cadeleyi yapti, Onun igin eserimi Ata'ya ithaf ettim."”

sandir. Yaol huzur iilkest hali-
ne getirmig fnsandir, Bu yiiz -
den, Kéroglu'nu Atatiirk‘e 1t -
haf ettim. Bence Atatiirk'i
sembollegtiren bir tiptir Kor-
oglu, Ve Koroglu, burada Ata -

olan attir, Onnn
Demek ki burada Koroglu, ada—
letsizlife, zulme isyan, huzuru
saglama,bargl , kardegligi

saglamanin sembolii;Kir at da
gene bu imam iglertnde hisse-
den insanlar1 o huzur iitkesi -
ne kavugturacak ve ogilcii ve -
recek semboldiir . Camlibel ,
dogrudan dogruyabu huzur il -
kesidir,belll bir yer degildir.

Nerde huzur, siktin kardeglik ,
dostluk havas1 varsa orasi
Gamlibel demektir, Korofiu' -

nun babas) Seyis,gene halk ri -
vayetlerinde, gozlerine mil ge-
kilmig bir insandir, O da {igte
bu zulmiin, zulme vgramg In -
sanlarin sembolii oluyor, Bu
zuliim, bu adaletsizlik, nerede
varsa,oras: igin biitlinbu sty -
ledigim geyler muteberdin Ata-
ya ithafimin sebebi de budur,
bundandir, Ciinkti Ata da aym
miicadeleyl yapmig olan in -
sandir, Billyorsunuz memleke-
tmiz yanmig, yikilmg, istila -
ya ugramg,birgok felaketler
geglrmigtir, Atatlirk, o ilimit ~
siz halka imam, blraz evvel
soyledigim dest

tirk'i boll gt gibi ,
nerede, bu tiirlt bir gey varsa,
oradakl insanlar da,aym ga -
yeye caligan insanlunda Bem-
bollegtirir. Atatlirk,belkli  de
1lk defa olarak taribte bunu tel~
kin etmig, memlekette huzur,
memleket ve yurt diginda da
huzur, diye onu vecizelegtir -
mig insandir,

Yunus Emre Oratoryo-
su gevek yurt icinde gerek
yurt diginda biiyiik bir ba -
sari kgzandr.Ozellikle yurt
digidaki b bagariyt nasil
yorumluyorsunuz ? Yunus
Emre 'nin evrenselligi ne -
Ve dayaniyor ?

Yunus Emre Oratoryosu,
yurt iginde, yurt diginda , Jlgi
uyandirdi, bagari kazand:,"Bu-
nu,nasil  yorumluyorsunuz 2"
dlye goruyorsunuz. Bunun ce-
vab1 gu;Once Yunus Emre ! yi
ele alalim. Yunus Emre,bili -
yorsunuz, 600-700 yat E‘mce ya-
gamig ve o tarihlerde,daha o
zaman, daha Rbnesansm ol ~
madlgx tacihlerd

&l vermig ve memteket! Cam -
libel haline getirmig olan in -

manin dogmaya bagladifa m -
rihlerde bu goriiglerf savun-

mug ve inganligin ancak  agk
yoluyla, sevgi yoluyla, kardeg-
1k yoluyla kurtulabilecegine
inanmig,iman etmig ve bunu
biitiin gilrlerinde telkin etrmig
bidyiik bir filozof ve gairdir .
Ve buny da o kadar  samimi
soylemigtir ki, yiizyillar bo-
yunca dilden dile en sade kay-
liiden en aydin insana  kadar
ruhlara igleyebilmigtir. Bizim

EK 2: Zeynep Oral’in operanin ilk temsilinden bir hafta dnce Milliyet Sanat

el )Y

- '1
Bu konudaki
nelerdir ?

goviigleriniz

Milliyetgllik diyorsunuz .
Milliyetcillk ve evrensellik ,
Bence mill olmayan highir gey
evrensel olmaz.Olsa olsa kok-
8iiz, bir taklitten ibaret kalir,
kozmopalit bir kisveye biiriin-
miig olur, Bu konuda Gide' in
gok giizel bir yazisivardinOnu
isteyenler okurlar, nasyona -
lizm sanatta nedir ve iinfver-
sel olug nedir, diye.Ogergek -
ten giizel bir yorumdur, o g& -
riige bende katilirim, Bir sa-
nat, topragina bagli olmadikga,
ve hdmen bir karakter tagima-
dikga, iniversel olamaz. Ama
bunu yapmak, mahalli rengin
bezirganligin yapmakla ol -
maz, Halk tlirkiilerimizi alalim
da eserlerimize koyalim, ser-
pigtirelim, bu yoldan bir renk
kazanalim,buna milliyeteilik
denmez bubezirganliktanbag -
ka birgey degildir, Bizim de
bir kigisl bulundufumuz
toplumu, ezerbizlc;lmlzdehis—
sedebiliyorsak, o zaman, onu
ifade etmel?icln de kendimiz-
de bulabilecegiz. Eger bu ifa -
de edecegimiz geyin begeri bir
manas: varsa, o zaman biz de
begeri seviyeye yilkselebili -
riz. Ben hicbir zaman, moda-
ya tabl olmadim, Olmadifim
gibi,bublitiin hayatimda da by~
le oldu, yazilarimde da  bdyle
oldu.

Besteciliginiz yani sira
Tiirk folkloruyla ilgili ¢a-
hsmalarimz vay. Bu ¢alis -
malarimz sizi ve bestele -
rinizi nasil etkiliyor?

igte gen aymi diiglince ile.
Kendimi tammak icin . Clinki
kend ik &

memleketimizde oldufu gibi ,
yurt diginda da ayni geyl, etki-
yl yapacak kudret] géstermis -
tir Yunus Emre. Bu itibarla,
mahalli olmaktan gikip, begert
bir seviyeye ulagmigtir, Ben
Yunus Emre'nin, karigik di -
vanindan kendime gisre se¢ -
meler yaptim.Ve bu ideali mey
dana gikarmaya galigtim, Bu-
nu yaparken de Yunus Emre’ -
nin havasim kaybetmemefe ve
bu topraga, kend topragimiza,
Yunus Emre’nin topraginabaj-

[ 11 kalmafa, samimi olmaga ve

onu en lyi ifade etmefe gaba
gdsterdim. iste burada anladi-
Eima gore, bir bagar: gogter -
migim ki, aydin olsunsade va -
tandaglar olsun, yurt iginde ol~
sun, yurt diginda olsun, her -
kesge 11gi gordii Yunus Emre.,
Sebebi bu olacak,

Giiniy,:iizde iéz ik

rimdan itibaren yokiadigim za-
man gdrdiim ki,ben bu topra -
ga bagh kalmazsam,bir var-
ik olamam. Onun igin yalmz
Tiirk folklorunu degil , Tiirk
halkini da tanimak gerekbigi 4~
nancina vardim. Onun  biitin
dertlerini gérmem,aym sey-
leri i¢cimde duymam gerek, Bu
boyle, tek kanatl birakirdi, O
yizden, mukayesell miizikolo -~
ilye de gittim, etnomiizikoloji-
ye de gittim, Bunun da sebebl ,
gene kendimizi fyi tammakh -
Bimdur, iste bundan dolag hem
kompozitér,hem etnomiiziko-
log olarak ¢aligtim.

Yunus Emre Oraloryo-
sunun copyright  hakkiny
Amerika 'va sattyuz Neden
Tirkive 've degil? Eserini-
zin her ¢calimginda copy -

milliyet¢iligi savunan bes -
teciler vay, Trpki evrensel-
UEL savunanlar oldugu gibi
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Sayfay: gevirinia.
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EK 3: Zeynep Oral’m, Saygun’un Telif Haklar1 Temsilcisi R.

Freed’le ilgili

Milliyet Sanat Dergisi’nde ¢ikan yazist

Saygun'un telif haklar temsilcisi R.Freed:

“Tiirk Operasimin cok giiclii oldugu bilincine vardim”

Uzun boylu,eamer, kes-
kin yliz gizgileri olan adam,
kartvizitini uzatir.$unlar ya-
ziliyds : "Ronald Freed, Ulus-
lararas: fliskiler MudiriCid-
di Miizik Boliimil : -Southern
Music Publishing Co.nc.Peer
international Corporation .. "
Bunlar adamin ismini, gbrevi-
ai, buglt oldugu kuruluglar: be-
lirliyordu. Ya o "Ciddl miizik
bolimii" sbzciigii?

“Gintimiizde  bestelenen
Kklastk miizik tiirindeki eser -
lere biz artik ciddi miizik Is ~
mini veriyoruz.Klasik miizik
terimiyle Beethoven 'leri,
Bach’lar1 Mozart'lar: dile ge-
tiriyoruz,'! dedlkten sonra,
Ronald Freed, "hiz"sozcligiini
tammlad: ;

"Southern Music Publis-
hing Co. Inc. " ve "Peter in-
ternational Corporation, "cid-
di miiziklerin notalarim  ba-
san ve giintimiiziin  bestecl -
lerinin haklarini koruyan diin-
yanin sayili kuruluglarindan -
dir.1928 yilinda, Peer ailesi
tarafindan kuralmugtur.O yil-
larda yalmiz popiiler  miizik
bestecilerinin haklarim koru-
yan firma, 1948 yilindan sonra,
ciddi miizige egllmig ve diin -
yadak{ tiniinli bu tlir miizik no -
talarim basmakla kazanmig -
tir, Amag, dilnyann gegleli iil-
kelerindeki bestecilerin eser—

temsil olanaklarini zorlaya -
rak besteciyi tanitmak ve hak-
larm korumaktir. Besteciyi
segen, bu gdrevierinbiiyik bir
kismum yerine getirenise Ro-
nald Freed'dir.

Tam L5 yildan beri, Unll
Tlrk bestecisi Adnan Saygun*
un eserlerinl basan ve bunla-
rin ¢alinma hakkina sahipolan
firmanun temsilcisi  Ronald
Freed,bestecinin, bugiine dek
15 eserini bastiklarim ve hak -
larim koruduklarint belirtmek
tedir, Bunlar arasinda Adnan
Saygun'un iki senfonisi, oda
milzigi,yayl sazlarigin'Dic-
tum'u, keman kongertosu ve
Yunus Emre Oratoryosu bu -
lunmaktadir. Nitekim  bagta
"Yunus Emre Oratoryosu' ol-
mak fizere bu eserler, gesil-
1§ illkelerde, cegitli orkestra —
lar tarafindan birgok kere ga-
linmiagtir.

istanbul Festivalinde 1lk
kez temsil edilecek olan Ad-
nan Saygun'un "Koroglu' ope-
rasim dinlemek ilzere istan -
bul'a gelen Ronald Freed, bu
eserin genel provalarin lzle-
mig§ ve operayl,bestecinin''sa-
nat dorugw' diye niteliyerek ,
bunun da haklarini satinalma-
ya karar vermigtir.

Adnan Saygun'un eserle-
rinin haklarina bir Amerikan
firmasimin sahip oldugu Tir-

ferinin kaybolmasim nl }

‘bu besteler igin yine ulusiar -
aras) gapta konserler, radya,
televizyon konserteri ya da

kiye'de duyuld: A% gey
mi sdylenmigti by konuda:Yok
sanatgimiz  somiiriittiyordu,
yok bestecinin her  eserinin

Ranald Freed
Tirkiye'de bile ¢alinmasiigin
Amérika'daki firmaya su ka -
dar dolar 6denmeliydl,  yok
guydu,yok buydu. . .

""Hayir haytr,amacimiz sa
natgiyr somiirmek degildlr. , .,
Her geyden Gnce bana  gunu
sdyleyin : TlUrkiye'de Adnan
Baygun'un eserlerinin notala -
r1 basilabilir miydi ?""diye so~
ruyor Ronald Freed,

Cevap tabii ki hayir. Ge-
rek teknik, gerek maddi imkan
sizliklar nedeniyle bamlamaz
dr. Nitekim yalmz Yunus Em-
re Oratoryosunun  basilmasi
on bin dolara ve biyik bir e~
mege mal olmugtur. Notalar ,
italya'da basilmakta, Ameri -
ka'da yaymlanmakta ve Tir-
kiye'de Adnan Saygun tarafin-
dan diizeltilmektedir,

1948 yilinda besteci-
nizin eserleri Uluslararas
Mizik Birligi tarafindan  gok

iyl tammyor ve gok seviliyor-
du, Bu birlikten Wiadilir La-
kond, Adnan Saygun'un eserle-
rini firmamiza yotlad: ve bir-
kag yil iginde bu igbirligine
bagladik." diyenRonald Freed
bestecinin eserlerinin her ga-
limginda, alinan miktarinytiz-
de ellisinin Saygun'a, ylizde
ellisinin firmaya alt olduguny
alinan miktarin ise, konser -
den konsere, dlkeden filkeye,
orkestradan orkestraya degig
tigini belirtiyor.

New York'daki Unlti "' Ju-
{ltiard Muzik Okulu''ndanme-
zun olan Ronald Freed,plya -
no, gan ve beste lizerine galig-
magtir. '"Milli servetiniz' diye
niteledigi Adnan SBaygun {gin
giyle demektedir : ' Milzigin
evrensel bir dil oldufunu ka-
bul edersek,bu diif en iyl kul-
lananiardan biridir Adnan Say-
gun. Muziginde kendl iilkesine
Gzgli nitelikler, motifler bu-
lunmaktadir. Bunlarla evren -
setlige ulagabilmektedir,"Kdr
oglu' operasi, bugilne dek bes-
teledigl her geyl bastird1 ka=
mmca, Bu operaylakendini a-
gan bestecl, sanatimin zirvesi-
ne ulagmigtir, Ancak Koroglu'
nun bana kazandirdig bir bag-
ka gey de, TUrk operasinin, ne
kadar gilgli oldugu bitincine
varmamdir, Opera sanatgila -
Tinizin olaganistil sicak sag -
likl1" diyebilecegim bir ses -
leri ve son derecede tabil bir
oyunlar: var. "Kéroglu' nun
bag oyuncusu Ayhan Baran' 1n
diinyamn sayili seslerindenbi

Adnan Saygun

ftkle wmiizik dalinda,gok ve-
i bir kom oldugundun biz-
leri bu konuda aydwialabi-
by misiniz ?

Yunus Emre' nin Copy -
right'im Amerika'ya sattiniz
‘diyorsunuz,bbyle bir gey yok .
Vaktiyle,bundan yirmi kiisur
sene tnce de Amerika'ya 60. 000
dolara satmig diye laflar ciktt
di. Gazeteler hep yazdi o za-
‘maniar, Boyle sahg diye  bir
gey yoktur, Bizde edisyon yok.
Bir eseri basmak bagka, yay -
mak bagkadir. Orada bastira -

bilirsiniz, o da gli¢ ya farzede-
Hm ki bastirdiniz.Glinkli onun
da yazis gibi giiglikkler! var,
Ama farzedelim kibastirdiniz.
Ondan sonrz ne yapacaksiniz,
Dinyaya nasal dagitabilirsiniz,
tanitabilirsiniz? Buna imkRn
yok, Onun Igin madem ki mem-
leketimizde btyle bir ediayon
yok,bunu, ister istemez bagka
memleketlerde bir editdr ara-
mak suretiyle telaft etmek -
ten bagka yol yok, kald: ki ,e-
disyonlari olan memleketler
dahj diinyaya yayma {gi spayn
bir gey olduguna gére kendi
kompozit8rlerininbirgok eser-
lerinin digarda basilmas: im -
kanlarini aramaktadirlar, a-
rarlar, bu boyle gelmigtinbdy-

le de olacak. Bagka gare yok.
Bizde diinya gapinda bir edis -
yon kurulunca, bu mesele ko -
kiinden halleditmig olur.Bu sa-
dece, eserin basilmam, yayl -
mas: imkanlarim editdre ver -
mek demektir, Yoksa satmak
diye bir gey yok. Ben satip da
ordan para alm:g degilim,

Istanbul Festivali ile
ilgili diisiinceleriniz |, g6 -
riigleviniz nelevdiv 7

iyl bir tegebbiis,baglangig-
tix,bundan sonra daha da iyl
olabilir, Daha da iyl organize
edilirse daha iyl sonuglar a-
linir,

71 old bilyilk bir rahat -
likla sbyliyebilirim, Bu stzi -
mi yamltacak pek  kimsenin
¢ikmayacagini da iddia edebi-
lirim, Evet, gliniimiizde yalniz
Rus veya Bulgar operalarin -
da rastlanacak iistiin  nitelik
var TUrk Operasinda.Bu 8%~
ztim,koro da dahil olmak tize-
re,operamzin tiim sanatgila -
rim kapsamaktadie, Nitekim
gimd{ bitlin amacim, Koroglu

bltiin X 1yl
Amerika'ya gotirip, orada
temsil vermelerini saglamak-
tar, Ancak bunun fgin hﬂkdme-
tinizin de yardimel olm
rekir."

Kaynak: https://core.ac.uk/download/pdf/84783495.pdf; erisim: 05.04.2022
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DIKRAN CUHACIYAN’IN MUZIKLi SAHNE YAPITLARI VE
LEBLEBICi HORHOR AGA OPERETI

Dog. Elif Sanem GULEC®
Ar. Gor. Ibrahim Sevket GULEC*

1. GIRIS

Tanzimat’in ilanindan sonra Avrupa ile her alanda iligkilerimiz artinca gesitli
iilkelerden gelen opera topluluklari, Istanbul ve Izmir’de verdikleri temsillerle
operayr Tiirk halkma tamtirlar. Istanbul’da opera temsilleri igin yeni tiyatro
binalar1 yapilir. Saray miiziginin Eski Fasl-ina, Muzika-1 Hiimayun {iyelerinden
olusan Fasl-1 Cedid (Yeni Fasil)* iiyeleri eklenir. Abdiilmecid déneminde tiyatro
binalarmin sayisindaki artig, operetlerin halkla bulusmasina daha ¢ok imkan
saglarken, Abdiilaziz donemiyle orkestralarm operet ve opera g¢aligmalarinda
kisitlamaya gidilir. 1863’den sonra saray tiyatrosunda Muzika-y1 Humayun
mensuplarmin Tiirkge tiyatro temsilleri durur, gelenege bagh saray eglenceleri,
cambazlik, meddahlik gibi eski saray eglencelerine ragbet artar. Bu kisitlamalarin
etkisiyle, Gedikpasa Tiyatrosunun kurucusu Gilli Agop (1840-1902) (Agop
Vartovyan) tiyatrosunda yabanci opera ve operet topluluklarmin disinda,
Muzika-yt Humayun mensubu sanatgilarin sergiledigi Tiirkge dram ve
komedyalara yer vermeye baslar.

Dikran Cuhactyan®, (1836*) 16 Mart 1870°de Stra-yi Devlet Umumi Tezkeresi
ile Giillii Agop’un 10 yil siire ile Istanbul, Uskiidar ve Beyoglu’nda Tiirkce
drama, tragedya, komedya ve vodvil oynama tekelini, kurucusu oldugu Opera
Tiyatrosu toplulugu ile bozar (And, 2004: 85-87). 1874 yilinda Bayazit’ta
Misafirhane adi ile bilinen yapida temsiller veren bir grubun basina gecerek
Agyazar Melikyan adli varlikli bir Ermeninin destegi ile opera ve operetlerini
sahnelemeye baslar. 1874°te Askerl Misafirhanede sahneye koydugu “Arif’in
Hilesi” ilk Tiirk operetidir. Opera ve operetleri zaman itibariyle Italyan opera

0 Malatya Turgut Ozal Universitesi, Sanat Tasarim ve Mimarhik Fakiiltesi, Sahne
Sanatlar1 Boliimii, Malatya, Tiirkiye, elif.gulec@ozal.edu.tr

*! Necmettin Erbakan Universitesi, Ahmet Kelesoglu Egitim Fakiiltesi, Miizik Egitimi
Anabilim Dali, Konya, Tiirkiye, isgulec@erbakan.edu.tr

2 Fasl1 Cedid’in repertuvari, Tirk ve Bati calgilariyla galman kdgekge ve oyun
havalarmin armonize edilmis seklinden olusur.

*® Dikran Cuhaciyan Sultan Abdiilmecid’in saatci basisi Kevork Efendi’nin ogludur.
Miizige olan ilgisi nedeniyle egitim almak icin 1861 yilinda Italya’nin Milano kentine
gider. Istanbul’a doniisiinde Kinar- Arevelyan adli bir musiki cemiyeti kurar. Bu cemiyet
Tirkiye’nin ilk miizik cemiyetidir (Dabagyan, 2012: 80).

“Bestecinin dogum tarihi hakkinda Oransay, (1965: 8) 1936, 1937 ve 1940 yillarmni;
Sevengil (1968: 267) 1940 yilin1 vermistir.
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buffasindan, Fransiz opera komiginden ve Alman singspiel’inden esinlenilmistir
(Gazimihal, 1957: 11). Kurucusu oldugu Opera Tiyatrosu, Giilli Agop’unki ile
birlestikten sonra gliclenerek Tiirk operet sanatinin en parlak dénemini
yasatmaya baslar. Kislar1 Gedikpasa Tiyatrosu’nda, yazlar1 ise Uskiidar’daki
Aziziyye Tiyatrosunda eserler sahnelenir. 1872’de Arif’in Hilesi, 1875°te “Kose
Kahya” ile “Leblebici Horhor Aga” operetlerini yazar.

Cuhaciyan’t Ermeni burjuvazisinin 6nde gelen temsilcileri, eserlerini sahneye
koyabilmesi icin ekonomik yonden desteklerler. Nasil Ronesans’t Kuzey
Italya’da Medici gibi aristokrat aileler desteklemis ve yenicagin sanat akimlarinin
dogmasina neden olmuslarsa, ge¢ Osmanli doneminde levanten ve azinlik ticaret
burjuvazisi de Osmanli Imparatorlugu’nda sanatsal yaratilara destek olur. Anilan
yillar heniiz Ermeni milliyet¢iliginin etkilerinin Ermeni toplulugu {izerinde tam
olarak hissedilmedigi ve Ermenilerin Osmanli millet sistemi iginde anasir-1
Osmaniyeye bagli kaldiklar1 bir donemdir. 19. yiizyilin ikinci yarisindan itibaren
tiyatronun, operanin, operetin, vodvilin Osmanli diinyasi ile bulusmas1 daha ¢ok
Selanik, Istanbul ve Izmir gibi batiya acik liman kentlerinde diigiimlenir. Ciinkii
sanatin ¢esitli alanlardaki iiretimi, sinifsal olarak batida aristokrasinin {iretmis
oldugu bir tarzdir ve dogal olarak Osmanli Imparatorlugu’nda da farkli hayat
tarzlarmin ve kiiltiirlerinin bir arada yasadig: ticaret kentlerinde dogar. Biitiin
bunlara ragmen Osmanli toplumunun Misliman-Tirk kanadinda tiyatroya,
operaya ve sanatin diger formlarina muhafazakar ve geleneksel deger yargilarinin
etkisiyle sicak bir ilgi gelismez. Bu ilgi daha ¢ok imparatorlugun Gayr-i Mislim
cemaatlerinden Rum, Ermeni ve Musevi milletleri icin s6z konusu olur. O
nedenle sanatin erken dénem iiretimlerinin birgogunda Gayr-1 Miislim Osmanli
cemaatlerinin ve Levantenlerin Onemli etkileri goriilir. Buradan hareketle
Osmanlilarda  tiyatronun FErmeniler tarafindan baslatildign  ve Tiirk
tiyatroculugunun da buradan aldigt motivasyonla kendisine bir yol haritasi
belirlemis oldugu ifade edilebilir (Tmal, Arslan, 2018: 410-411).

Osmanli Imparatorlugu’nun modernlesme siirecinde miizigin yadsinamaz bir rolii
vardir. Bati miizigi alaninda yapilan diizenlemeler imparatorluk i¢cinde yer alan
cemaatlerin kendini ifade etme ve anlatma araglarindan birine doniisiir.
Tanzimat’tan baslayip I. Mesrutiyete kadar olan bu siire¢ Dikran Cuhaciya’nin
yetisme cagina denk gelirken, miizik iiretiminin de yoniinii belirler.

2. DIKRAN CUHACIYAN’IN OPERALARI
2.1. Arsas®

(Opera)

Yazilig Tarihi: 1868

Libretto: Bilinmiyor

*® Kaynaklarm bir kisminda eser Arsak IT ismi ile gegmektedir.
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Ik Temsil: Naum Tiyatrosu, 1868

Biiyiik bir Verdi hayran1 olan besteci, eseri yazarken Verdi’den etkilenmistir
(And, 1999: 231). Cuhaciyan operayr mimar Agop Balyan’a armagan etmistir
(And, 1999: 232). Eser ilk kez Beyoglu’'ndaki Naum Tiyatrosunda amator
genglerce ltalyanca olarak oynanmustir (Oransay, 1965: 9). Sevengil eserin
Ermenice olarak kaleme alindigim1 séylemektedir (Sevengil, 1968: 267). And,
eserin bestecinin ilk eserleri arasinda yer aldigini belirterek Olimpiya adli eseri
ile ayn1 yapit olabilecegini one siirmektedir. Ancak her iki eserin de metninin
bulunmadigimi belirtmektedir (And, 2004: 113). And, eserin Istanbul’da
oynanmadigini, sadece senfoni bi¢iminde seslendirildigini sOylemekte ve
Arsas’in sadece 1946°da Erivan’da sahneye konuldugunu belirtmektedir (And,
1999: 232).

2.2. Olimpia

(Opera)

Yazilig Tarihi: 1869

Libretto: Bilinmiyor

Ik Temsil: Naum Tiyatrosu, 1869

Eser ilk kez Beyoglu’ndaki Naum Tiyatrosunda amatoér genglerce Ermenice
olarak oynanmustir (Oransay, 1965: 9). Eserin piyano diizenlemesini P. Sinanyan
yapmig ve eser 1902°de yaymlanmustir. 1882’de ise iivertiirii Cuhaciyan
yonetiminde Mamul Gazetesi yararina seslendirilmistir (And, 1999: 232).

2.3. Serif Aga

(Ug Perdelik Opera-Komik)

Yazilis Tarihi:1872

Libretto: Bilinmiyor

[k Temsil: Osmaniye Tiyatrosu, Aralik 1872
2.4. Mektep Seyri*

(Giildiirti Opera)

Yazilig Tarihi: 1874

Libretto: Bilinmiyor

[lk Temsil: 1874, Misafirhane

“*And, (2004: 114) Mektep Ustasi isimli bir eserden daha soz ederek ayni eser olduklarim
one surer.
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And, Osmanli Tiyatrosu adli eserinde (1999: 234) soyle ifade ediyor:
“Cuhactyan’in bizi ¢ok yakindan ilgilendiren iki konu iizerinde, iki sahne eseri
yazmig oldugunu kisa gazete haberlerinden O&greniyoruz. 1874 yilinda
Cuhacryan’in Mektep Ustasi adli bir eserinin sahneye konulacagi duyurulmustur.
Kisa bir siire sonra ayn1 gazetede Cuhactyan’in Sinasi’nin Sair Evlenmesine iki
perde miizik yazdigin1 ve ayrica Tiirk yazarlarin librettosu iizerine 3 Perde 1
tablo Mektep Seyri adli giildiirii operanin bittigini bildirmektedir. Mektep Ustas1
ve Mektep Seyri ayni eser olmali.”

And (2004: 114) eserin sergilendigi yerle ilgili: “...Gazete on giin sonra Mektep
Seyri lzerine kisa bir bilgi veriyor; eski okullarda 6grencilerin yilda bir kez
kirlara gezinti yaptiklarini, orada “Istanbul Efendisi” gibisinden konular ele alan
s0zsiiz oyunlar oynadiklarini, eserde s6z konusu olan okulun Sultan Mahmud’un
damadi ve Bahriye Nazir1 Halil pasanin koruyuculugunda Aksaray’daki
Camagircioglu Mektebi oldugunu ifade ediyor.

2.5. Zemire

(Opera Feéri*’/Komik Opera®)

Yazilis Tarihi: 1881

Libretto: Maillard

Ik Temsil: Konkordiya Kislik Tiyatrosu, 1891

Cuhactyan’in eserlerinin listesinde elimizde metinleri olmayan bir operasi da
Zemire’dir. Bu operayr 1891°de bir Fransiz (Bennati) 1894’te bir Italyan
(Franzini) toplulugu oynar. 1891°de gosterimler {izerine ¢ikan yazilardan
Zemire nin konusunu 6grenebiliyoruz: Eserin i1k Tiirkce metnini Maillard adinda
biri yazar, Fransizca’ya degisikliklerle, Stamboul gazetesinde “Kim Bilir” takma
adiyla yazan Anmeghian ile Panossian cevirir. Komik operada gen¢ Elsantur,
giizel Zemire’ye asiktir. O da delikanlinin sevgisine karsilik verir. Ancak kizin
babasi Zemire’yi bir bagkasiyla evlendirmek istemektedir. Ebudiyat adinda bir
gbzbagc1 sevgililerin  yardimina kosar, tam zalim baba kizim1 zorla
evlendirecekken Ebudiyat Zemire’yi kagirir, sevgilisi Elsantur’a verir. Kizin
yerine tiil duvaktan goriinmeyen bir as¢1 koyar. Ancak oyunda perili, tilsiml
baska sahneler de vardir. Birinci perde “Sasilacak Kaynak™, ikinci perde
“Tilsimli Magara”, {giincli perde “Tisimhi Yiiziik” ve dordiincii perde
“Ebudiyat’mn Utkusu” baslhigini tasir. 4 perdede Copello’nun diizenledigi zenci
cocuklarin balesi vardir. Bir de peri Biilbiilin bulunr, bunu Mlle Marie
Antoniette, Zemire’yi Mlle Benatti oynar (And, 1999: 233). Eserin igiincii
perdesindeki “Voici votre chile” climlesi ile baglayan diiosu, Haci Arif Bey’in
“Nevruz-ii behar oldu yine ey giil-i handan/ Giil mevsimidir gel idelim azm-i

*7 (Sevengil, 1968,: 267)
“8 (And, 1999: 233)
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giilistan” beyiti ile baglayan hicazkar sarkisinin biraz degistirerek kadril™ haline

dontistiiriilmiis seklidir (Gazimihal, 1957: 362).

Efdal Sevingli (2016: 20) bestecinin bu eseriyle ilgili olarak: “Cuhaciyan, 1890
yilinda Dikran Kalemciyan’in Zemire operasini besteleyerek sanat ¢evrelerince
cok begenilir” ifadesini kullanmistir.

Konu: Geng¢ Elsantur, giizel Zemire’ye asiktir. O da delikanlinin sevgisine
kargilik verir. Ancak kizin babasi, Zemire’yi bir basgkasiyla evlendirmek
istemektedir. Ebudiyat adinda bir gézbage1 sevgililerin yardimma kosar, tam
zalim baba kizim1 zorla evlendirecekken Ebudiyat Zemire’yi kacirir, sevgilisi
Elsantur’a verir. Kizin yerine tiil duvaktan goriinmeyen bir ah¢1 koyar (And,
1999: 233).

2.6. Indiana

(Opera)

Yazilig Tarihi: 1896 (yaklasik)
Libretto: Bilinmiyor

Ik Temsil: Seslendirilmemistir.

Cuhaciyan’in eserlerinin listesinde sonuncu olan Indiana hakkinda pek bilgi
yoktur. Besteci bu eserini Abdiilhak Héamit’in Duhter-i Hindu’sundan
esinlenilerek yazdigini, eserin notalarmi izmir’e giderken kendisini koruyan
Agyazar Melikyan’a birka¢ altina sattigimi, ondan da oglu Aram Melikyan’a
gectigini (And, 1999: 233-234) ifade eder.

3. DIKRAN CUHACIYAN’IN OPERETLERI
3.1. Arif’in Hilesi

(Operet)

Yazilisg Tarihi: 1872

Libretto: Hosep Yaziciyan

Oyuncu, yazar

[k Temsil: Gedikpasa Tiyatrosu, 9 Aralik 1872

Metin And Arif’in Hilesi adli operetin miiziklerinin Cuhaciyan ile birlikte A.
Alboretto tarafindan yazildigini belirtmektedir (And, 2004: 114). Metin
Boildieu’nun “Nouveau Seigneur du Village”indan uyarlanmistir (And, 2004:
114). Baska bir kaynakta ise (And, Taha Toros Arsivi: 13-14) “eserin Gogol’un
“Miifettis” adli eserinden uyarlandigi, iki baskisinda metin yazarinin Hosep

*% Kadril: Bir tiir salon dansi ve miizigi (https://sozluk.gov.tr/)
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Yaziciyan oldugu, sarkilarin sozlerini Mahir ve Cevdet Beylerin yazdig1”
belirtilmistir. “Eserin diger ad1 “Vali Geliyor”dur (Aki, 1989: 249)”.

IIk baskisinda libretto yazarmin Osep Yaziciyan oldugu, baska kaynaklarda
librettoyu Takfor Nalyan’in yazdigi, Osmanli Tiyatrosu Tiyatro Komitesi
iiyelerinden Ibrahim Halet Bey’in de diizelttigi belirtilmistir. 1874 yilindaki
sahneleniginde librettoyu diizeltenler Halid (Halet) Bey, Mahir Bey ve bagskalari
olarak gosterilmistir (And, 1999: 171-172). Ilk seslendirilisi Gedikpasa
Tiyatrosunda 9 Aralik 1872 tarihinde gergeklestirilen eser, daha sonra 6 Kasim
1874’te Beyoglu'ndaki Fransiz Tiyatrosunda ve Kadikdy’de sahnelenmis,
Cuhaciyan kendi opera tiyatrosunu Ekim 1874’te (Ramazan, 1291) bu eserle
agmustir (Oransay, 1965: 9). Sevengil eseri Tiirkge operet olarak belirtmistir
(Sevengil, 1968: 267). Milli Osmanl1 Operet Kumpanyasi da eseri bir¢ok defa
sahnelemistir (Sevengil, 1968: 271). 1884 yilinda Tepebasi Tiyatrosunda 277
defa sahnelenmistir (And, 2004: 114). Cuhaciyan’in Giillii Agop ile yasadig
rekabet doneminde Giilli Agop’un yaninda yer alan Baronyan, Tadron
dergisinde opera ile ilgili olumsuz elestiriler getirmis ve oOzellikle Arif ile
Meryem’in sevisme sahnesi nedeni ile eserin agik sacik oldugunu belirtmistir. Bu
elestiriler dikkate alinmis ve s6z konusu sahneler daha sonra diizeltilmistir (And,
1999: 123)

Konu: Valinin gelecegini duyan ve kilik degistirerek gezdigini duyan, kasaba
halki yoksul goriiniisli birini beklemektedir. Hepsinin valiye anlatacak dertleri
vardir. Halk koro halinde “Sefa geldiniz Valimiz Pasa’y1 prova ederler. Bu sirada
valinin vekilharct Arif kendisine verilen parayr yankesicilere kaptirdigindan
kacak gezmektedir. Tesadiifen valiyi bekleyen kasabaya gelir. Ugradigi handa,
hancinin kizi Meryem soylentiler yliziinden Arif’i vali zanneder. Arif ise bu
yanlis anlamayi diizeltmez. Karnim doyurur. Kasabaliin dertlerini dinler.
Meryem’le icer, dans eder ve “Teneni teneni, sevdim ben seni” diietini soyler.
Bucak miidiirii Arif’in vali olmadigini anlayinca onu tutuklar. Gercek vali
geldiginde ayni toren kendisine de yapilir. Vali’ye bir dolandiricinin kasabaliy1
aldattig1 anlatilir. Dolandiricinin sevdigi vekilharci oldugunu goéren Vali, onu
affeder. Meryem ile evlendirir. Arif’i tekrar yanina vekilhar¢ olarak alir.
Kasabalinin dileklerini yerine getirir” (And, 1983: 260-261).

3.2. Kose Kahya

(Ug Perde/ Operet)

Yazilis Tarihi: 1875(1874%)

Libretto: Karakin Ristuni (1840-1879)

Biikres’te dogan yazar, kiigiik yasta Istanbul Beyoglu'na yerlesir. Zor kosullar
altinda 1858’de okulunu bitirdikten sonra &gretmen olarak kendi memleketi

% Tiirkiye’de Opera ve Bale, s. 18.
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Romanya’ya gider. Iki y1l orada saatcilik ve 6gretmenlik yaptiktan sonra yine
Istanbul’a déner. Komedya sanatgisi olarak admi duyurur. Osmanl Tiyatrosunda
ceviri komedyalarda ve oOzellikle Moliere’de basari kazamr. Komedyalar,
monologlar, sarkilar yazar (And, 1999: 141)

Ik Temsil: Bilinmiyor

Metin And, ilk adi Kése Abdal olan eserin miiziklerinin Cuhaciyan ile birlikte A.
Alboretto tarafindan yazildigini belirtmektedir (And, 2004: 114). Sevengil
eserden operet olarak soz eder (Sevengil, 1968: 267). Milli Osmanli Operet
Kumpanyasi da eseri bircok defa sahnelemistir (Sevengil, 1968: 271). Bu
sahnelemelerden birinin ilani, Riibap Dergisinin 8 Agustos 1329 (21 Agustos
1913) tarihli sayisinda bulunmaktadir (Sevengil, 1968: 272). Baronyan, Tadron
dergisinde opera ile ilgili olumsuz elestiriler getirmis ve Kose Zakar’in
goriiniigiiniin ve Egin sivesinin giiling oldugunu soéylemistir. Bu elestiriler
dikkate alinmig ve s6z konusu sahneler daha sonra diizeltilmistir (And, 1999:
123).

Birinci Perdenin Konusu: Koyiin giizel kizlarindan Giil, Kose Kahya’ya asiktir.
Koylii kadinlar “Kdyde yasamak ne giizel olur” korosu ile ¢amagir yikarken, Giil
de, “Salime, aman Salime, ac1 halime” sarkisi ile Salime’ye duygularmi anlatir.
Gil’tin bu sozlerine kadmlar “Koése Kahya pek zalimdir” sozleriyle karsilik
verirler. Bunun iizerine Salime, pekmez ve tereyag ile hazirladigi biiyiilii helvay1
Kose Kahya’ya yedirerek Kose’yi Giil’e asik etmeyi planlar. Bu sirada ii¢ ¢oban,
Ibis, babas1 Bayram ve dayis1 ibrahim goriiniir. “Ilkbaharda turna gordiim, turna
turna” sarkisiyla horon teperler. Bayram, Ibis’i para kazansin diye okuldan
almustir. ibis’in akli fikri, Leyla ile Mecnun hikdyesindedir. Bu sirada koylii
kizlar, “aman susalim davet oluyor” sarkisi ile bilyii yapmaktadir. Ibis, Giil’ii
gordiigiinde onun kendi Leyla’st olduguna inanir. Giil ise helva tabagini birakip
gider. Tabag! bulan Ibis helvay1 yiyecekken, Kose Kahya esegi ve sigir usag
Veli ile ¢ikagelir. Ancak o sirada Kdse’nin eseginin inadi tutar ve kendisini suya
atar. Kose Kéahya, bunu iizerine “bu merkep degil 6rdek cinsidir” sarkisini soyler.
Ibis elindeki helvadan K&se Kahya’ya da verir. Koylii kizlarmn geldigini gériince
de tabagi suya atar. Giil, Salime ve kizlar korosu “yemis helvayi senin sevgilin”
sarkisin1 sdylerken helvadan Ibis ile Kose Kahya’yr sanci tutar. Bu sahnede
ikilinin komik diieti vardir. Diietin ardindan Giil, Salime ve kocasit Himmet’in
sarkis1: “Gegti bakin Kose’ nin sancis1” seslendirir.

Ikinci Perdenin konusu: Mehtapli bir gecede, kizlar kuyudan su ¢ekmektedir.
Giil, Kse nin onun sevgisini umursamadigini gdérmiistiir. Coban Ibis’le evlense,
o da kendi kdylinden degildir. Salime bir baska biiyii deneyerek hazirladig
biiyiilii suyu Kose Kahya’ya igirecektir. Yalniz biiyli yaparken tavsan kulaginin
diisiiniilmemesi gerekmektedir. Biiyii tutarsa, ibis’in aski Kdse’ye gececektir.
Koro “gel aglama Ibis” i sdylerken, baska bir kdse, Eginli Zakar gelir. Veli, onu
Kose Kahya zannedince komik yanlis anlasilmalar yasanir. Bu arada Kdse Kéhya
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da gelir, sudan iger. Giil kendini kuyuya atmaya kalkarken, Kose Kéhya ise “ben
bu kiz1 almam t&vbeliyim vesselam” soyler. Herkes Kdse’yi esege ters bindirir.

Ugiincii Perdenin Konusu: Perde koronun “hamd olsun gordiik su miibarek giinii,
tebrik edelim Kahya ile Giil’ii” sarkisi ile acilir. Kése Kahya ile Giil evlenecektir.
Ancak Kahya Ibis’e Giil’e dokunmayacagina dair s6z verir ve ¢ok gecmeden
ortadan kaybolur. Bu siire i¢inde Giil Ibis’in askina inanir ve onunla evlenmeyi
kabul eder. Kose Kahya bulununca, biiyiliniin neden bozuldugu da anlasilir.
Birinci seferde helvay: Ibis yemis, ikincide biiyii yaparken kizlardan biri tavsan
kulagini diisiinmiistiir. Ibis, Giil ile evlenip Bosna’ya giderken, oyun, sarki ve
danslarla sona erer (And 1983: 261-262).

4. LEBLEBICIi HORHOR AGA OPERETI
(U¢ Perde/Operet)

Yazilig Tarihi: 1875

Libretto: Takvor Nalyan (1843-1876)

Kumkapt Ermeni okulunda kisa sitiren &gretmenligin disinda ¢ogunlukla
Vartovyan Kumpanyasinda ve Osmanli Opera Kumpanyasiyla Osmanli
Tiyatrosunda oyuncu (bariton) olarak ¢alismistir. Metin And, Takvor Nalyan igin
“Tiirk folklorunu iyi bildiginden onun yazdigi Leblebici Horhor Aga’nin metni
¢ok basarili oldu. Daha sonra Ermeniceye ¢evrilerek oynandi” ifadesini kullanir
(Sevingli, 2016: 21).

Ik Temsil: Fransiz Tiyatrosu, 17 Kasim 1875

Gazimihal, tam partisyonunun yerinin bilinmediginden s6z eder (Gazimihal,
1957: 361). Oransay eseri ayni yazi igerisinde hem, ii¢ perdelik giiliimlii opera,
hem de operet olarak nitelemistir (Oransay, 1965: 9). Sevengil ise eserden operet
olarak s6z etmektedir (Sevengil, 1968, 267). Eser yazildig: tarihten itibaren en
sik oynanan eserler arasma girmistir. Operet, 1923’de Kemal Film tarafindan
1934°de Ipek Film tarafindan (sesli olarak) iki kez filme almmustir. Ayrica
Yunanca, Almanca ve Fransizcaya da c¢evrilmistir. 1965 Hazirani’'nda Ankara
Devlet Opera Balesi sanatcilar1 tarafindan Genglik Parkinda sahnelenmistir
(Oransay, 1965: 9). Milli Osmanli Operet Kumpanyasi da eseri bir¢ok defa
sahnelemistir (Sevengil, 1968: 271). Bu sahnelemelerden iigiiniin ilani, Tasfir-i
Efkar gazetesinin 19 Tesrin-i sani (Kasim) 1913 tarihli 915inci, 28 Tesrin-i sani
(Kasim) 1913 ile Riibap Dergisinin 8 Agustos 1329 (21 Agustos 1913) tarihli
sayilarmmda bulunmaktadir Sevengil, 1968: 272). Baronyan, Tadron dergisinde
yazdig1 yazilarda opera iizerinden Cuhaciyan’in miizigini elestirmis, Bati ve
Dogu miizigi karmasi olarak nitelemistir. 1875 yilinda, Tadron dergisinin 173.
Sayisinda, Cuhactyan basinda Bati sapkasi, agzinda bir sigara ile bir nargile
marpucu, sag ayaginda Avrupa ayakkabis1 ve giysisi, solunda ise Dogu giysisi ve
pabucu ile c¢izilmis, stiine Leblebici Horhor Aga, altina ise Dogu ve Bati
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miiziginin birlesmesi yazilmstir (And, 1999: 124). 1884’te Istanbul Belediye
Baskani Baskani Mazhar Paga ile 6. Daire Bagkan1 Black Bey, Osmanli Opera
Kumpanyasi’nin Leblebici Horhor Aga gosterimini seyretmis ve Cuhaciyan’in
kutlayarak toplulugu destekleme karar1 almiglardir (And, 1999: 232).
Gazimihal’e gore eserin i¢inde Ismail Dede Efendi’nin “Nasil eda biliir ol dilber-
i fedayr goOriin” misrast ile baglayan Neveser bestesinin meyani aynen
kullanilmigtir (Gazimihal, 1957: 362).

Konu: Operet, II. Mahmud doéneminde Yenigeri Ocagi’nin egemenligindeki
Istanbul’da geger.

Birinci Perdenin Konusu: Kéagithane’de bir miras yedi olarak yasayan Hursid
Bey babasinin vefatindan sonra yakin arkadaslari dalkavuklari, kabadayilari
Sansar Hasan, Cing6z Ali, Can Yakan, Cimbiz Sakir, Fitne Kutusu, Hayrat
Yikan ve ¢ingene kizlariyla Kagithane’de eglenceler diizenleyip yasamaktadir.
Hursid Bey Sile’ye eglenmek i¢in gittigi giinlerden birinde Fatma adli giizel bir
kiza agik olur. Sansar Hasan’in yardimiyla kizi kagirarak konagina getirir.

Fatma’min babasi Leblebici Horhor Aga kizin1 aramaya baglar. Bir rastlantiyla
Hursid Bey’in konaginin oldugu yere gelir. Fatma’nin orada oldugunu 6grenince,
kizin1 alip gitmek ister. Ancak Fatma Hursid Bey’e sevdalanmistir. Babasiyla
Sile’ye donmek istemez.

Ikinci Perdenin Konusu: Hursid Bey Horhor Aga’yr konaginda agirlar. Biitiin
konak ¢alisanlar1 Leblebici Horhor’u Fatma’y1 Hursid Bey’e vermesi i¢in ikna
etmeye c¢alisir. Horhor Aga kizin1 koylisii bir pehlivanla nisanladigmi
sOyleyince, Hursid Bey’in dalkavuklari, halayiklari, hizmetcileri Horhor Aga’ya
oyunlar oynarlar. Basi derde giren Aga, kizin1 konaktan alamayacagini anlayinca,
esnaf arkadaslar1 Leblebicileri yardima ¢agirir.

Ucgiincii Perdenin Konusu: Horhor Aga’nin arkadaslar1 ve konak halki Fatma’mn
goniil rizasiyla Hursid Bey’le evlendirilmesi i¢in baski yaparlar. Leblebiciler
yigitliklerini dans ederek ve sarkilar s6yleyerek gosterirler. Leblebiciler ve Hursit
Aga’nin adamlar1 arasinda kavga c¢ikacagi sirada Yenigeriler yetisir.
Bostancibagi’nin araya girmesiyle Horhor Aga kizi Fatma’yr Hursid Bey’e
vermeye razi olur. Eser mutlu sonla biter (Sevingli, 2016: 21-22).

4. SONUC

Osmanli Imparatorlugu’nda Tanzimat’la baslayan modernlesme siirecinin miizik
alaninda somut gostergesi olarak {i¢ form ortaya ¢ikar. “Tiirk opereti, Sarki-i
Cedid ve Fasl-1 Cedid. Sarki-i Cedid (Yeni Sarki) ve Fasl-1 Cedid’in (Yeni Fasil)
opera gibi sadece iist kiiltiirde, Osmanli opereti ise alt kiiltiir olan halk tabaninda
da temsil edilir” (Yore, 2011: 67).

Leblebici Horhor’un; konu olarak Tiirk folkloruna uygun olmasi, ¢ok sesli
miizigi makam mizigiyle harmanlamasi, Tanzimat’la gérmeye alisgkin
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oldugumuz zengin erkek-fakir kiz kargitligini goriir gormez asik olma ¢oziimiiyle
birlestirmesi, komedi unsurlar1 barindirmasi biiyiik begeni toplamasina neden
olur.

Cuhacrya’nin {inlii opereti ayrica sinemaya da uyarlanmistir. Filme alinmasinda
“ilkin Weinberg tarafindan Benliyan Kumpanyasi’na ¢evirtilmek istenir (1916);
onemli bir oyuncunun rahatsizligir dolayisiyla bu girisim geri kalir. Sonradan
Muhsin Ertugrul, ilk c¢evirimini 1923’te Kemal Film adina gergeklestirir.
Leblebici Horhor 1934 yilinda yine Muhsin Ertugrul’un y&netmenliginde Ipek
Film tarafindan tekrar ¢ekilir. Aym yil Istanbul’da Ipek ve Elhamra
Sinemalarinda gosterilir. Ipek Film’in idarecileri sessiz versiyonun basari
saglayamamasini dogal gorerek, filmin sesli bir ¢evriminin basarili olacagi
diistincesiyle Ertugrul’un ayni konuyu bir kez de sesli olarak ¢evirmesine imkan
saglar.

Cuhactyan’in 1875 yilinda besteledigi operet, folklor miiziginden de esinlenerek
yazilmis bir¢ok giizel melodileri ihtiva eder. Leblebici Horhor’un sdyledigi
“Leblebici Horhor derler, memlekette hep bilirler” diye baslayp kizini
kagirdiklarindan yakindigi sarkisindan, leblebicilerin soyledigi “Biz Koroglu
yavrusuyuz, korkmayiz” havasina kadar tiim sarkilar halk miiziginin motifleriyle
bezenmis gibi; Sansar, Cingdz, Canyakan ve Hayratyikkan dan olusmus
Sahtekarlar Ekibinin sdyledigi “Iste geldi Sansar Hasan”; Fadime’nin soyledigi
“bahar geldi ah oldu yaz”, gibi besteler Avrupa’y1 bile hayran birakmis segkin bir
miizik gustosunun verileridir. Leblebici Horhor orijinal Sark musikisinin sahnede
iyi bir tatbikidir ve mevzuu da karakteri de hakiki hayattan alinmstir.

1934 Agustos’unda Lido’da yapilan 2. Uluslararast Venedik Film Senligine Tiirk
filmi olarak Leblebici Horhor Aga da katilir. Bu gosterimlerde filmin bir
mansiyon aldigi sdylenmekte ise de “bunun bir onur diplomasi” (diploma
d’onore) oldugu; filmin gosterimi dolayisiyla, elestirmenlerin “filmde fazla
musiki yerine biraz daha hareket olsaydi, kusursuz bir film olabilirdi” dedikleri
ve Ozellikle Feriha Tevfik’in ¢ok begenildigi baz1 kaynaklarda kaydedilir.

Bizim kanaatimizce, film operet olarak iyi, hatta ¢ok iyi; film olarak tiyatro
niteligi ve agir temposuyla pek basarili degildir. Ama Behzat Butak’in kusursuz
kompozisyonu ve Feriha Tevfik’in gilizel sesi, giizel miizigi ve giysiler
bakimindan filmin kaydettigi basar1 amlmaya degerdir” (Onaran, 1981: 230-
232).

“Tanzimat doneminden itibaren batililasma reformlar1 olarak giindeme getirilen
ve Mesrutiyet donemlerini kapsayan bu birikim iilkemizde romanin, tiyatronun,
opera, operet ve balenin milli his ve heyecanlarla yorumlanmasina yonelik bir
sanat anlayisinin da dogmasina neden olmustur. 19. ylizyilnin ikinci yarisinda
yeni yeni uyanmaya baglayan kiiltiirel Tirkgiiliik akimmin etkisiyle milli
edebiyat, milli iktisat ve milli sanat gibi bagina “milli” tavsifi getirilen yeni bir
diislinsel yonelim kendisini gosterir. Dikran Cuhaciyan’1 biitiin bu gelismeler
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icerisinde 6zgilin kilan yonii belki de budur. Gerg¢i Dikran Cuhaciyan’in Ermeni
kokenli olmasi burada bir ¢eliski tasiyor gibi goriinse de anilan donemdeki
kiiltiirel Tiirkgtilik faaliyetlerinin heniiz daha siyasal bir igerige biiriinmemis
oldugunu eklemek gerekir. Bununla birlikte donemin belgelerinde ilk defa lisan-1
Tirkge ve Tirkce eserler ifadelerinin siklikla kullaniliyor olmasi
imparatorluktaki merkezi elitlerce de Osmanlilik zihniyetinden yavas yavas
kiiltiirel anlamda Tirkgiiliige gecisin isaretleri olarak da degerlendirilebilir.
Dikran Cuhaciyan’in eserleri ise bu kiiltiirel doniisiimiin en cafcafli doneminde
ortaya c¢ikmustir. O’nun Leblebici Horhor Aga Opereti’nin  Cumhuriyet
doneminde de defalarca oynanmasimin ardinda yatan temel etken budur. Riza
Nur’un da belirtmis oldugu gibi “Leblebici Hor Hor Aga bizde ilk giilgiilii-
operadir. Mevzu milli Istanbul hayatidir. Halkimizca ragbet gérmiistiir. Rumcaya
da terciime edilmistir. Musikisinde gilizel pargalar vardir. Avrupa’da da sohret
kazanmis, bazi parcalarimin notalar1 yapilmis, taammiim etmistir” (Tmal, Arslan,
2018: 415).

Efdal Sevingli “Leblebici Horhor Aga Operetinin 140 Yillik Seriiveni” adli
kitabinda 1875’den giiniimiize Leblebici Horhor Aga’nin Tiirkge, Osmanlica
veya yeni yaziyla kitap olarak basilmis bir yaymi olmadigim, bugiin ise ikisi el
yazmasi ve biri basili toplam ii¢ ana metne sahip oldugumuzu belirtir.
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