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VORWORT

Mit dem IX. Band der Reihe ,,Schriften zur Sprache und Literatur / Dil ve
Edebiyat Yazilar:* wird die interdisziplindre Auseinandersetzung mit zentralen
Fragestellungen der Sprachdidaktik, Linguistik und Literaturwissenschaft
fortgesetzt.

Die in diesem Band versammelten Beitrdge zeichnen sich durch eine
thematische Breite sowie methodische Vielfalt aus, welche die
Publikationsreihe seit ihrer Etablierung im Jahr 2017 kennzeichnen.
Autorinnen und Autoren unterschiedlicher wissenschaftlicher Disziplinen
nehmen Fragestellungen auf, die gegenwirtige Diskurse in Forschung und
Lehre reflektieren und erweitern. Das thematische Spektrum reicht von
stilistischen und kulturkritischen ~Analysen {iber linguistische und
literaturwissenschaftliche Untersuchungen bis hin zu innovativen Ansitzen in
der Fremdsprachendidaktik.

Der Band umfasst insgesamt 23 wissenschaftliche Beitrdge in deutscher,
tiirkischer und englischer Sprache. Diese Mehrsprachigkeit dokumentiert nicht
nur die inhaltliche Offenheit der Reihe, sondern versteht sich zugleich als
bewusster Beitrag zur Forderung interkultureller und interdisziplindrer
Kooperation. Die Sprache fungiert hierbei nicht allein als Gegenstand
wissenschaftlicher Reflexion, sondern zugleich als Medium der Verstandigung
und als verbindendes Element zwischen Forschenden unterschiedlicher
Herkuntft, Erfahrungshorizonte  und Fachrichtungen. Besondere
Aufmerksamkeit verdienen jene Beitrdge, die sich mit der Inszenierung
kultureller Stereotypen, mit postkolonialen Lesarten, mit der Bedeutung der
Sprache fiir Prozesse der Identitdtsbildung sowie mit den Wechselwirkungen
zwischen Literatur und Gesellschaft befassen. Ergdnzt werden diese durch
Arbeiten, die aktuelle Fragen der Sprachdidaktik aufgreifen, darunter digital
gestiitztes Lernen, stationenbasiertes Arbeiten, neurodidaktische Zuginge
sowie Modelle der Leistungsmessung im Kontext des DaF-Unterrichts. Diese
Beitridge eroffnen neue Perspektiven auf Lehren und Lernen in einer sich
dynamisch verdndernden Bildungslandschaft. Unser besonderer Dank gilt den
Autorinnen und Autoren, die mit ihren fundierten und sorgfiltig
ausgearbeiteten Studien zum vorliegenden Band beigetragen haben. Dank
gebiihrt ebenso dem Verlag Cizgi flir die kontinuierliche und verldssliche
Zusammenarbeit. Es ist die Hoffnung der Herausgeber, dass dieser Band
Impulse fiir vertiefte wissenschaftliche Auseinandersetzungen gibt, neue
Forschungsperspektiven erdffnet und den Dialog innerhalb der Literatur-,
Sprach- und Bildungswissenschaften weiter befordert.

Tahir Balc1 — Ali Osman Oztiirk — Munise Aks6z
(Herausgeberteam)
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VON KULTURELLEN KLISCHEES UND DEREN INSZENIERUNG
IN AUSGEWAHLTEN WERKEN DEUTSCHER AUTOREN
TURKISCHER HERKUNFT

Prof. ucz. Dr. hab. Anna WARAKOMSKA
Institut fiir Germanistik,
Fakultiit fiir Neuphilologie,
Universitit Warschau.
a.warakomska@ uw.edu.pl

1. ZIEL DES BEITRAGS

In Deutschland Ieben unterschiedlichen Schétzungen zufolge etwa 3 Millionen
Biirger, deren Vorfahren aus der Tiirkei stammen (https://mediendienst-
integration.de/gruppen/islam-und-muslime.html). 2024 zihlte diese Gruppe
etwa 12,2% von insgesamt 21,2- Mio. Biirger mit dem sog.
Migrationshintergrund (vgl. Mediendienst https://mediendienst-
integration.de/en/migration/bevoelkerung.html).  Die  Geschichte ihrer
Auswanderung und ihres Lebens in Deutschland wird oft in den Werken der
sog. interkulturellen Literatur thematisiert. Ihre Analyse kann einige Einblicke
in die Beziehungen zwischen Migranten und ihren Nachfahren einerseits sowie
den Einheimischen andererseits geben. In Texten vieler Autoren und
Autorinnen, die man dieser Sparte der Literatur zurechnet, wie z.B. Aras Oren,
Emine Sevgi Ozdamar, Feridun Zaimoglu, Yiiksel Pazarkaya, Selim Ozdogan,
Alev Tekinay, Yade Kara und vieler anderen mehr, werden sowohl soziale
Gegebenheiten, die Geschichte der Migration und des Ankommens, Gefiihle,
Befindlichkeiten u.dgl.m. geschildert.

In ihren Texten werden aber auch kulturelle Stereotype erortert, und dieser
Beitrag setzt sich zum Ziel, an ausgewdhlten Beispielen zu zeigen, wie
kulturelle Klischees in der Literatur inszeniert werden. Die Analyse wird den
Fokus auf gegenseitige Wahrnehmungen der Deutschen und Tiirken in
Deutschland richten. Untersucht werden also Narrative iiber die moderne
deutsche Gesellschaft, es wird versucht, die wichtigsten Fragen der Integration
zu erortern, insbesondere die Frage, ob der Transfer zwischen anscheinend
entlegenen Kulturen iiberhaupt moglich ist und welche Rolle die Literatur in
einem solchen Prozess spielen kann.

Bevor ich zur Analyse der Texte iibergehe, soll zundchst der Begriff
»Stereotyp definiert werden, der fiir das stereotype Denken konstitutiv ist und
bei kulturellen Klischees sowie literarischen Narrativen dariiber die
fundamentale Rolle spielt. Dann sollen die Autoren und deren zu
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analysierenden Texte kurz dargestellt werden. Bei der analytischen
Betrachtung dieser Texte wird die besondere Aufmerksamkeit den
gegenseitigen Wahrnehmungen der Einheimischen und Einwanderer
geschenkt. Zu erdrtern werden ausdriicklich die Erwartungen der Protagonisten
und etwaige Zuschreibungen mancher Eigenschaften oder Dispositionen, die
man in den Texten liber ihre Schicksale finden kann. Der abschlieende Teil
soll der Zusammenfassung dienen, die die wichtigsten Befunde zu resiimieren
und den Einblick in die Tragweite der beriihrten Aspekte zu verschaffen
beabsichtigt.

2. BEGRIFFSERKLARUNG

Der Begriff »Stereotyp« wird laut Duden Worterbuch vor allem in der
Sozialpsychologie und Psychologie verwendet. In diesen
Wissenschaftszweigen ~ wird es  definiert als  »vereinfachendes,
verallgemeinerndes, stereotypes Urteil, [ungerechtfertigtes] Vorurteil tiber sich
oder andere oder eine Sache«. Man benutzt das Wort in diesen Disziplinen auch
synonymisch in der Bedeutung »festes, klischeehaftes Bild«, widhrend es in der
Psychiatrie und Medizin als »stereotype sprachliche AuBerung oder motorische
Bewegung« gedeutet wird (http://www.duden.de/rechtschreibung/Stereotyp
2017). Weitere Synonyme sind eben »Klischee — abgegriffenes, schon zu oft
gebrauchtes Wort«, ,,»Schablone — {ibliche, herkdmmliche, erstarrte Formg,
»Vorurteil — vorgefasste Meinung, Urteil ohne Priifung der Tatsachen« (Wahrig
1991).

In der wissenschaftlichen Abhandlung iiber den Begriff »stereotyp« weist der
polnische Forscher Hubert Ortowski auf den Wahrheitsgehalt der Stereotype
hin, indem er die Hypothese des sogenannten Wahrheitskerns von Otto
Klineberg herbeizitiert. Dieser Kern soll darauf beruhen, dass bestimmte
Eigenschaften der jeweiligen Gruppe in der Vorstellung verschiedener, selbst
konfliktgeladener Gruppen, der Wahrheit entsprechen.

Orlowski nennt jedoch auch einen anderen Standpunkt in Hinsicht der
kognitiven Relevanz von Stereotypen, der von einem anderen polnischen
Forscher formuliert wurde, nimlich dem Ethnologen und Kulturanthropologen
Zbigniew Benedyktowicz. Benedyktowicz stellt die Achse fremd-heimisch in
den Mittelpunkt der gesellschaftlichen Identitdtssuche bzw. -findung, was die
Reflexion iiber die Herkunft von Stereotypen (Empirie vs. Tradition)
auszuschalten ermogliche. Fiir ihn liefern Stereotype vor allem Aussagen iiber
den Sprecher selbst, was natiirlich mit der Verschiebung der Verantwortung fiir
das Gemeinte/Gesagte vom Kollektiv auf das Individuum zusammenhéngt.

In der besagten Studie wird ferner auch auf Walter Lipmanns Formulierung
iiber Stereotype als »Bilder in unseren Kdpfen« eingegangen, deren Prignanz


https://www.duden.de/rechtschreibung/stereotyp#b2-Bedeutung-1
http://www.duden.de/rechtschreibung/Stereotyp
http://www.duden.de/rechtschreibung/Stereotyp

die Hypothese vom Stereotyp als einem »deklassierten Symbol« gestatte (vgl.
Orlowski 2005: 15). Lippmann war {iibrigens der Intellektuelle und Publizist,
der in seiner berithmtem Schrift Die dffentliche Meinung 1922 (Lippmann
1922) den Begriff »Stereotyp« in der oben skizzierten psychologischen
Bedeutung in den Diskurs eingefiihrt hat. Mit dem Ausdruck »pictures in our
heads« verstand er Stereotype als ein Biindel von festen Meinungen, die von
Individuen im Prozess der sozialen Kontakte und nicht als Ergebnis der
gesellschaftlichen Beobachtung erworben werden.

Hans Henning Hahn, der auf die popularisierenden Verdienste von Lipmann
eingeht, hebt hervor, dass das Wort in Deutschland relativ neu ist. Es wurde
zum ersten Mal 1973 in der Brockhaus Enzyklopédie verzeichnet. Dort wurde
das Stereotyp als »ein Begriff, der eine Art der sozialen Einstellung einer
Gruppe zu einer anderen und zu sich selbst beschreiben will« definiert (Hahn
1995: 190). Diese Definition scheint das Phidnomen in Bezug auf die zu
analysierende Belletristik treffend zu charakterisieren und im Folgenden soll es
an ausgewdhlten Textpassagen gezeigt werden, wie dies geschieht.

3. AUTOREN UND IHRE TEXTE

Wenn es um die Beispiele geht, wird sich die Analyse, wie eingangs gesagt, auf
deutschschreibende Autoren tiirkischer Herkunft konzentrieren. Zur
Untersuchung wurden folgende Werke gewihlt: Aras Oren, Deutschland, ein
tiirkisches Mcirchen, Emine Sevgi Ozdamars Karriere einer Putzfrau.
Erinnerungen an Deutschland und Die Briicke vom Goldenen Horn (Ozdamar
2013: 64-74; Ozdamar 2008), Selim Ozdogans Roman Wieso Heimat, ich
wohne zur Miete (Ozdogan 2016), Alev Tekinays Roman Der weinende
Granatapfel (Tekinay 1990) und Yade Karas Roman Selam Berlin (Kara 2003).
Die Konzentration auf Stereotype schlieft natiirlich nicht aus, dass man in
diesen Werken auch viele andere Aspekte findet, die aus literaturkritischer
Perspektive genauso untersuchungswert sind. Eine solche Analyse wiirde aber
den Rahmen des vorliegenden Beitrags sprengen.

3.1. Aras Oren, Deutschland, ein tiirkisches Mirchen

Begonnen sei mit einer Ausnahme, d.h. mit dem Poem Deutschland, ein
tiirkisches Mcrchen von Aras Oren (Oren 1982), das auf Tiirkisch geschrieben
und ins Deutsche iibersetzt wurde. Dieser Autor bevorzugt seine Muttersprache
bei der Verfassung von Texten, schreibt sie aber sehr dicht an dem Deutschen,
so dass die Ubersetzungen sogar als Originale betrachtet werden (vgl. Chiellino
2007: 391). An einigen Stellen dieses Poems thematisiert Oren die Reisen des
lyrischen Ichs, u.a. eine nach Deutschland, deren Beschreibung mit dem Datum
1977 signiert wird. Das war die Zeit, in der noch iiberwiegend von
Gastarbeitern und nicht von Einwanderern die Rede war. Die von ihnen



geschaffene Literatur wurde bald als Gasterbeiterliteratur getauft (vgl.
Chiellino 2007: 396 f.) und Oren zum zentralen Reprisentanten dieser Literatur
gezdhlt. Das folgende Beispiel zeigt, dass der Autor ziemlich frith mit der
gewohnlichen Vorstellung bricht, alle Tiirken legten den Weg zwischen
Anatolien und Deutschland mit dem Zug bzw. dann mit einem Auto zuriick, die
oft zum Thema der Literatur wurde:

In meinem Pal} wieder ein Stempel:
T.C. Yesilkdy
16.111.77
Ausreise
Dann Leibesvisitation.
Drei Stunden spater
auf einer dunklen Insel im Bauch von Frankfurt
die nachtsiiber abgeschalteten Lichter der Borse,
Verwaltungsgebaude, Biirohduser.
20 Uhr 15 Ortszeit.
(Ferbruar / Mirz 1977) (Oren 1982: 61)

In den auBerliterarischen Aussagen stellt Oren wiederum die géingige Meinung
infrage, die Gastarbeiter seien ein voriibergehendes Phidnomen. In der
Nachbemerkung zu Deutschland, ein tiirkisches Mdrchen driickt er dies
eindeutig aus: »Man soll wissen: so, wie wir hier kleine Istanbuls griinden,
wollen wir im selben Leben nicht noch einmal in der Tiirkei kleine
Deutschlands griinden. Das wire eine Schizophrenie, die keiner aushélt« (Oren
1982: 111). Und dariiber hinaus kritisiert der Autor die Zustdnde, indem er an
die Zukunft Europas denkt: »Es hat sich iibrigens gezeigt, dal wir dem
europdischen Selbstverstindnis in gewisser Weise behilflich sind. Man wird
nicht mehr vom neuen Europa sprechen konnen, ohne unseren Anteil daran zu
beriicksichtigen« (ebd.: 111). Diese Worte scheinen heute mehr denn je an
Bedeutung gewonnen zu haben und zeigen Oren vielmehr als einen
Intellektuellen denn »nur« einen Gastarbeiterschriftsteller. Sowohl seine
vormigrantische Tétigkeit, wie auch seine literarische Leistung widersprechen
einer solch simplen Kategorisierung.

In seiner Dankesrede zur Verleihung des Adelbert-von-Chamisso-Preises
exkludierte der Autor sich zwar nicht aus der Gruppe der Arbeitsmigranten und
bedankte sich bei den Millionen von ihnen fiir den Aufbau einer neuen
kulturellen Heimat in Deutschland (vgl. Oren 1986: 26). Diese Einstufung weist
jedoch auf Orens Bescheidenheit und Anstand hin, in seinen Reflexionen,
literarischen Aussagen und nicht zuletzt in seinen kiinstlerischen Anspielungen,
wie etwa im Titel seines Poems Deutschland, ein tiirkisches Mdrchen zeigt er
doch eine groflere Sensibilitdt fiir die deutsche Literatur und Kultur als viele



gewOhnliche Gastarbeiter seiner Zeit (mehr zum Thema vgl. Warakomska
2020: 193-194). Sein Habitus widerlegt die klischeehafte Vorstellung von
einem ungelernten Arbeiter aus der Fremde, der bildungsfern ist und keine
Ahnung von den kulturellen Finessen hat.

In seinen Werken bricht der Autor auch mit stereotypen Vorstellungen der
Tirken, die sie damals von Deutschland und den Deutschen haben. Irmgard
Ackermann analysierte dies am Beispiel der Erzdhlung Bitte nix Polizei, in der
der Hauptheld Ali Itir einer proletarischen einheimischen Familie
gegeniibergestellt wird. Von auflen ist er mit ,,gelegentliche[n] taxierende[n]
Blicke[n] und entsprechende[n]* AuBerungen konfrontiert, die befremden und
an die entgegengesetzte Wahrnehmung seiner selbst denken lassen (vgl.
Ackermann 1997: 24). In dieser Darstellung, wie auch in vielen anderen
realistisch genzeichneten Bildern prisentierte der Autor ein psychologisches
Portrait einer Nachbarschaft ohne menschlichen Antlitz (vgl. Hohoff 1978:
154).

Welche Metaphern und Gleichnisse benutzt Oren in Deutschland, ein
tiirkisches Mdrchen, um diesen Themenkomplex zu schildern?

Man néhrte unsere Hoffnung
Mit Geheimnissen:
Sogar die Fahrbahnen sind von unten
Mit Zentralheizung ausgelegt —
o sagte man uns, wir glaubten’s.
[...]
Die Tage zerrinnen,
die Sachen auch.
Ist in dein Gesicht ein Schmerz eingestickt? —
so sagte man uns, wir sahen’s nicht. (Oren 1982: 81)

Die stereotype Vorstellung vieler tiirkischer Gastarbeiter, die Deutschland als
Gelobtes Land imaginierten (vgl. Goddar/ Huneke 2011), wird mit den ersten
Erfahrungen der Arbeits- und Lebensumstidnde dekonstruiert. Der in Gesicht
eingestickte Schmerz nach vergangenen Tagen steht in einer eindeutigen
Opposition zu den mit Zentralheizung ausgelegten Fahrbahnen der fritheren
Versprechung. Ob diese Bilder an sich Stereotype verstirken oder nivellieren,
oder wieviel Wahrheit im Kern dieser Aussage steckt, soll hier als eine
rhetorische Frage bleiben. Im Bereich des Asthetischen erfiillt diese
Ubertreibung gut ihre Funktion. Sie evoziert Vorstellungen der
Unvereinbarkeit von Erwartungen und deren Verwirklichung.

Oren schafft auch Bilder der Desillusionierung der Einwanderer in sozialen
Beziehungen. Das kann an einem oft zitierten Auszug veranschaulicht werden:



Aber wenn man diese Hofe betritt,
héngen schon seit langem Schilder dort,
darauf steht: Das Spielen der Kinder
auf Hof, Flur und Treppen

ist im Interesse aller Mieter

untersagt! (Oren 1982: 28)

Diese Worte wie auch viele Texte von Oren iiben Gesellschaftskritik
paradoxerweise ohne die Kritik auszusprechen. lhre Botschaft kann mittels
Potenz des kulturellen Hintergrundes dennotiert werden.

3.2.Alev Tekinay, Der weinende Granatapfel

Ein néchstes Beispiel, das vorgefertigte Meinungen und manch falsche
Einschétzung dekonstruiert, bildet meiner Ansicht nach der Roman von Alev
Tekinay Der weinende Granatapfel. Er erzdhlt die Geschichte Ferdinand
Taubers, eines Orientalisten und Turkologen aus Deutschland, der nach der
Promotion eine Reise in die Tiirkei unternimmt. Zu diesem Schritt hat ihn eine
Traumvision gebracht, unter deren Einfluss er iiberzeugt ist, im Osten nach
einem Dichter Ferdi. T. suchen zu miissen. Tauber schreibt selbst Gedichte und
vor allem erwartet er von der Begegnung mit Ferdi T. die Ldsung eines
existenziellen Rétsels. In diese Rahmenhandlung werden viele
Binnenerzahlungen eingebettet, die zum Teil auch stereotype Bilder von
tirkischen Migranten und deutschen Touristen liefern. Eine der ersten Szenen
bietet in dieser Hinsicht der Flug nach Istanbul, der u.a. wie folgt geschildert
wird:

Obwohl die Urlaubssaison voriiber war, war das Flugzeug fast voll
besetzt. Wenn sich Ferdinand vom Fenster trennen konnte, schaute er
sich um. Die meisten Fluggéste waren Tiirken. Miide Gastarbeiter hinter
ausgebreiteten Zeitungen. Aber auch deutsche Touristen, die in einer
Tausend-und-eine-Nacht-Erwartung  nach Istanbul  flogen.  Sie
versuchten, aus kleinen Fenstern die Wolkenlandschaft drauBen zu
knipsen ... (Tekinay 1990: 30)

Die Schilderung des Romanpersonals spielt hier mit Stereotypen. Miide
Gesichter tiirkischer Gastarbeiter stehen im Kontrast mit dem Verlangen nach
Zeitungslektiire. Den deutschen Passagieren wird die Lust nach Abenteuer
unterstellt und die dafur verwendete Phrase ,,Tausend-und-eine-Nacht-
Erwartung™ ist eigentlich das Idiom des Stereotypen. Der deutsche Hauptheld
wird vor diesem Hintergrund als eine Ausnahme geschildert. In seinen
Gedanken imaginiert er einen Dia-Abend bei einer deutschen Familie, und er
meint ziemlich genau zu wissen, wie ein solcher Abend auszuschauen wird:
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Die ersten Bilder fiir den Dia-Abend, wenn sie wieder daheim sind,
lachelte Ferdinand héhnisch vor sich hin. Die eingeladenen Nachbarn
knabbern an ihren Salzstangen. Dazu billiger Rotwein. Und natiirlich
viele Informationen iliber die Tiirkeireise. Hier sind wir noch im
Flugzeug, Herr Meier, das aber ist schon Istanbul. (Tekinay 1990: 30f.)

Seine Vorstellungen gehen noch weiter, er vernimmt die Stimme einer
Mitreisenden, die ihrem Gatten vorwirft, die Bilder verwechselt zu haben. Nun
wissen sie nicht mehr, welche Fotos welche Gegenden in der Tiirkei abbilden,
es wird jedoch iiber die Schonheit der Landschaft und den Zauber der
festgehaltenen Motive rdsoniert, etwa tiber Tauben, Wassertrager,
Moscheebrunnen usw. Diese Szene weist auf die Oberflédchigkeit der Touristen
hin, der ein gewisse Tiefe des Protagonisten entgegengestellt wird:

Mit dem selbstinszenierten Schauspiel ganz zufrieden, wandte sich
Ferdinand Tauber wieder zum Fenster und erblickte unten durch die
Wolkenlocher das Meer. Es war ein endloses Blau, ein diamantenes
Glitzern, und Ferdinand hatte das Gefiihl, dal3 er nicht aus dem Fenster
schaute und das Meer unten sah, sondern durch ein verborgenes Fenster
oder durch eine Tapetentiir immer tiefer in sich hineinschaute. (Tekinay
1990: 31)

Die Logik der Erzdhlung verlangt von dem Haupthelden, dass er sich von dem
Rest der dargestellten Welt unterscheidet. Daher wird die Handlung eben auf
diesem Kontrast und auf Taubers Exklusion aufgebaut, was nicht unbedingt zur
Starke der Komposition gehort. Es soll damit die Erwartung gesteigert werden,
dass der Held sich in ein Land begibt, von dem er als Akademiker und
Orientalist mehr versteht und auch nach etwas mehr und etwas anderem als die
meisten Reisenden suchen wird. Mit einem solchen Handlungsmuster neigt die
Autorin selbst zum Schematismus, iibrigens wird ihr auch in Bezug auf andere
Werke der Hang an stereotypen Darstellungsweisen angekreidet (vgl. Yesilada,
1997: 105). Allerdings sammelte sie fiir Der weinende Granatapfel auch
positive Rezensionen: ,,Eine vollig andere Tiirkei [...] entwirft Alev Tekinay
in ihrem Roman [...] — eine Tiirkei, wie sie das Orientalistenherz begehrt,
bevolkert von Volkssédngern und tanzenden Derwischen” (Goktiirk, 1999: 522).

Vor Tauber und mit ihm vor die Leser wird ein Geheimnis gestellt, das bis zur
letzten Szene auch ein Geheimnis bleibt. Es wird diverses von des Helden
Herkunft suggeriert, falsche Tropen, Traumbilder und viele Fragen begleiten
ihn auf der ganzen Reise. Eine mit Stereotypen spielende Trope steht schon zu
Beginn des Romans, wo Taubers Kommilitone beschrieben wird: ,,Murat
Giirkan. Murat... Der blonde Tiirke mit blauen Augen. Wenn Ferdinand und
Murat in der Unicafeteria salen, meinte damals jeder, Ferdinand sei der Tiirke
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und Murat sei der Deutsche dieser deutsch-tiirkischen Freundschaft” (Tekinay
1990: 27).

Solche unerwarteten Kommentare und MutmaBungen sollen die Denkweise des
Helden und der Rezipienten beeinflussen. Die Losung des Ritsels iliberrascht,
jedoch vor allem die Leser. Als unangebracht erweist sich am Ende nicht die
Suche des Helden nach seiner Identitdt, sondern ihre Annahmen, ihre
klischeehaften Vorstellungen. Es wird mit stereotypen Denkmustern gespielt
und der angesprochene Schematismus spielt dabei eine wichtige Rolle, worin
auch Tekinays Kunst in diesem Werk besteht.

3.3.Emine Sevgi Ozdamar, Karriere einer Putzfrau

Ein anderes Vorgehen gegen stereotype Wahrnehmungen aktiviert Emine
Sevgi Ozdamar in der Erzihlung Karriere einer Putzfrau, die in Form eines
langen Monologes gehalten wird. Hier erzéhlt eine junge Frau ihre berufliche
Laufbahn als Putzfrau in Deutschland mit ausgedehnten Rekursen auf das
Theater und ihre im Ausland geplanten bzw. gespielten Rollen. Die
Erinnerungen werden mit zahlreichen literarischen Assoziationen verflochten,
die einerseits von Kenntnis des dramatischen Weltrepertoires der Protagonistin
zeugen, und andererseits ihren Hang zur Ausschweifung betonen. Figuren der
wichtigsten Theaterstiicke werden hier in manchmal sehr absurden bis
grotesken Konstellationen zusammengefiihrt und gleich einem bunten Reigen
bevolkern sie das erzdhlte Ganze. Eine Uberzeichnete, mirchenhaft-surreale
Sprache, die auch in diesem Beispiel getdtigt wird, gehort bekanntlich zu
Markenzeichen von Ozdamar (vgl. Gutjahr 2016: 10).

Der Monolog beginnt mit einer Selbstdarstellung der Titelfigur: »Ich bin die
Putzfrau, wenn ich hier nicht putze, was soll ich denn sonst tun? In meinem
Land war ich Ophelia.« (Ozdamar 2013: 64) Die symbolische Degradierung
erfolgt bereits bei der Nennung bestimmter Accessoires, die man stereotyp
einer tlirkischen Gastarbeiterin als eigen zuschreibt:

Und ich Wasserleiche bin in einem griinen Garten angekommen. Als
Ophelia ertrunken in meinem Land, wieder in die Welt gekommen in
Deutschland als Putzfrau. Schwarze Haare und weifle Plastiktiite, das
reichte. Keiner merkte, daB3 ich die ehemalige Leiche von einem Mann
bin, der Hamlet spielen wollte und sollte! Ich als Putzfrau, Deutschland
bleibt sauber, ich habe Augen geschlossen, bis 22 gezihlt, ich sagte [...]
(Ozdamar 2013: 65)

»>chwarze Haare und weille Plastiktiite verdinglichen sich in dieser
theatralischen Umgebung so sehr, dass ihre Aussagekraft als Klischee an Kraft
verliert, beinah verschwindet. Sie werden als Attribute, Teile einer inszenierten
Verkleidung, eines Kostiims wahrgenommen und damit von der Vorstellung
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des Zubehors einer tiirkischen Migrantin in Deutschland abgesondert. In
diesem Monolog stehen die frithere und gegenwirtige Beschéftigung der Frau
im krassen Gegensatz zueinander, wobei die gesellschaftliche Deklassierung
evoziert wird. Von einer Immigrantin erwartet man halt nichts mehr als gut
putzen zu konnen, ganz abgesehen davon, was sie wirklich gelernt hatte und
was sie tun kann.

Das Narrativ kann jedoch das Stereotyp aufweichen und dies passiert mithilfe
dieser didaskalienartigen Bemerkungen. Im ganzen Bericht nehmen sie sehr
wenig Platz ein, was als unbedeutend fiir das Leben der Figur interpretiert
werden kann.

3.4.Emine Sevgi Ozdamar, Die Briicke vom Goldenen Horn

Freilich stoBen tiirkische Protagonistinnen von Ozdamar nicht immer auf
Ablehnung oder gesellschaftliche Missachtung. Ein positives Beispiel bietet in
diesem Zusammenhang der Roman Die Briicke vom Goldenen Horn, in dem
das Leben einer jungen tiirkischen Gastarbeiterin in Deutschland und dann auch
in der Tiirkei geschildert wird. An dieser Gestalt wird gezeigt, wie man in der
Fremde das Alte verabschieden und zu einem neuen Lebensentwurf kommen
kann. lhre Beziehungen zur AuBBenwelt spielen dabei eine hervorragende Rolle.

Am Anfang ihres migrantischen Daseins begegnet die Protagonistin einem
deutschen Paar, das sich ihrer annimmt oder zumindest versucht, ihr eine
gewisse Nihe oder Wirme zu zeigen. Uber die gemeinsam mit dem Paar
verbrachte Zeit wird folgenderweise erzahlt:

Nach der Nachtschicht gingen Hannes und Katharina in eine Berliner
Eckkneipe und tranken Bier und Klare. Sie lachten mich an der Stechuhr
an und nahmen mich mit. Ich ging hinter ihrem Lachen her und trank mit
ihnen Bier und Klare. Ich sprach kein Deutsch aber auch sie sprachen
fast nicht. Sie tranken, lielen ihre Arme und Héande auf dem Tisch neben
ihren Gldsern liegen und lachten sich still an [...] Ein paar Monate ging
ich hinter ihrem Lachen her und vergal3 den Brief, auf den ich wartete,
und den Regen. (Ozdamar 2008: 534)

Verwandte Passagen kdnnen als ein Versuch betrachtet werden, der stereotypen
Darstellungsweise der Deutschen als kalten und unfreundlichen Nachbarn
vorzubeugen, obwohl solche Bilder sehr oft in der interkulturellen Literatur
kolportiert waren (vgl. Ackermann 1982: 10). In den Erinnerungen und in der
Fachliteratur dariiber kommt nicht selten ein viel triiberes Bild zum Vorschein
(vgl. Bade 2002: 335). Ein Beispiel bildet in diesem Zusammenhang ein
Interview mit einem tiirkischen Gastarbeiter, der die unfaire und
herabwiirdigende Einstellung der Mehrheitsgesellschaft den Tiirken gegentiber
bemingelt: ,,Egal, wer hier was macht, sagen sie schei3e Tiirke. Schei3e Tiirke
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sagen sie. Auch wenn es der Araber macht, egal, welche Nation etwas macht

... Wenn der Schwarze was gemacht hat, egal wer der ist, sagen sie Tiirke*
(zitiert nach: Spohn 2002: 232).

In Die Briicke vom Goldenen Horn bleibt die herangefiihrte Szene nur eine
Episode, aber der ganze Roman geht eher mild mit der Xenophobie der
Einheimischen um. Zum Hauptthema ist hier wie gesagt der Lebensentwurf
einer ungewohnlichen Migrantin iiber die auch in einer besonderen Weise
erzéhlt wird (vgl. Mecklenburg 2004: 1-21).

3.5.Yade Kara, Selam Berlin

Mit Vorurteilen und Stereotypisierungen diverser Art hat der Leser auch in
Yade Karas Roman Selam Berlin zu tun. Die Gastarbeitergeschichte einer
tirkischen Familie wird hier als Riickblick auf die Vergangenheit dargeboten.
Nach der Wende fihrt der Sohn einer Migrantenfamilie von Istanbul nach
Berlin, um die Gegebenheiten am Puls der Zeit mitzuerleben. Er wuchs dort
auf, wird jedoch von den neuen Bewohnern der Stadt, die sozusagen nach ihm
gekommen sind, als Eindringling empfunden. In einer solchen Weise stellt er
sich zumindest in einem inneren Monolog dar, als er ihre verwunderten Blicke
beobachtet und mégliche Gedanken kommentiert:

War mein Hosenschlitz auf? Oder hatte ich Marmeladenreste am Mund?
War ich von einem anderen Planeten? Ich flihlte mich begutachtet wie
ein Kamel im Berliner Zoo. Waren es meine schwarzen Haare? Oder
mein Charlie-Chaplin-Koffer? Was gab es da zu glotzen? Ich kam mir
plotzlich so fremd vor in der Berliner U-Bahn, mit der ich praktisch
aufgewachsen war. Ich kannte jeden Bahnhof, jede Briicke, jedes
Kurvengerdusch. Ich hatte mir sogar den Berliner U-Bahn-Plan ins
Gehirn tidtowiert. Und trotzdem kam ich mir zwischen diesen Ostleuten
so fremd vor. (Kara 2003: 21)

Hier werden Vorurteile eigentlich nur vermutet, der Held meint sie an den
Gesichtern und zu eindringlichen Blicken der Mitfahrenden erkannt zu haben.
Der Roman thematisiert partiell die politischen und gesellschaftlichen
Verdnderungen nach der Wende, und korrespondiert somit mit den
Gegebenheiten im frisch vereinigten Deutschland, wo zahlreiche Diskussionen
iber »die Fremden« im Land gefilhrt waren. Die Lage der einstigen
Gastarbeiter und ihrer Nachfahren schien abermals ein Thema der
Konfrontation zu sein, was iibrigens spéter auch immer wieder erortert wird
(vgl. Sarrazin, 2012).

3.6.Selim Ozdogan, Wieso Heimat, ich wohne zur Miete

Der Roman von Selim Ozdogan Wieso Heimat, ich wohne zur Miete
thematisiert postmigrantische Themen und macht die Suche des Haupthelden
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Krishna Mustafa nach Identitdt zu seinem Hauptgegenstand. Schon zu Beginn
der Erzdhlung erfahrt der Leser, dass Krishna Mustafa, ein junger Protagonist,
der einen tiirkischen Vater und eine deutsche Mutter hat, sich auf die Reise in
die Tiirkei begibt, um dort etwas iiber seine Wurzeln zu erfahren. Als er dort
mit einer deutschen Bekannten, die am Bosporus seit langem lebt, dariiber
spricht, hort er befremdende Worte, die zum Motto des Ganzen werden
konnten: ,,»Es gibt keine Wurzelng, sagt sie, »das Leben ist fiir uns eine Briicke,
auf der man die ganze Zeit hin- und herféhrt, bis man keinen Sprit mehr hat.
Man kommt nicht an«“ (Ozdogan 2016: 37). An einer anderen Stelle des
Romans ironisiert der Protagonist den Begriff ,,Identitdt”, indem er auf die
Unlogik der Sprache hinweist: » Aber vielleicht weil3 ich wirklich nicht, wie
und wer ich bin. Darum bin ich ja hierher, um mich zu suchen. Wenn ich zuriick
bin, bevor ich mich finde, soll ich dann auf mich warten?« (Ozdogan 2016:
103)

Ein anderes Klischee, dass die Zuwanderer sich nie an die
Mehrheitsgesellschaft anpassen, weil sie die Sprache des Ziellandes nicht
beherrschen, wird in einer humorvollen Weise demonstriert. Ein Gesprach iiber
die Zustinde beim Auslinderamt kehrt die Perspektiven um, indem die
Deutschen auf einmal als ungelernte bloB3gestellt werden.

Ja, sagt die Frau, das ist das Ausldnderamt, aber niemand dort kann
irgendeine Fremdsprache.

Das gehort sich so fiir ein Auslanderamt, sage ich. Meine Mutter hat mich
frither regelmdfig mit irgendwelchen Leuten aufs Amt geschickt, damit
ich fiir sie iibersetze [...]

Deutsche Fliichtlinge?

Nein Tiirken.

Sie haben fiir Tiirken iibersetzt?

Aber die kdnnen doch schon Tiirkisch.

Ja, Tiirken konnen Tiirkisch, aber bei der Auslédnderbehorde arbeiteten ja
nur Deutsche. (Ozdogan 2016: 38)

Nachgefragt iiber den Ort des Geschehens, verrdt der Protagonist, alles sei in
Freiburg vorgekommen.

Als er sich dann iiber die Riickkehr einer Stadtfiihrerin aus Deutschland in die
Tiirkei wundert, bekommt er eine schlichte Antwort: ,,»Weil Du dort zum
Tiirken gemacht wirst und dich nicht wehren kannst«, sagt sie. »Und hier,
frage ich, »wirst du nicht zum Tiirken gemacht?« »Doch, aber nur von
Touristen« (Ozdogan 2016: 73). Die stereotypisierende Verhaltensweise, die
Nationalitit bzw. Ethnie mit Bauchtanz und Kebab-Essen gleichsetzt, wird hier
den Urlaubern aus Deutschland vorgeworfen.
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Die Deutschen werden auch in ihrer Heimat von einem Besucher aus der Tirkei
beobachtet und beschrieben. Hier ein Exempel seiner Ermittlungen:

Da stehst du an einem Automaten, der deine Flasche nicht annimmt, weil
das Etikett ein wenig zerknittert ist und er es nicht richtig lesen kann.
Dann streichst du dieses Etikett glatt, wieder und wieder, mit karibischer
Sorgfalt, und sobald der Automat es lesen kann, zerdriickt er die ganze
Flasche zusammen mit dem Etikett. Das ist doch Irrsinn. Die Deutschen
sind fleiBlig heiflt es immer, aber sie sind nur fleilig, weil sie sich Arbeit
machen, wo eigentlich keine ist. Stattdessen konnten sie versuchen Miill
zu vermeiden, das wiére effizient. Aber sie wollen nur effektiv sein und
sind erst gliicklich, wenn sie Dinge planen koénnen. Ich sehne mich nach
dem Miill zu Hause. (Ozdogan 2016: 193)

Der Protagonist wundert sich ein wenig {iber die Bemerkungen seines
Kollegen. Er ist in Deutschland grol geworden und findet die
Eigentiimlichkeiten dort als etwas Selbstverstiandliches. Neu ist ihm dagegen
die Erkldrung seines Vaters, eines ehemaligen Gastarbeiters in Deutschland,
der jetzt Geschéfte in der Tiirkei fiihrt, Giber die Zustdnde vor Ort. Auf die Frage,
warum auf den Straflen von Istanbul so viele Katzen herumlaufen, bekommt er
eine etwas langere Antwort, die auch die zwischenmenschlichen Beziehungen
in tiirkischen Familien infrage stellt:

Familien brechen auseinander, Briider kimpfen gegeneinander, Kinder
trachten nach dem Geld der Eltern, alle werden egoistischer und
materialistischer, die Menschen vereinsamen, jeder sucht nur seinen
Vorteil, keiner kennt mehr seinen Nachbarn, geschweige denn liebt ihn.
Aber da ist noch Liebe in den Menschen, und weil keiner da ist, dem sie
sie geben wollen, schenken sie ihre Liebe den StraBenkatzen. (Ozdogan
2016: 147)

Das Fiittern von fremden Katzen wird hier zur Hauptbeschéftigung der
Istanbuler stilisiert, die den Ersatz der vielgepriesenen familidren Intaktheit
leisten soll, was man als Kritik der Autostereotype der Tiirken iiber ihre
Gesellschaft interpretieren kann. Verteidigt wird dagegen ein Element aus der
tiirkischen Tradition, dessen Darbietungen im Westen verklédrt worden sein soll.
In einem Gesprich werden dem Protagonisten die liisternen Harembilder als
Verklarungen und Projektionen des Westens ausgelegt:

»Die Sultane hatten dann immer eine Unglaubige als Mutter?«

»Ja, aber eine Ungldubige, die zur Schule gegangen war. Denn das war
der Harem, eine Schule.«

»Wo man ficken lernen konnte«, hast du schon gesagt.
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»Nein, im Harem lernte man lesen und schreiben, singen und tanzen, die
Frauen im Harem gehorten zu den wenigen, die Zugang zur Bildung
hatten. Doch im Westen sah der Harem halt aus, wie das Privatbordell
der Luxusklasse und das wurde gemalt, was das Zeug hielt. Das
befliigelte die Fantasien der Manner. Und dann kam halt die Fotografie
und die Minner fingen an, zu anderen Bildern zu wichsen«. (Ozdogan
2016: 110)

Der Dialog schweift bald auf die intime Sphére des Protagonisten ab, aber auch
in dieser Passage werden stereotype Denkmuster hervorgehoben und zerlegt,
indem man zum Beispiel die Frage nach der Identitét in einer scherzhaften
Weise beantwortet. Die Doppelbddigkeit dieser Szene scheint auch in der
Anspielung auf die ewig wiederkehrende Frage nach der Sprache, in der man
traumt, zu liegen:

... dann ist man so wie du. Denkst du an Laure, wenn du es dir machst?
Ja, auch.

An wenn noch? Ist auch eine Tiirkin dabei?

Ich nicke.

Gut, sagt er, aus dir kann noch ein Osmane und Moslem werden.

Du glaubst, es ist eine Frage der Identitdt, an wenn man beim Wichsen
denkt?

Ja, natiirlich, sagt er. Deine Wiinsche und deine Phantasien sind Teil
deiner Identitdt. Was denn sonst?

Ich tiberlege. Manchmal gucke ich nur auf meinen Schwanz und freue
mich, dass ich mir so viel Vergniigen bereiten kann. (Ozdogan 2016:
111)

Die Suche nach den Wurzeln wird zum Ziel von Krishna Mustafa, mit diesem
Vorsatz reist er in die Tiirkei und rekapituliert stindig sein Leben sowie das
Leben seiner Nichsten. Es begleitet ihn die Uberlegung, was er sein Eigenes
und was von-auB3en-Zugeschriebenes nennen kann. An einer Stelle der
Erzdhlung wird die Frage nach der Bildung von Identitéten gestellt, mit der u.a.
versucht wird die Stereotype iiber nationale Eigenschaften aufzudecken:

Ich bin so piinktlich, weil ich Deutscher bin. Ich arbeite so viel, weil ich
Deutscher bin. Das ist Identitét, ganz viele Weils, die logisch klingen.
Ich bin schiichtern, weil ich Tiirke bin, das klingt nicht so logisch. Oder
ich bin so faul, weil ich Deutscher bin. Trotzdem gibt es schiichterne
Tirken und faule Deutsche. Stell es dir vor wie einen Spaziergang am
Strand. Uberall ist Sand. Wer dort nach Identitit sucht, der betrachtet die
einzelnen Sandkorner und erklédrt, warum sie dort sind und was sie von
anderen Sandkornern unterscheidet. Jedes Korn ist einzigartig auf seine
Art, aber was letztlich zihlt, ist doch nur der Sand.
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Das verstehe ich nicht. Es gibt ja Lander, die haben gar keinen Strand.
Esra lacht. (Ozdogan 2016: 139 f))

Die Gegeniiberstellung von Individualismus und Masse bzw. Kollektiv scheint
treffend das Grundproblem der im Roman gestellten Fragen nach Identitét zu
veranschaulichen. In modernen Gesellschaften will man als Individuum
betrachtet werden, das Denken iiber die einzelnen Menschen als Teil eines
groBeren Ganzen verhindert dies betrachtlich. Problematisch zeigt sich die
Lage bei den Interaktionen, wenn zwei unterschiedliche Sichtweisen
aufeinander treffen und noch dariiber hinaus ein Wechsel der Kulturen bzw. ein
Leben in einer binationalen Familie wie etwa die von Krishna Mustafa
stattfindet.

4. FAZIT

Zusammenfassend soll bemerkt werden, dass Narrative iiber gegenseitige
Wahrnehmungen und Urteile in vielen Werken der deutschreibenden Autoren
tirkischer Herkunft sehr beliebt sind. Die Erdrterung der Stereotype wiederholt
sich in vielen Romanen, Erzihlungen, in der Lyrik, Satire, in Essays,
Erinnerungen und Sachbiichern in unterschiedlichen Konstellationen, so dass
behauptet werden kann, dass diese Themen fiir die Autoren von Belang sind.
Die dargestellten Welten fungieren dabei als ein Raum fiir Diskussion der
Geschichte, der kulturellen Differenzen und Ahnlichkeiten zwischen den
Protagonisten verschiedener Herkunft. Manchmal werden sie nur erwahnt, um
auf wunde Punkte in den Interaktionen hinzuweisen, manchmal erarbeiten sich
die Schriftsteller ganze Strategien, um den Voreingenommenheiten
vorzubeugen, wie dies zum Beispiel der Fall bei Alev Tekinays Roman Ein
weinender Granatapfel war. Es wird scharfe Kritik geiibt, aber manchmal nur
humoristisch erwihnt, dass bestimmte Verhaltensweisen auf Unwissen und
Verblendungen basieren sowie gesellschaftlich schddlich sind. Die Literatur
erfiillt in diesem Kontext die Rolle eines Sensibilisierungsmittels, das fiir die
Andersheit empfindlich machen und zu Reflexionen iiber die Herausbildung
von solchen GroBen wie Identitit anregen kann.
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1. EINFUHRUNG

In kurzen Worten soll die Vorgeschichte zu diesem Vortrag angesprochen
werden. In einer Vereinigung, die sich mit der deutschen Sprache beschéftigt,
der viele Germanisten und Juristen angehdren, stellte ein ehemaliger
Verwaltungsrichter die Frage, was unter ,,guter Lyrik® zu verstehen sei. Da
keine zufriedenstellende Erkldrung gefunden wurde, vereinbarte man eine
sonntigliche Veranstaltung zu diesem Thema. Drei Schriftsteller sollten sich
zu der Frage duBern. Zwei jedoch lehnten diese Vorgehensweise ab und trugen,
in einer Ecke des Restaurants sitzend, je 20 Minuten eigene Gedichte vor. Viele
der Anwesenden schalteten nach einer gewissen Zeit ab und bestétigten auf
diese Weise George Bernard Shaws Bonmot, wonach auch der Schilaf eine Art
von Kritik sei, besonders im Konzert oder bei Vortragen. Da der Fragesteller
verhindert war, an dieser sonntdglichen Veranstaltung teilzunehmen, lud ich
ihn zu diesem Vortrag an einen anderen Ort ein. Er lehnte sein Kommen mit
folgenden Worten ab:

Bei den Fragen zur Lyrik wiirde ich als Antwort nicht Dichter als Beleg
heranziehen. Dies fiihrt nur zu Verwirrung und Widerspruch. Ich wiirde
stattdessen bestimmte Maxime festlegen und erldutern. Wenn sich dann
Widerspruch regt, kann man im abstrakten Bereich diskutieren. Abschneiden
sollte man allerdings alle Wortbeitrdge, die vom Thema abschweifen. Meiner
Erfahrung nach kommt dies leider oft vor. Das liegt an zweierlei: Zum einen ist
der Bereich der Lyrik sehr amorph, so dass jeder Stiimper meint, sich dort
tummeln zu konnen. Zum anderen sind Lyriker als echte oder vermeintliche
Kiinstler nicht an stringentes Denken gewohnt und scheuen auch vor
unsinnigen Begriindungen nicht zuriick.

* Der Text basiert auf dem miindlichen Vortrag des Verfassers auf der Tagung
,Deutsche Sprachtage 2025 des ,,Vereins Deutsche Sprache™ (VDS) am 23.05.2025
in Gera (Deutschland). Die vorliegende Fassung wurde von Prof. Dr. Ali Osman
Oztiirk zum Druck vorbereitet.
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Dieses Schreiben verursachte in mir einige Verwirrung; denn mit einem
solchen Urteil eines ehemaligen Richters hatte ich nicht gerechnet, vor allem
nicht mit dem letzten Satz des Schreibens.

Der seltsamen Empfehlung des kritischen Richters folge ich nicht. Vielmehr
werde ich durch die Welt der Gedichte reisen und an Beispielen erldutern, was
ein Gedicht ausmacht, was es bewirken, wie man es deuten kann. Es ist kein
Poetikvortrag. Auch wird in diesem Rahmen nicht auf die Verslehre
eingegangen, denn dann kdmen wir dort an, was der strenge Richter gerne
mdchte, in einem Seminar {iber Lyrik.

2. WAS ALSO IST EIN GEDICHT?

Dazu duflert sich der tschechische Literaturnobelpreistrager des Jahres 1984,
Jaroslav Seifert (1901-1986), in erschiitternden Versen. Er verdffentlichte
zwischen 1921 und 1983 insgesamt 30 Gedichtbdnde. In seinem Werk
experimentierte er mit den unterschiedlichsten Ausdrucksmoglichkeiten. Sein
Schaffen reicht von proletarischer Poesie, verspieltem Poetismus, iiber
Reflexionen zu historischen und nationalen Themen, bis hin zur intimen und
existentiellen Lyrik.

Der tschechische Literaturhistoriker Jiti Flaisman (Radio Prague International)
dufert tiber Seifert:

,» Was Seifert unter den Dichtern seiner und der jiingeren Generation eindeutig
kennzeichnet, ist seine Betrachtung der Poesie. Er verstand die Poesie als
etwas, das einem alltdglichen Gesprdch gleichen, als etwas, das aus der Hohe
heruntergeholt werden kann, etwas Geldufiges, Selbstverstindliches und
Natiirliches. *

So wird verstdndlich, warum seine Dichtung von jedem Tschechen verstanden
wird. Daher gilt Seifert in seiner Heimat Seifert als der Nationaldichter
schlechthin. Als seine Ubersetzerin Olly Komenda-Soentgerath, eine Prager
Deutsche, den alten, schon schwerkranken Seifert im Krankenhaus besuchen
wollte, fragte sie an der Rezeption, auf welchem Zimmer Seifert lige und
handelte sich einen scharfen Verweis ein. ,,Sie meinen wohl den Dichter
Jaroslav Seifert”, und die Dame rezitierte Verse des Dichters. Tatsichlich gibt
es in Tschechien kaum einen Haushalt, in dem nicht mindestens einer seiner
Gedichtbande im Biicherschrank steht.

Hier also das:
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Lied aus einem Zwischenspiel

Wenn mich jemand fragte,

was ein Gedicht sei,

wire ich ein paar Sekunden verlegen.
Und ich weiB3 es doch so gut.

Immer wieder las ich die toten Dichter,
und von Zeit zu Zeit,

leuchten mir ihre Verse auf dem Weg
wie eine Flamme in der Finsternis.

Das Leben geht aber nicht auf Zehenspitzen,
manchmal schiittelt es uns

und trampelt.

Oft tappte ich nach Liebe,

wie ein Blinder,

dessen Hand an den Zweigen der Apfelbdume
die Rundung der ersehnten Friichte sucht.

Und ich kenne Verse,

machtig wie die Beschworung der Holle,

die sogar die Tore des Paradieses

aus den Angeln heben.

ich fliisterte sie den iiberraschten Augen.

Wie konnten diese Verse nicht die schwachen Hénde
erheben, die dngstlich

die Umarmung der Liebe schlieSen!

Wenn aber jemand meine Frau gefragt hitte,
was Liebe sei,
hétte sie wohl zu weinen begonnen. (Seifert, 1984, S. 22)

Jaroslav Seifert ldsst die Frage letztlich unbeantwortet, aber er bewirkt mit
seinen aufriittelnden Versen etwas Besonderes, und dieser Wirkung mochte ich
nachspiiren.

3. WELCHE WIRKUNG KONNEN GEDICHTE
HERVORRUFEN?

In unserem iiberkommenen Schulunterricht wurden Gedichte héufig als
ErziehungsmaBnahme missbraucht. Weil man den Unterricht gestort hatte,
musste man beispielsweise Schillers ,,Glocke* auswendig lernen. In den
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meisten Fallen wurden die Gedichte dann seelenlos vorgetragen. In spiteren
Jahren tauchte im Unterricht ein Referendar auf, der sich miihevoll abmiihte,
den Schiilern zur Abwechslung die moderne Lyrik vorzustellen, um zwei
Wochen spéter unter personlichen Qualen seine Lehramtspriifung, zum Gliick
erfolgreich, abzuhalten.

Unter diesen Umstidnden fragt man sich, was konnen Gedichte heute noch
bewirken?

Ein leuchtendes Beispiel stellt der chilenische Literaturnobelpreistriager Pablo
Neruda (1904 - 1973) dar. 1969 war er zum chilenischen
Prisidentschaftskandidaten nominiert worden. An einem regnerischen Tag
hielt er in einem kleinen Dorf vor zweihundert Personen, die bis zu den
Knocheln im Matsch standen, eine Rede. Es waren sehr arme Menschen, deren
elterliche Mittel kaum dazu ausgereicht hatten, ihnen eine ausreichende
Schulbildung zu ermdglichen. Eher lustlos hielt der Dichter seine Ansprache,
verlieS dann die holzerne Rednertribiine, als ihn die Menge, wie es Antonio
Skarmeta in seinem Buch ,,Mein Freund Neruda“ (Skarmeta, 2004, Seite 21)
beschreibt, mit folgenden Worten aufhielt:

,, Gedichte, Gedichte, wir wollen Gedichte.

Neruda lief sich eine Minute bitten. Dann zog er ein Buch aus seiner
Jackentasche. Wer war dieser Mann, dem es gelang ein ganzes Volk, nein eine
ganze Welt mit seinen Gedichten zu verzaubern, ein Zauber, der bis heute
ungebrochen anhdlt? Und wie ist es moglich, dass in den Buchhandlungen
Deutschlands an Stellen, wo frither Gedichte standen, Geschenkartikel
angeboten werden?

In seinem Buch ,,Mein Freund Neruda® (ebd., S. 75) erzéhlt Antonio Skarmeta,
wie sich zwischen dem Brieftriger Mario und dem beriihmten chilenischen
Dichter eine Freundschaft entwickelt. Der junge Mann richtet dringende
Fragen an den weltberiihmten Pablo Neruda. Er mochte erfahren, was das
Besondere an Gedichten ist. Skarmeta schildert eine ergreifende Szene, die sich
zwischen den beiden ungleichen Ménnern abspielt.

Neruda tréigt ein Gedicht vor, ndmlich die
Ode an das Meer

Hier auf der Insel,

das Meer,

und wie viel Meer

bricht hervor jeden Augenblick
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aus sich selber

0 ja, sagt es, 0 ja,

0 nein, o nein, o nein,

0 ja, sagt es im Blauen,

im Schaum, im Wogenritt,

0 nein, sagt es, o nein.

Kann nicht ruhig verharren,
Meer heille ich, wiederholt es,
gegen einen Felsen schlagend,
ohne ihn {iberzeugen zu kénnen,
dann

mit sieben griinen Zungen,
sieben griinen Haien,

sieben griinen Tigern,

sieben griinen Meeren
umwogt es ihn, kiisst ihn,
benetzt ihn.

Anhand dieses noch viel langeren Gedichtes erldutert Neruda dem jungen
Mario Begriffe wie ,,Metapher und ,,Rhythmus“. Nachdem der Dichter die
Verse rezitiert hatte, ist der junge Mann wie berauscht, und Neruda fragt Mario:

,»Na, wie findest du das““?

., Seltsam. “

,,Seltsam. Du bist aber ein scharfer Kritiker!*

,»Nein, Don Pablo. Das Gedicht ist nicht seltsam. Ich fiihlte mich seltsam, als
ich es Sie aufsagen horte. *

,, Mein lieber Mario, kannst du dich nicht etwas deutlicher ausdriicken? Ich
habe nicht den ganzen Vormittag Zeit, deinen Worten zu lauschen. *

., Wie soll ich es Ihnen erkidren? Als Sie das Gedicht aufsagten, gingen die
Worte so hin und her, von her nach hin...*

., Wie das Meer eben “, sagt Neruda.

,,Ja, genau, sie bewegten sich wie das Meer. **

,,Das macht der Rhythmus. *

,, Und ich fiihle mich seltsam, weil mir von so viel Bewegung ganz schwindlig
wurde.

,, Dir wurde schwindlig? “

,Ja. Ich fiihlte mich wie ein Boot, das auf Ihren Worten schaukelt. **

., Wie ein Boot, das auf meinen Worten schaukelt. *

»Ja, genau.

., Weifit du, was du da gemacht hast, Mario? *

L, Was?“

,, Eine Metapher. *
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., Aber die ist doch nichts wert; sie ist mir ganz zufdllig rausgerutscht.

Aus diesem kurzen Dialog erkennen wir das Geheimnis mancher Lyrik, die auf
die Zuhorer eine korperliche Auswirkung austibt. Sie fithlen sich wie berauscht
von einer klapperschlangenhaft dahingleitenden Stimme. Das also kann grofie
Lyrik bewirken. Es ist der Rausch, der durch den Rhythmus der Worte entsteht,
an der Bewegung, der Modulation der Stimme, den geheimnisvollen
Metaphern, die dennoch verstiandlich bleiben.* (ebd., S. 77 ft.)

Wie aber entsteht dieser geheimnisvolle Rhythmus? Dazu mochte ich folgende
Begebenheit, fernab linguistischer Feinheiten, berichten:

Anfang April 2020 sandte mir iiberraschend der Buchhéndler, bei dem ich iiber
Jahre meine Biicher gekauft hatte, Holderlins Gedicht ,,Der Jiingling®. Er bat
mich, einige Zeilen {iber das Gedicht zu schreiben. Noch nie hatten wir
miteinander schriftlich verkehrt. Ich war ein guter Kunde, mehr nicht. So
zogerte ich, denn ich war mit anderen Dingen beschéftigt. Der Buchhindler
stellte darauthin enttduscht fest:

,.Ich hatte schon geahnt, dass der Holderlin-Text Sie nicht ,anmacht’. Trotzdem
wollte ich versuchen, allerdings eher fiir mich, eine Ehrenrettung fiir Hélderlin
zu schreiben. Mich hatten die ersten drei Worte so ,angeknipst’, eben dieses
Jch sollte ruhn’? - Fiir mich war es ein Zugang zu Holderlin, den ich vorher
nicht hatte und darum war ich begliickt, wenigstens einen Teil seines Leidens
zu verstehen. *

Dieses Schreiben riittelte mich auf, und ich schickte ihm eine lange
Interpretation. Am Schluss fiigte ich hinzu:

»lch kannte das Gedicht nicht.... Erst jetzt ist mir bewusst geworden, weswegen
Holderlin 36 Jahre in seinem Turm verblieb. Auch dort schrieb er Gedichte,
aber es gibt Gelehrte, die ihnen keinen Wert beimessen. Vermutlich war
Holderlin korperlich nicht in der Lage, sich gegen die Mdchtigen der Zeit,
gegen absolute Herrscher zu wehren. Der Beginn des Untergangs deutscher
,Freiheit’ vollzog sich nach Napoleons Niederlage in der Restitution, in der
Niederschlagung des Frankfurter Parlaments. Holderlins Gedicht ist ein
einziger Aufschrei in einer geradezu grofsartigen dichterischen Tiefe.*

Im Tiibinger Turm befindet sich das Holderlin-Museum. Dort wird Holderlins
Ansicht zur Lyrik eingehend erldautert. Wie ein Musikstiick hat auch ein Gedicht
einen eigenen Rhythmus und ein eigenes Tempo. Beide, Rhythmus und Tempo
haben ihren Ursprung in der menschlichen Bewegung. Bei Holderlin wurde
dies bis in seine Texte verfolgt. An seinen Gedichten konne man die Schritte
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des riistigen FuBwanderers ablesen. ,,Auch im Erdgeschoss des Tiibinger Turms
hat er einen Gang von 42 Schuh Linge bekommen, den er alle Tage mit
gewaltigen Schritten durchmaf3“, so berichtet Ernst Zimmer, sein Wirt. — Zur
gleichen Zeit wird das Metronom erfunden.

Und nun zuriick zum Buchhéndler und zu der Frage, was Gedichte bewirken
konnen. Er schrieb:

»lch dachte schon, ich hdtte Sie mit meiner Holderlin-Tiimelei verdrgert, weil
ich so ungeduldig um eine Antwort gebeten habe, die Sie jetzt geschrieben
haben und ich muss die Tastatur ein wenig beiseite legen und lhnen ein Bravo
zurufen und in die Hénde klatschen! Im Ubrigen habe ich den Hélderlin-Text
auch an meinen ehemaligen Kollegen Benno .... geschickt, der sich zundchst
ebenfalls zurtickhaltend duflerte, dann aber zeitgleich mit Threm grandiosen
Text meldete. Und wenn Sie damit einverstanden sind, mochte ich meinem
Kollegen auch lhre Deutung zukommen lassen. Unseren kurzen Briefwechsel,
wiirde ich gerne in ein kleines feines Buch packen, wenn ich einen Verlag
hditte. *

Es kam nicht mehr dazu. Was ich damals nicht wusste: Der Buchhédndler war
schwer erkrankt und suchte in Hélderlins Gedichten seelische Linderung. Der
Briefwechsel endete so plotzlich wie er begonnen hatte; denn der Buchhidndler
war gestorben. Es war das Ende eines langen Leides. Die einst so beliebte
Buchhandlung war dem feindlichen Umfeld innerstddtischer Verdnderungen
zum Opfer gefallen. Der Buchhédndler hatte buchstdblich den Boden unter
seinen Fiilen verloren. Und auch ich hatte einen Bezugspunkt verloren, einen
Ort, wo ich die Biicher bekam, die ich benétigte. Aber ich hatte etwas Wichtiges
gewonnen. Nochmals und nochmals beschiftigte ich mich mit der Verslehre.
Wie so oft schon.

Der Jiingling

Ich sollte ruhn? Ich soll die Liebe zwingen,
Die feurigfroh nach hoher Schone strebt?

Ich soll mein Schwanenlied am Grabe singen,
Wo ihr so gern lebendig uns begrébt?

O schonet mein! Allméchtig fortgezogen,
Muf3 immerhin des Lebens frische Flut

Mit Ungeduld im engen Bette wogen,

Bis sie im heimatlichen Meere ruht.

Umsonst! mich hélt die diirre Zeit vergebens,
Und mein Jahrhundert ist mir Ziichtigung;

27



Ich sehne mich ins griine Feld des Lebens

Und in den Himmel der Begeisterung;

Begrabt sie nur, ihr Toten, eure Toten,

Und preist das Menschenwerk und scheltet nur!
Doch reift in mir, so wie mein Herz geboten,
Die schone, die lebendige Natur.

Nachdem wir nun zu wissen glauben, welche Wirkungen von einem Gedicht
ausgehen konnen, wenden wir uns einem zentralen Thema zu, der Liebeslyrik.

4. LIEBESLYRIK

Sie durchzieht seit griechischer und rémischer Zeit die gesamte Lyrik. Denken
wir nur an Catull, einen Dichter aus dem 1. Jh. nach Christus. Uber sein Leben
weill man nicht viel, doch die erhaltenen 116 carmina (Gedichte), vor allem
seine Liebesgedichte, machten ihn unsterblich.

Carl Orff vertonte seine Gedichte, die Catulli carmina. Das Gedicht 85 — ist
zwar sehr kurz, greift aber ein grundlegend menschliches Thema auf: Hass und
Liebe:

1 Odi et amo. quare id faciam, Hassen und lieben zugleich muss ich.
fortasse requiris. - Wie das? wenn ich's wiisste!

2 nescio, sed fieri sentio et excrucior. Aber ich fiihl's, und das Herz mochte
zerreillen in mir.

Versmaf3: Elegisches Distichon Ubersetzung: E. Morike, 17

( ) —_
—N U O — U — U Y

TR | =

Die deutsche Liebeslyrik reicht bis ins friihe Mittelalter zuriick, wenn man an
die Minnelyrik denkt. Gerade sie verband Text und Musik miteinander. So
verwundert es nicht, wenn Goethe eine seiner Balladen mit folgenden Worten
beginnt:

Wir singen und sagen vom Grafen so gern...

Dieses Singen miissen wir wortlich nehmen; Alles, was zur Volksdichtung
gehort, ist einmal gesungen worden. Die anonymen Balladendichter begniigten
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sich nicht mit dem Text, sondern erfanden eine Melodie dazu. Brecht —
zusammen mit Kurt Weill — setzten auf ihre Weise diese Tradition fort (Piontek,
1968, S. 7).

Allerdings fragt sich mancher unter uns, ob Lyrik, insbesondere Liebeslyrik in
einer Zeit, in der wir uns mit der — mehr oder minder aufgezwungenen
Genderproblematik beschiftigen miissen — iiberhaupt noch mdoglich ist.
Offensichtlich trigt ein verdndertes Gesellschaftsbild wesentlich dazu bei,
ungewohnliche sprachliche Hiirden aufzubauen.

Im Jahre 1961 ging Karl Krolow (1915-1999) einer dhnlichen Fragestellung in
einer berithmten Abhandlung iiber die Beschaffenheit von Liebesgedichten
nach (Krolow, 1961).

Die beiden Jahrzehnte nach dem Zweiten Weltkrieg, auf die er sich
hauptséchlich bezieht, gehoren nach seiner Auffassung nicht zur ,, Zeit der
schlagenden Herzen" und der ,, stiirmischen Erkldrungen”. Vielmehr sei die
Lyrik von ,, Unsicherheit und Unruhe" erfiillt, und das liege vor allem an den
Widerspriichen zwischen den Gefiihlen des Einzelnen und dem ,, Schwinden des
Personlichen in der modernen Massengesellschaft". Damit werde die
Liebesdichtung als individuelle Bekenntnisliteratur in der anonymen
Offentlichkeit nahezu unmoglich. Er zieht daraus den Schluss, dass
Gefiihlsmitteilungen in der Poesie sehr distanziert erfolgen miissten, um
Sentimentalitdt und ,, aufdringliche Privatheit" zu vermeiden. Das Gedicht solle
eine grundsdtzliche ,,Scham" bewahren und diirfe nicht zur seelischen
,, Intimitdtenschau' verkommen.

Gerade diese Eigenschaften zeichnet Karl Krolows Gedicht ,,Danach* aus, ein,
wie sich zeigt, scheinbar sehr personliches Gedicht:

Danach

Was ist es, das sich dndert, wenn du gehst?

Der Vorhang weht wie sonst vom Fenster in das Zimmer.
Wenn wir zusammen waren, blieb es immer

so dhnlich. Zwischen Tiir und Angel drehst

du dich noch einmal um. Du stehst
als schmaler Schatten da in dem Geflimmer
von Licht und Dunkel. Und es ist ein Schimmer

von Gliick in deinen Augen. Doch du wehst

schon fort, ein Schatten, in die Nacht
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hinausgetrieben. Nichts war ausgemacht:
kein Bleiben. Doch ich spiire deine Nihe

nun stérker, je entfernter du jetzt bist.
Ich will nicht glauben, dall du ganz vergifit,
was auch immer danach mit dir geschidhe. (Krolow, 1997, S. 38)

In der duBleren Form handelt es sich um ein Sonett mit den iiblichen zwei
vierzeiligen und zwei dreizeiligen Strophen. Aber: Krolow 16st sich von der
strengen klassischen Reimform, wie ohnehin Sonette heute hochst
unterschiedlich ausgeprédgt sind. In den beiden ersten Strophen tauchen die
Reimformen ,,abba‘ auf, wihrend die beiden Dreizeiler das Schema ,,ccd - eed*
aufweisen. Das jambische Gedicht weist zwar eine klare Form auf, deutet aber
dennoch auf Grund seiner Struktur darauf hin, das geschilderte Liebeserlebnis
sei briichig, mdglicherweise nicht von Dauer.

Allerdings fillt auf, dass gerade dieses Gedicht mit Krolows friiheren, teilweise
hermetisch verschliisselten Gedichten nicht zu vergleichen ist. Die Vielzahl der
Metaphern, der fehlende Reim in fritheren Gedichten lassen den Leser nur
mithsam zum eigentlichen Inhalt vordringen. Dieses Gedicht aber, letztlich eine
Art ,,Erzdhlgedicht™, beschreibt vollig verstidndlich eine kurze Begebenheit.

Der Dichter Heinz Piontek (1925-2003) war es, der drei Jahre spiter — 1964 -
in einer bemerkenswerten Gedichtsammlung nachwies, in der modernen Lyrik
sei eine wesentliche Veranderung erfolgt. Aus der ehemals weit verbreiteten
Ballade habe sich das sogenannte Erzihlgedicht entwickelt. Es gibt kaum eine
bedeutende Schriftstellerpersonlichkeit, die nicht dieser Entwicklung in Teilen
folgte. Worin aber besteht die Besonderheit an Erzihlgedichten? Es ist unter
anderem der Zeilensprung (Enjambement). Die Sitze flieen iiber das
Zeilenende hinaus und ermdglichen so iiberraschende Reimschemata. Schon
Apollinaire und Rilke — und nach ihnen viele andere — vervollkommneten diese
Entwicklung der modernen Lyrik.

Was aber schildert uns dieses melodische Gedicht, das prizise dem Postulat
Krolows folgt? Fast skizzenhaft wird das Ende eines Zusammenseins
beschrieben. Keine einzige Intimitit wird erwdhnt, und dennoch entsteht unter
den ausgefeilten, vokalreichen Reimen ein Bild momentanen Zaubers, einer
Beziehung zwischen zwei Menschen, denen die Ungewissheit bleibt, denn
»hichts war ausgemacht unter ihnen. Dennoch bleibt die Hoffnung, dass das
Flichtige nicht verloren geht, sondern sich als Erinnerung verfestigt. Es ist die
besondere Form des Sonetts, die stets in der zweiten Héilfte einen Wandel
anzeigt. Der Erzdhler, das lyrische Ich, vermag nicht zu glauben, die geliebte
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Person kénne den Zauber des Moments vergessen. Daher erklirt sich auch der
Wechsel aus dem Indikativ Présens in den Konjunktiv. Karl Krolows Gedicht
vermittelt eben keine ,,Intimitdtenschau®, sondern trotz aller Erzdhldistanz —
Zuversicht.

Dieses Gedicht Krolows trug ich im Rahmen einer Diskussionsrunde vor, an
der auch jener eingangs erwidhnte pensionierte und verwitwete alte
Verwaltungsrichter teilnahm. Tage spdter bat er mich, ihm den Text des
Gedichts zu senden. Er sei zutiefst beeindruckt gewesen. Dieser harte Mann,
der so streng iliber Lyriker urteilt, war dem Zauber dieses Liebesgedichts
erlegen. Sein eiskaltes Verstandesdenken wurde Opfer einer tief empfundenen
Regung, die er offensichtlich als Witwer schon lange vermisste, die Zuneigung
eines liebenden Menschen, seiner Frau.

Dies ist ein beredtes Beispiel dafiir, dass Gedichte, gerade Liebesgedichte, eine
tiefe Wirkung hervorrufen konnen. Sie beruht keineswegs nur auf der
ausgekliigelten Versform, kunstvollen Reimen oder in einer hoffnungsfrohen
Thematik, sondern in der Aligemeingiiltigkeit des Gedichts.

Mit drei weiteren Gedichten mochte ich die Betrachtung tiber Liebeslyrik
abrunden:

Zunachst soll die Geschichte des Gedichts ,,On Raglan Road des Iren Patrick
Kavanagh behandelt werden. Der Dichter (1904-1967) wurde in dem winzigen
Dorfchen Inniskeen (Grafschaft Monoghan) als Sohn eines Landwirts geboren.
Mit 13 Jahren musste er die Schule verlassen, um zum Unterhalt der Familie
beizutragen. 1931 wanderte er 129 Kilometer nach Dublin. Dort fand er einen
Forderer. Indes seine Versuche, als Dichter Full zu fassen, blieben begrenzt.
Sein langstes Gedicht ,,The Great Hunger* — ,,.Der grofle Hunger* — erschien
zwar 1938, aber eine weitere Verdffentlichung wurde von Oliver St. John
Gogarty (1878-1957) verhindert. Gogarty war befreundet mit Yeats, war
Freiheitskampfer, Schriftsteller, 14 Jahre Senator im irischen Parlament, ein
Lebemann. In James Joyce® weltberiihmten Roman ,,Ulysses* taucht er als
Buck Mulligan im ersten Kapitel auf. Auf Seite 8 legt ihm Joyce folgende
Worte in den Mund: ,,Mein Name ist absurd: Malachi Mulligan, zwei Daktylen.
Flott und sonnig wie der Buck, der Bock und Lebemann.” (Joyce, [1980]. S. 8)
Die MaBnahme Gogartys traf den mit stindiger Armut kimpfenden Dichter,
dem stets seine bauerliche Herkunft vorgehalten wurde, tief.

Eines Herbsttages jedoch trat eine junge Frau mit rabenschwarzem Haar in sein
Leben: Es handelte sich um die 22-jéahrige Hilda Moriarty aus Dingle. Sie
studierte in Dublin Medizin. Als der Dichter sie auf der ,,Raglan Road* auf dem
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taglichen Weg zur Universitét erblickte, war es sofort um ihn geschehen, kein
Wunder; denn sie galt damals als eine der zwei schonsten Frauen Irlands — die
andere war die Schauspielerin Kathleen Ryan. Der Dichter freundete sich mit
ihr an. Hilda Moriarty duldete es; denn Kavanagh galt in eingeweihten Kreisen
als groier Dichter. Ich fasse die traurige Liebesgeschichte kurz zusammen. Der
Dichter bat um ihre Hand mit den Worten: ,,I will immortalise you in poetry,
Hilda - ich mache dich in der Poesie unsterblich.“ Hilda lehnte ab, hielt aber
Kontakt zu ihm.

Er schrieb das Gedicht, das schlieBlich den Titel ,,On Raglan Road* (Auf der
Raglan Straf3e) erhielt, doch lange wurde nichts aus der Idee, Hilda mit einem
Liebeslied ein Denkmal zu setzen. Das dnderte sich erst, als Kavanagh eines
Abends in der Dubliner Bar ,,The Bailey“auf Luke Kelly von den ,,Dubliners*
traf, einen Mann mit hervorragender Singstimme. Der Dichter nutzte seine
Chance und stellte ihm das Gedicht mitsamt Melodie mit den Worten vor: ,,Ich
hab* ein Lied fiir dich.” Es war eine alte irische Melodie mit dem Titel Dawning
of the Day, ein Folk-Song aus dem Jahre 1847, dessen urspriinglicher Text in
gilischer Sprache verfasst ist. Aber die Zeilen Kavanaghs Gedichts passen
perfekt zur Melodie. Und der Dichter wollte seine Verse ganz bewusst auch als
Lied veroffentlichen. Luke Kelly nutze die Chance und nahm den Song
dankend an. Im Jahre 1971 veroffentlichten die ,,Dubliners das Lied unter dem
Namen On Raglan Road. Patrick Kavanagh hatte seine Vision erfiillt.

Und dies ist die erste Strophe
Auf der Raglan Road, ein Herbsttag war’s, ich sah sie und hab’ gleich gewusst,
ihr dunkles Haar legt ne Schlinge, klar, und dafs du ‘s noch bereuen musst,

und doch ging ich den Weg weiter wie gebannt, hab’ stolz der Gefahr ins Auge
geschaut.

Soll der Schmerz doch, ich dachte, ein Blatt sein, das sachte fdillt, wenn der
Abend graut.

Heute gilt ,,On Raglan Road“ als die schonste Ballade Irlands — wie eine
Umfrage im Jahre 2019 bestétigte. — Die wohl groBte Ehre wurde Kavanagh
zuteil, als man seine Heimat umbenannte — wie Jahrzehnte zuvor im Falle des
Dichters Yeats. Nun gibt es in Irland Yeats County und — Kavanagh County.
Mir scheint, es ist kaum vorstellbar, in Deutschland konnte so etwas geschehen.

Nun zu einem noch bedeutenderen Beispiel. Es wurde zu einem Weltschlager:
Lili Marleen. Der in Hamburg geborene Hans Leip (1893-1983) verfasste die

32



ersten drei Strophen des Gedichts in der Nacht vom 3. zum 4. April 1915
(Ostersonntag) vor seiner Abordnung an die russische Front wihrend seiner
Wache vor der Garde-Fiisilier-Kaserne in Berlin. Zwei weitere Strophen fiigte
er spiter fir die Verdffentlichung unter dem Titel ,Lied eines jungen
Wachtpostens seiner Gedichtsammlung ,,Die kleine Hafenorgel* (1937) hinzu.
Zwei Jahre spater (1939) vertonte Norbert Schultze (1911-2002) das Gedicht.
Im Zweiten Weltkrieg wurde das Lied iiber den Soldatensender Belgrad
europaweit jeweils bei Sendeschluss um 22 Uhr gespielt, gesungen von Lale
Andersen, sowohl auf deutscher wie auf englisch-amerikanischer Seite der
Fronten gehort.

Im Jahre 1942 fiel Lale Andersen bei den Machthabern des Dritten Reichs
jedoch in Ungnade, da sie es ablehnte, das Warschauer Ghetto zu besichtigen.
AuBlerdem war bekannt geworden, dass sie Briefe an Emigranten in die
Schweiz geschrieben hatte. Sie wurde aus der Reichskulturkammer
ausgeschlossen und entging knapp einer Deportation in ein KZ. lhre
Schallplattenaufnahmen durften nicht mehr im Rundfunk gesendet werden. Das
Regime begriindete diese Mallnahme damit, es handele sich um einen morbiden
und depressiven Text, der wehrkraftzersetzend sei.

Vier Jahre nach dem Krieg erbat sich Winston Churchill das Lied von einer
Tanzkapelle an der Riviera. Und General Eisenhower sagte, Hans Leip sei der
einzige Deutsche gewesen, der wihrend des Kriegs der ganzen Welt Freude
gemacht habe. Seltsamerweise geriet auch Hans Leip ein wenig ins Visier der
ewig ,,In-Frage-stellenden Kritiker”. Ihm wird vorgeworfen, einen Mittelweg
gewdhlt und sich nicht entschieden gegen das Unrechtsystem gestellt zu haben.

Wie dem auch sei, das Gedicht machte ,,seinen Weg*. Aber warum war ihm in
seiner vertonten Version ein weltumfassender Erfolg beschieden? Es wird die
Sorge eines Soldaten geschildert, der kurz vor seinem lebensentscheidenden
Kriegseinsatz steht und wéhrend seiner ndchtlichen Wache dariiber nachsinnt,
ob er je zuriickkehren und seine grofle Liebe wiedersehen wird. Woran kénnte
ein junger Mann in solcher Lage denn sonst denken?

AuBerlich betrachtet, handelt es sich um fiinf siebenzeilige Strophen. Die
Verszeilen folgen keinem festen Metrum, wéhrend die Strophen ein gleiches
Reimschema aufweisen, ndmlich: ababccce. Den verfiihrerischen Reiz macht die
volkstiimliche Wortwahl aus, auch die kunstvolle Satzumstellung jeweils in der
dritten Verszeile der einzelnen Strophen. Die stets reimgleichen drei letzten
Verszeilen in jeder Strophe vertiefen zudem die Singbarkeit des ergreifenden
Textes. Das, schlicht gesagt, ist das Geheimnis eines groBen Gedichts.
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Lili Marleen (Lied eines jungen Wachsoldaten)
Vor der Kaserne vor dem groen Tor

stand eine Laterne,

und steht sie noch davor,

so wolln wir uns da wiedersehn,

bei der Laterne wolln wir stehn,

wie einst, Lili Marleen.

Unsre beiden Schatten

sahn wie einer aus,

dal} wir so lieb uns hatten,

das sah man gleich daraus.
Und alle Leute solln es sehen,
wenn wir bei der Laterne stehn
wie einst Lili Marleen.

Schon rief der Posten:

Sie blasen Zapfenstreich;

es kann drei Tage kosten! —
Kamerad, ich komm ja gleich. —
Da sagten wir auf Wiedersehn.
Wie gerne wollt ich mit dir gehen,
mit dir Lili Marleen.

Deine Schritte kennt sie,

deinen zieren Gang,

alle Abend brennt sie,

mich vergalB sie lang.

Und sollte mir ein Leids geschehn,
wer wird bei der Laterne stehn
mit dir Lili Marleen?

Aus dem stillen Raume,

aus der Erde Grund,

hebt sich wie im Traume

dein verliebter Mund

Wenn sich die spiten Nebel drehn
werd* ich bei der Laterne stehn,
wie einst Lili Marleen.
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Lyrik und Bossa Nova

Ein Lied geht vielen Menschen seit Jahrzehnten nicht mehr aus dem Ohr. Seit
1962 gibt es unzdhlige Versionen. Es scheint undenkbar, je konnte es seine
magische Wirkung verlieren. Wie auch immer das Lied entstand, ob Dichter
und Komponist, in der Bar Veloso in Rio de Janeiro sitzend, ein 17-jahriges
griindugiges Méadchen (Heloisa Pinto) mit wallenden Haaren beobachteten, das
tagtdglich in Ipanema die Rua Montenegro zum Meer entlang ging und, sofort
zu Papier und Bleistift griffen, um zu dichten und zu komponieren, mag
dahinstehen. In Wahrheit verhielt es sich anders, obwohl der Dichter, Diplomat
und Séanger Vinicius de Moraes (1913-1980) sowie der Komponist Anténio
Carlos "Tom" Jobim (1927-1994) viel gemeinsame Zeit in den Bars Ipanemas
verbrachten. Dass sowohl Vinicius de Moraes als auch Jobim das Madchen oft
sahen, steht fest. Die Bar, die heute ,,Garota de Ipanema‘ heif3t, bietet einen
guten Uberblick auf das Geschehen an der StraBe, wie meine Frau Hana und
ich im August 1979 feststellten. Von dort sind es nur wenige Schritte bis zum
Atlantik mit dem Blick auf den Zuckerhut. Auflerdem hatte der beriihmte
Dichter Vinicius ein gutes Auge fiir hiibsche Frauen. Zahlreiche Liebesgedichte
flossen ihm geradezu aus der Feder, nicht ohne Grund; denn er war 8-mal
verheiratet.

Lange schon hatte der Dichter die Handlung fiir ein Musical Dirigivel (Das
Luftschiff) fertig im Kopf, aber den Text noch nicht niedergeschrieben — bis
auf ein Gedicht, das eine voriibergehende junge Frau mit wiegenden Hiiften
beschreibt. Diesen ersten Text verwarfen die beiden, und Vinicius de Moraes
verfasste eine fast vollstindig umgearbeitete neue Version. Nur das
Grundmotiv behielt er bei — ein etwas melancholischer Betrachter reflektiert
iiber eine vorbeigehende, ihn bezaubernde junge Frau. Da er zu Jobims, schon
fertiger Musik, Worte hatte setzen miissen, blieben Metrum und Reimschema
unverdndert: aabceb.

Olha que coisa mais linda, mais cheia de graca
E ela menina que vem que passa

num doce balanco caminho do mar.

Moca do corpo dourado do sol de Ipanema,

O seu balangado é mais que um poema.

E a coisa mais linda que eu ja vi passar.

,»,Schau, was fur ein schéner Anblick, so voller Anmut, ist dieses
Maidchen,
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das dort wiegenden Schrittes auf ihrem Weg zum Meer voriibergeht.
Maidchen, dessen Korper die Sonne von Ipanema vergoldet hat,

ihr Gang ist vollendeter als ein Gedicht,

sie ist das Schonste, was ich je vorbeigehen sah!“

Leider gibt es keine gleichwertige deutsche Ubersetzung. Auch die eingiingige
englische Ubersetzung von Gimbel erreicht nicht ansatzweise die poetische
Tiefe des urspriinglichen Textes. Spricht man aber Brasilianer auf dieses
weltbekannte Lied an, so rezitieren sie, wie von Zauberhand geleitet, die Worte
des Dichters Vinicius de Moraes.

Seine Wirkung beruht darauf, dass in Brasilien ein Grundsatz gilt. Eine gute
Melodie ohne guten Text findet keinen Anklang. Leider blieb ,,Garota de
Ipanema® das letzte gemeinsame Werk; denn wegen des brasilianischen
Militarputsches 1964 emigrierte Jobim nach Amerika.

Was noch zu erwihnen bleibt: Der internationale Flughafen der Stadt Rio de
Janeiro wurde 1999 in ,, Flughafen Rio de Janeiro-Anténio Carlos Jobim*
umbenannt. Am Strand steht seit 2014 ein Denkmal fiir Jobim.

5. LANDSCHAFT UND LYRIK SOWIE NEUE SACHLICHKEIT

Sie ist eine Richtung der Literatur wiahrend der Weimarer Republik (1919-
1933). In den ihr zugerechneten Werken ist die zwischen den Weltkriegen
hervortretende Tendenz zu illusionslos-niichterner Darstellung von
Gesellschaft, Erotik, Technik und Weltwirtschaftskrise erkennbar. Die
Wortwahl in diesen Gedichten war betont niichtern und allgemein versténdlich.
Daher bezeichnete man sie auch als ,,Gebrauchslyrik®. Dieser Richtung
gehoren unter anderem Bertolt Brecht, Mascha Kaléko, Erich Késtner, Joachim
Ringelnatz und Kurt Tucholsky an. Der Niedergang der Neuen Sachlichkeit
begann mit der Weltwirtschaftskrise 1929 und fand ihr Ende mit der
Machtiibernahme 1933 durch die Nationalsozialisten. Der
demokratiefreundliche Gehalt der Schriften der Autoren der Neuen Sachlichkeit
filhrte zur Verbrennung ihrer Biicher, teils auch zur Verhaftung der Autoren,
denen es nicht gelungen war, rechtzeitig ins Exil zu fliichten.

Der Handstand auf der Loreley (nach einer wahren Begebenheit)

Die Loreley, bekannt als Fee und Felsen,
ist jener Fleck am Rhein, nicht weit von Bingen,
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wo frither Schiffer mit verdrehten Halsen,
von blonden Haaren schwirmend, untergingen.

Wir wandeln uns. Die Schiffer inbegriffen.

Der Rhein ist reguliert und eingeddmmt.

Die Zeit vergeht. Man stirbt nicht mehr beim Schiffen,
bloB3 weil ein blondes Weib sich dauernd kammit.

Nichtsdestotrotz geschieht auch heutzutage
noch manches, was der Steinzeit dhnlich sieht.
So alt ist keine deutsche Heldensage,

daf sie nicht doch noch Helden nach sich zieht.

Erst neulich machte auf der Loreley

hoch tiberm Rhein ein Turner einen Handstand!
Von allen Dampfern tonte Angstgeschrei,

als er kopfiiber oben auf der Wand stand.

Er stand, als ob er auf dem Barren stiinde.
Mit hohlem Kreuz. Und lustbetonten Ziigen.
Man fragte nicht: Was hatte er fiir Griinde?
Er war ein Held. Das diirfte wohl geniigen.

Er stand, verkehrt, im Abendsonnenscheine.
Da triibte Wehmut seinen Turnerblick.

Er dachte an die Loreley von Heine.

Und stiirzte ab. Und brach sich das Genick.

Er starb als Held. Man muf} ihn nicht beweinen.
Sein Handstand war vom Schicksal iiberstrahlt.
Ein Augenblick mit zwei gehobnen Beinen

ist nicht zu teuer mit dem Tod bezahlt!

P.S. Eins wire allerdings noch nachzutragen:
Der Turner hinterlie8 uns Frau und Kind.
Hinwiederum, man soll sie nicht beklagen.
Weil im Bezirk der Helden und der Sagen
die Uberlebenden nicht wichtig sind.

Kaéstners satirische Ballade ist in Anlehnung zu Heinrich Heines ,,Loreley* zu
betrachten. Als Gestaltungsmittel benutzt er die Ubertreibung, so in der 5.
Strophe ,,lustbetonten Ziigen“, das Pathos in der vorletzten Strophe: ,,sein
Handstand war vom Schicksal iiberstrahlt und am Ende auch die satirische
Verfremdung von Schillers Zitat aus dem Drama ,,Don Carlos“: ,,Ein
Augenblick, gelebt im Paradies, wird nicht zu teuer mit dem Tode gebiiit*. Das
Gedicht wurde 1932 geschrieben, zu einem Zeitpunkt, als sich die Demokratie
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dem Ende zuneigte und GroBspurigkeit sowie falsches Heldentum zu neuer
Bliite heranreifte. Dem verstindigen Leser leuchtete sehr schnell ein, dass
dieses Gedicht nicht nur eine satirische Abrechnung mit dem aufkommenden
Nationalsozialismus bedeutete, sondern ihn Offentlich ldcherlich machte.
Dieses wie jedes andere Unrechtssystem duldet aber weder Spall noch
hintersinnige Satire. Die meisten Schriftsteller und Dichter mussten ihre
Heimat verlassen oder wurden mit Publikationsverbot ,,bestraft, wenn nicht
noch Schlimmeres geschah.

Wir koénnen also messerscharf schlieBen, Dichtung ist eine ,,gefahrgeneigte
Tdtigkeit. Somit konnen wir weitere Dichtungen unter diesem Blickwinkel
betrachten.

5.1. Uber Gefahren, denen sich die Dichter aussetzen

Dichtung ist also alles andere als ungefahrlich, wie allgemein bekannt. In den
Gefangnissen dieser Welt sallen oder sitzen viele Schriftsteller ein. Dieses
Phianomen ist so alt wie die Dichtung selbst. Der romische Dichter Ovid (43 v.
Chr. — 17 n. Chr.) wurde im Jahre 8 n. Chr. von Kaiser Augustus, der auf
Sittenstrenge bedacht war, nach Tomis (heute Constanta in Ruménien)
verbannt.

Verhielten sich Dichter und Schriftsteller, wie geschildert, nicht
systemkonform, so richteten sich die Argusaugen der politischen
Beobachtungsposten auf sie. Man brandmarkte ihre Kunst als ,,entartet, und
danach arteten die politischen MaBBnahmen in Verbote aus oder ihre Biicher
wurden verbrannt.

Andere erhielten Auftrittsverbot, wie Joachim Ringelnatz (1883-1934). Er, der
auf seine 6ffentlichen Vortrige angewiesen war, verarmte vollig und starb.

Betrachten wir Ringelnatz® Lyrik doch einmal aus einer anderen Sicht.
Ringelnatz, der in seiner Jugend ein ,,enfant terrible” war, trug seine Gedichte
in vielen deutschen Stidten vor. Er war im Grunde genommen ein Rastloser.
So verwundert nicht, wenn er auch Gedichte wie dieses schrieb:

Vorm Brunnen in Wimpfen

Du bist kein du,
Wasser. - Hittest nicht Ruh,
Mich auszuhoren.

Thr flieBet immerzu
Und immer weiter und moglichst weit.
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Wie euch der Brunnen aus eisernen Réhren
In den heiflen Althduserplatz speit,
Erdengeldutert und ausgekiihlt;

Da ihr alte und neue Zeit

Und den Himmel abkonterfeit, -

Siehet mein durstiges Staunen

In euch doch immerzu andre.

Immer wieder mit liber den Rand gespiilt,
Fangt es aus eurem Raunen

Nur eines auf: Wandre!

Von euch mocht ich trinken.

Ihr wiirdet lau, wenn ihr stehen bliebt,
Ihr wiirdet triib. Ihr wiirdet verweilend
Faulen und stinken.

Was kiimmert’s euch, daf3 ein Mensch euch liebt.
Dauernd zerteilt euch selber enteilend,

Seid ihr getrieben ein treibendes

Ganzes, rein Bleibendes. (Ringelnatz, 1977, S. 142)

Wir kennen Ringelnatz als einen hintergriindig heiteren Dichter. Dieses
Gedicht jedoch ldsst erahnen, dass das Leben aus der Sicht des Dichters
keineswegs heiter verlief, sondern als eine stdndig sich verdndernde
Wirklichkeit, verbunden mit der Sorge, das Notigste zum Lebensunterhalt
durch seine Dichtung im wahren Sinne des Wortes zu erwirtschaften.

Formell, und vor allem optisch, erscheint dieses Gedicht uneinheitlich,
Lunruhig® zu sein. Es ist zudem sprachlich einfach gestaltet und doch
wunderbar gereimt. Ein festes Metrum wiahlte Ringelnatz nicht, sondern
schrieb es in freien Rhythmen. Er schildert, wie das stromende Wasser ,,nicht
zur Ruh® kommt. Die Unruhe der stetigen Verdnderung driickt sich folglich in
den Zeilenldngen der einzelnen Strophen aus. Die teilweise artistischen Reime
sind nicht paarweise angeordnet, sondern finden einige Zeilen spéter
zueinander. Das Wasser gilt hier als Metapher fiir das sich unabléssig éndernde
Leben, das Ringelnatz als Erkenntnis in den beiden letzten Zeilen
zusammenfasst: Das Leben als ein treibendes Ganzes, rein Bleibendes.

Betrachtet man auf diese Weise dieses Gedicht, erkennt man dessen Schonheit:
seine zwei Ebenen, die Beobachtung und die Erkenntnis daraus.
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5.2.Naturlyrik und innere Emigration

Indirekt gehorte auch Wilhelm Lehmann (1882-1968) zu jenen Dichtern, die
vom national-sozialistischen Leben in ihrem Schaffen eingeengt wurden. Der
in  Venezuela geborene Sohn eines Liibecker Kaufmanns wurde
Gymnasiallehrer. Von 1923-1947 unterrichtete er in Eckernférde Deutsch und
Englisch. Wéhrend des Ersten Weltkrieges desertierte Lehmann in englische
Kriegsgefangenenschaft. Aus seinen Kriegserfahrungen entstand der Roman
Der Uberldufer, den Lehmann bereits 1925 -27 schrieb, der aber, vor allem
wegen der brisanten Thematik ,,Desertion”, erst 1962 innerhalb der ersten
Lehmann-Werkausgabe veroffentlicht werden konnte. Aus fiir einen
ehemaligen Deserteur des Ersten Weltkrieges nicht unberechtigter ,,Sorge um
seinen Beruf und seinen Beamtenstatus®, um den er lange Jahre gekdmpft hatte,
trat Lehmann am 1. Mai 1933, also sehr bald nach dem Machtantritt der
Nationalsozialisten, ,,gegen seine innersten Uberzeugungen® in die NSDAP
ein, ohne jedoch jemals Sympathien fiir das neue Regime zu haben oder sich in
anderer Weise dafiir zu engagieren oder sich davon vereinnahmen zu lassen.

Obwohl Lehmann nur ,,ein nominelles Mitglied der NSDAP* und ,,wahrhaftig
kein ,Nazi‘ war, wurde iiber ihn wegen dieser Parteimitgliedschaft 1945
zundchst ein Publikationsverbot verhdngt, das aber spdtestens 1946 entfiel.

Lehmann, der mit Oskar Loerke befreundet war, sah sich zur Zeit der
Studentenbewegung erneuter Kritik ausgesetzt. Ihm wurde Opportunismus und
seine Mitgliedschaft in der NSDAP vorgeworfen. Als Folge dessen geriet
Lehmann und seine als apolitisch angesehene Lyrik in Vergessenheit. Man
stufte ihn als jemanden ein, der nur als Vertreter der Naturlyrik galt, aber in
einer Zeit politische Unruhen als nicht mehr dem Zeitgeist entsprach.

Oft wird Naturlyrik als Mittel und Ausdruck der ,Inneren Emigration®
angeschen. Lehmann gehort, trotz seiner NSDAP-Mitgliedschaft, in die Reihe
der ,,Unerwiinschten Autoren” im Dritten Reich und publizierte in einem
Widerstands-Verlag. Dennoch konnte Lehmann sich und seinem lyrischen
Konzept auch unter der Nazi-Diktatur treu bleiben; seine Lyrik ist gerade nicht
Folge der politischen Verhiltnisse, sondern  Ausdruck seines
Kunstverstindnisses. Er wird im Allgemeinen der Bewegung der ,Inneren
Emigration zugerechnet (vgl. Gotz, 2009).

Die iiber Lehmann geduBerten Kritiken und Einstufungen grenzen an
Uberheblichkeit und fehlende Kenntnis. Karl Krolow notiert in seinem
Nachwort zum in der Bibliothek Suhrkamp erschienenen Buch Gedichte:
Lehmann genoss die Genauigkeit, auch die Genauigkeit seiner Kenntnisse,
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Bildung, Herkunft, Vorbilder, von der Antike iiber Goethe bis zur Droste-
Hiilshoff und Oskar Loerke. Er gab dem Bisherigen eine Wendung ins Genaue.
Er mogelte sich nicht mit Impressionen durch; er bezog ein ... in seine
entlegene schleswig-holsteinische Landschaft, in der er lebte. (Lehmann, 1977,
S. 142)

Und nun genieBen wir einige Strophen des kunstvoll gestalteten Gedichts:

Antibes

War ich einst in Antibes?
Das Meer liebkost die Tiire,
und Feigen modelliert

Das Licht der Cote d’Azur.

Fiir seinen Marktplatz kocht
Pfirsich und Pflaume gar.
In seine Séfte taucht

Den Pinsel Renoir.

Wo Fisch und Wein mich laben,
Snackbars der Colonnaden,
Plakate durcheinander

Zu milkshake, thé portable
Bliiht immer Oleander,

spricht immer alte Fabel.

Der Hof des Schlosses schatzt
Gestiirzte Architrave;

Aus heiflem Felsen steigt

Aloe und Agave.

Das Schlof3 Grimaldi stiirmt
Nicht mehr der Sarazene,
An seine Wénde héngt,
Picasso heitre Szene.

5.3.Die Macht der schonen Sprache - Dylan Thomas

Ein Musterbeispiel sprachlicher Finesse stellt das Gedicht ,,The Hunchback in
the Park® des walisischen Dichters Dylan Thomas (1914-1953) sowohl im
englischen Original wie im Deutschen dar. Dylan Thomas erlangte posthum
mit seinem Horspiel ,,Unter dem Milchwald®“ Weltruhm. Dieses Horspiel und
viele Gedichte von Dylan Thomas iibertrug der Osterreichische Dichter
judischer Herkunft Erich Fried (1921-1988). Sowohl das Hérspiel als auch die
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Gedichte zwangen Fried zu gleichrangiger, meisterhafter Ubertragung. An
einer Buchausgabe einiger Gedichte arbeitete er ganze 12 Jahre, suchte auch
Dylan Thomas auf.

Drei Strophen des Gedichts miissen geniigen, um die groBartige Leistung Erich
Frieds aufzuzeigen:

Der Bucklige im Park

Der Bucklige im Park,

ein Mister, den man alleinlief3,

eingepfercht zwischen Bdumen und Wasser,

vom Offnen der Gartenschleuse,

die Bdume und Wasser einlief3,

bis zum Ruf der Abendglocke, den Park zu verlassen.

AB Brot aus einer Zeitung,

trank Wasser aus dem Becher an der Kette,

den die Kinder mit Sand vollschiitten.

im Brunnenbecken, wo mein Schiff schwamm um die Wette.
Er schlief bei Nacht in einer Hundehiitte,

doch niemand, der ihn angekettet hétte.

Wie die Parkvogel kam er zeitig
wie das Wasser setzte er sich hin
Und Mister — He Mister riefen
Die Stadtschulschwinzer ihn
Um dann weiter geschmeidig
AuBer Rufweite zu fliehn...

Dieses siebenstrophige Gedicht schildert eine uns scheinbar alltdgliche Szene,
den erbarmlichen Tagesablauf eines Buckligen, eines Menschen, den man
damals wie heute am Rande der Gesellschaft sieht, wenn er denn je eine Heimat
hat. Dylan Thomas erkennt in dem Buckligen nicht nur den verletzlichen
Menschen, sondern beschreibt ihn in einer Sprache, die ihresgleichen sucht,
bedenkt man, {iber wen er in diesem Gedicht berichtet. Die geraffte Schonheit
der experimentell-expressiven Sprache fiithrt uns zwar die Armseligkeit dieses
Mannes vor Augen, iiberhoht aber gleichzeitig sein bedauernswertes Schicksal.
Das Hissliche wird sprachlich schon, so erschreckend das Schicksal dieses
Menschen ist. Und doch: gerade wegen dieser sprachlichen Akrobatik, dieser
lautlichen Glanzleistung empfinden wir Mitleid.

Dylan Thomas trat oft im Rundfunk auf. Mit seiner schonen, sonoren Stimme
trug er eigene und fremde Gedichte vor. Er schrieb auch dariiber, wie man
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Gedichte vortrdgt, und in der Tat war seine Vortragsweise eigenartig fiir
deutsche Ohren. Aber, und das ist das Verbliiffende, auch William Butler Yeats
und Richard Burton, der ebenfalls Gedichte rezitierte, verfuhr in dhnlicher
Weise.

6. UBER DEN UMGANG MIT GEDICHTEN

Es gibt zahlreiche Dichter, die sich ironisch mit der Frage beschéftigten, wie
man mit Gedichten umgehen soll. Einer von ihnen ist Axel Kutsch (1945-
2025), Herausgeber zahlreicher Gedichtanthologien. Sein Gedicht ,,Feier des
Wortes* wurde in zahlreiche Sprachen iibersetzt und auch im SWR
ausgestrahilt.

Feier des Wortes

Bevor Sie dieses Gedicht betreten,
ziehen Sie sich bitte die Schuhe aus.
Sie werden vom Autor darum gebeten.
Sparen Sie am Ende nicht mit Applaus.

Haben Sie sich schon die Hiande gewaschen?
Nein? Dann wird es aber hochste Zeit.
Begegnen Sie Dichtung nicht mit der laschen
Einstellung Ihrer Alltdglichkeit.

Was glauben Sie denn, wo Sie gerade weilen?
Hier findet eine Feier des Wortes statt.
Spiiren Sie nicht den Wohlklang der Zeilen,
die der Autor fiir Sie geschrieben hat?

Da darf er ein bilichen Respekt verlangen.
Nehmen Sie gefilligst Haltung an.
Gerade sitzen! Nicht so durchgehangen
wie ein versoffener Liederjan.

Die Zéhne sollten Sie sich auch noch putzen.
Ein Gedicht vertragt keinen Mundgeruch.
Oder geht es Ihnen darum, zu beschmutzen,
was Sie mehr fordert als ein Kalenderspruch?
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Lesen Sie langsam. Nehmen Sie sich Zeit.

Sorgen Sie noch fiir geddmpftes Licht.

Sind Sie jetzt endlich soweit?

Dann genieflen Sie dieses Gedicht. (Kutsch, 2024, S. 195-196)

Wie schon erwihnt, quélten uns wihrend der Schulzeit manche Lehrer mit der
Frage Was will uns der Dichter sagen? Eines Tages richtete sich der kndcherne
Zeigefinger unseres Literaturdompteurs, Dr. T. auf mich. Er, Jahrgang 1910,
war ein Anhénger einer vergangenen Ideologie. Erschrocken antwortete ich
spontan: ,,Nichts. — Nur das Gedicht sagt etwas aus; auf den Inhalt kommt es
an. Der Dichter schliipft in jedem Gedicht in eine andere Rolle.” — Das Ergebnis
war fiir mich niederschmetternd. — Viele Jahre spater beantworteten bekannte
Dichter diese Frage dhnlich. Auf das Gedicht kommt es an. Wir aber zerlegten
damals die Gedichte Stiick fiir Stiick, untersuchten die Verse, das Metrum und
verstanden vor lauter Gedankenspielerei am Ende den Inhalt dennoch nicht.
Daher gefallt mir die Losung, die Rolf Polander (1947-) vorschlagt:

Vivisektion eines Gedichts

Ein Mann, der las mal ein Gedicht,
das stand in einem Buche,

doch was er las, verstand er nicht,
da machte er Versuche.

Der Verse Fiif3e riss er aus,
und tat die Strophen héuten,
besah die Teile, Stirne kraus,
was mochten sie bedeuten?

Danach brach er die Reime ab

und legte sie daneben.

Was {ibrig blieb, das wirkte schlapp,
kaum schien es noch zu leben.

In Spiritus den Rest geldst
wollt’ nun der Mann probieren,
ob er des Dichterwerkes Sinn
heraus konnt’ destillieren

und hat nach dieser Prozedur

das Destillat besichtigt.

Nichts war mehr vom Gedicht zu seh’n,
es hatte sich verfliichtigt.
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6.1. Der Mangel an komischen Schriftstellern

Der walisische Dichter Dylan Thomas beklagte in einer Radiodiskussion des
BBC den Mangel an ,.komischen Schriftstellern. (Thomas, 1973, S. 186) Er
formuliert es in seiner einzigartigen Art wie folgt:

Der heutige Zustand der Welt ldfit die meisten Schrifisteller empfinden, daf; sie
ehrlicherweise nicht , komisch* iiber sie schreiben konnen. (War die Welt
schon je so, daf man das konnte?) Vielleicht sagen sie: Konnen wir die
angenehm komischen kleinen Eigenheiten einzelner Menschen herausgreifen,
das Lachhafte und Linkische, das ungewollt Ungeschickte, das Liebe und
Ldppische und Tdippische, den cinfaltsgepinselten Topel, den Schnisel, den
Schnickschnack, den unsinnigen alten Adam, wenn wir doch tiglich als
gesellschaftliche Wesen dem Ungeschlacht, dem Griesgram, und Geizkragen
gegeniiberstehen, dem Kujon, ....

Komische Autoren kénnen nicht erwarten, dafy die menschliche Gesellschaft
eigens ihretwegen komisch sein soll. Er folgert, eine wirklich komische,
erdichtete Welt muf3 zur gleichen Zeit leben wie die Welt, in der wir leben.

Diese Gedanken duflerte Dylan Thomas in den frithen 50er Jahren des vorigen
Jahrhunderts. Im Jahre 2018 beschiftigt sich der deutsche Schriftsteller F.C.
Delius mit dem Niedergang des Humors in einem im ,,Focus* ver6ffentlichten
Essay vom 19.08.2018 eingehend und bezieht sich dabei auf den ungarischen
Nobelpreistrager Imre Kertész (1929-2016). Es wiirde den Rahmen dieses
Vortrages sprengen, ginge ich auf die Darstellung von F.C. Delius ein. So viel
sei aber gesagt, dass der Humor, in welcher Form auch immer, einen
bedauerlichen Tiefstand erreicht hat. Mit ihm einher geht ein erschreckender
Verlust an Sprachfertigkeit. Man denke nur an B6hmermanns erschreckendes
Elaborat iiber den tiirkischen Staatsprasidenten.

Es ist eine bekannte Tatsache, wie sehr Satire, Ironie und hintergriindiger
Humor in diktatorisch gefiihrten Staaten aufbliiht. Gerade die deutsche Sprache
bietet umfassend Gelegenheit zu mehrdeutigen Wortspielen.

Ein leider in Westdeutschland wenig bekannter Schriftsteller, Hansgeorg
Stengel, gebiirtig 1922 in Greiz und 2003 in Berlin gestorben, war ein Dichter,
der mit ,,scharfem Wortwitz gegen Stilbliiten und Sprachschludereien* (vgl.
URL) zu Felde zog. Er ist einer jener wenigen Schriftsteller, der meisterhaft das
Epigramm beherrschte, einen Vierzeiler, den schon Gotthold Ephraim Lessing
verwendete, um seltsames Verhalten seiner Zeitgenossen wortlich
aufzuspieen. Hansgeorg Stengel ist unzweifelhaft in die illustre Reihe solcher
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Personlichkeiten wie Erich Késtner, den er tiberaus schitzte, Joachim
Ringelnatz und Mascha Kaléko einzureihen. Da Stengel sich dagegen
verwahrte, an seinen Manuskripten keine politisch motivierten Verdnderungen
vornehmen zu miissen (ebd), durfte er trotz seiner groBBen Popularitét nicht im
DDR-Fernsehen auftreten. Allein dieser Umstand, sich gegeniiber einem hochst
kritischen System zu behaupten, zeichnet diesen Mann aus. Schauen wir uns
einige seiner scharfsinnigen Epigramme an:

Genie

Wer ist gescheiter: Beckett oder Schiller?
Der Beckett steht auf hoherem Niveau;
denn er begriff im Nu Luise Miller,

doch Schiller nie das ,,Warten auf Godot*.

Schillers Luise Miller aus ,,Kabale und Liebe* neben Becketts weltberithmtes
Stiick zu stellen, erscheint absurd und ist es dennoch nicht. Becketts Stiick
erschien 1952, Schillers ,,Kabale und Liebe* 1784. Beide Stiicke trennen 168
Jahre, zwei Stiicke, die nicht unterschiedlicher sein konnen. Das Drama handelt
von einer ungliicklichen Liebe — und ist zugleich die beilende Kritik an Herzog
Carl Eugen und seinem Lebenswandel. Bei ,,Warten auf Godot* ist der
existentielle Zwang, lange und vergeblich warten zu miissen, scheinbar
widersinnig und dennoch grandios passend, denn die Liebe der Luise Miller ist
aussichtslos.

Hansgeorg Stengel ist, was wir schon lange vermissen, ein Meister des

doppelsinnigen Wortspiels, so auch in seinem Epigramm ,, Trugschluf3*
(Stengel, 1982, S. 24).

Trugschluf;

Ich warne euch, Tiftler und Kombinierer,
die oftmals der fliichtige Augenschein trog.
Nicht jeder, der Sekt trinkt, ist ein Sektierer,
Nicht jeder, der Gin séuft, ist Gindkologe.

Hansgeorg Stengels Gedichte sind alles andere als zeitbezogene Verse, ganz
im Gegenteil, sie wirken nach wie vor frisch, so auch das Gedicht (ebda., S.
236):

Der perfekte Poet

Man miisste eine Maschine erfinden,

ein Superhirn fiir den Dichtersmann,

das Worter und Verse zu Strophen verbinden —
kurz: eine Maschine, die dichten kann.
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Ein Inland-Komputer geniigte mitnichten.
Es muB3 ein Produkt der Exportserie sein,
muf} grol und gediegen wie Holderlin dichten
und nicht wie ich selber. Das schaff ich allein.

Natiirlich wiirde ich nirgends verraten,

daf} ich nur ein Dieb bin, ein Mondlichtpoet.
Die feinsten Terzinen, die schonsten Kantaten,
ich rihmte mich ihrer und schwiege diskret.

Wie nett, mir ein Testmodell zuzusenden!

Nun wirf, Aggregat, kilhne Rhythmen aufs Blatt!

Was soll ich noch selber meinen Grips verschwenden?
Du, Sklave, hast Zeit, das Gedicht zu vollenden,

damit es Substanz und Pointe hat.

Die Pointe kann man doppeldeutig verstehen; denn nun gibt es die KI, und die
wird mit Millionen von Versen gefiittert, damit sie auch ,,dichten* kann, doch
daran scheint es noch zu hapern. Sie kann zwar Holderlin und manchen
Bliimchenvers nachahmen, aber es fehlt in letzter Konsequenz an Emotion,
Imagination und Eloquenz.

6.2. Heiter-hintersinnige Gedichte oder was darf man heute noch
schreiben?

Wie verschiedentlich angesprochen, wachen auch heute wieder Argusaugen
dariiber, was noch politisch korrekt ist und ob ein Gedicht oder ein Roman den
neuerlich gesetzten Normen entspricht. Es lohnt nicht, sich dariiber aufzuregen;
Lyriker haben andere Mittel. Einige davon werde ich Thnen zum Schluss noch
vortragen. Uber das Thema, wie man das Gendern umgehen, kam ich zu
folgender

Schlussfolgerung

Wer wandert, dndert seinen Standort.
Man sieht einen Menschen da und dort.
Man schaut und weil3 nicht genau,

ist das fremde Wesen Mann oder Frau.

Wir stellen fest, es ist ein Jemand,
und der verhilt sich seltsam unstet,
weil er nicht steht, sondern geht.
Als er oder sie bleibt er unerkannt.
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Der Wandermensch mag weiter schlendern,
und dés nimmt Gns den Zwang zu géndern.

Das nachfolgende Gedicht ,,Fata Morgana“ entstand nach einer Wanderung mit
meinem Wanderfreund Stefan, der mich bat, etwas tiber eine hinreif3end schone
junge Frau zu schreiben, die soeben einen Bus verlassen hatte und, auf ein
Smartphone starrend, direkt auf mich zusteuerte, dann aber aufschrak, als sie
plotzlich vor mir stand. Das spédter mehrfach veroffentlichte Gedicht
verschaffte mir erheblichen Arger; denn Studenten der Germanistik strebten
eine Klage gegen mich an. Mich rettete die Tatsache, dass es von 14-jahrigen
Schiillern des Murnauer Staffelseegymnasiums ausgesucht und in dem
deutschlandweit bekannten Literaturkalender ,,Zilpzalp* verdffentlicht worden
war. Um es anzudeuten: Es ist ein Liebesgedicht, aber eines, das Enttduschung
ausdriickt (Everts, 2021, S. 162-163).

Fata Morgana

Lissig steigt sie in die Stralenbahn

als moderne Scheherazade,

ihr Haar, ein schiumender Ozean

im Winde - ihre Haut leicht rotzart.

Du denkst an eine Serenade,

an Vivaldi, sogar an Mozart,

doch die Schone setzt sich wie im Tran
und gihnt, denn du bist ihr einerlei,
ihre Welt sind iPad, MP drei.

Bei einer Wanderung Ende April 2024 Jahres sah ich in einem Hafen bei
Alassio aus 150 Metern Hohe zahlreiche Luxusjachten. Sie waren noch schoner
als in den Jahren zuvor. Ich iiberlegte, was wire, wenn...setzte mich und
begann zu notieren:

Der Siigefisch im Mittelmeer

Es verirrte sich einst im Mittelmeer

ein Ségefisch, rund hundert Kilo schwer.
In den Héfen sah er Luxusjachten

so mancher Milliardire.

Sie verkauften halt Kanonen und Gewehre.

Der Fisch begann die Szene zu betrachten,
bedugte die Boote sehr akribisch,

waren seine Welten doch karibisch

und kam am Ende zu dem Schluss,
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dass sich etwas dndern muss;

denn der Reichtum solcher Existenzen,
Oligarchen, Monarchen und Exzellenzen
findet zuweilen seine Grenzen,

sagte sich der kluge Fisch und fing alsdann
mit Bedacht in der Nacht zu sdgen an.

Ségefische sind bekanntlich darauf erpicht,
dass ihre Sige nicht zerbricht.

Also sigt er sanft und leise rauf und runter
und hofft, die Schaluppe geht bald unter.

Die Jacht versank samt Milliarddr und Matresse

um fiinfe, so berichtet anderntags die Presse.

Der Fisch aber wurde, nachdem sein Werk verrichtet,
zuletzt um acht bei Gibraltar gesichtet.

PS: Pressenachricht vom 14. Mai 2024:

Orcas versenken bei Gibraltar eine Segeljacht.

Seltsam — wie bei Walen ein Gedicht doch Schule macht. (Everts / Becker-
Berens, 2025, S. 76)

Meine Ausfiihrungen zu diesem iiberaus komplexen, aber zwangsldufig auf
einige wenige Kernbereiche reduzierten Vortrag, beende ich mit einem
Ratschlag fiir alle Fille, in denen man vor Arger nicht mehr weif3, wie man sich
verhalten soll. Der lautet wie folgt:

Der feine Unterschied
Manche verlieren ihre Haare
den Kopf, die Geldbdrse,
Wahlen, keine Worte,

das Gebiss, die Orientierung,
die Haltung, die Fassung,
den Geschmack, die Lust,
das Leben, das Gesicht,

den Faden, vor Gericht

oder gar die Geduld —

wie Nashorner,

rickt man ihnen zu nahe.

Zuweilen wiinscht’ ich mir,
auch ich war’ ein Nashorn,
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mit dicker Haut und spitzer Nase,
stiirmte schnaubend heran

mit wutgesenktem Horn,

die andern kopflos voran,

und ich — mit Kopf hinterher.

In solchem Falle leider
stellte man mich vor Gericht,
ein Nashorn bekanntlich nicht. (Everts, 2021, S. 164-165)

7. FAZIT

Abschlieend lasst sich sagen, dass Lyrik weit mehr ist als ein literarisches
Genre — sie ist ein Resonanzraum fiir Erinnerungen, Emotionen und
gesellschaftliche Reflexion. Meine essayistische Anndherung zeigt, dass
Gedichte nicht durch feste Kriterien zu bewerten sind, sondern durch ihre
Féhigkeit, Menschen zu beriihren, zu irritieren und zum Denken anzuregen. Die
Vielfalt lyrischer Ausdrucksformen — von zértlicher Liebeslyrik bis zu politisch
aufgeladenen Versen — verweist auf die Offenheit und Lebendigkeit dieser
Kunstform. Hiermit plddiere ich fiir eine Haltung des aufmerksamen Lesens,
die sich nicht in normativen Urteilen erschopft, sondern die poetische Sprache
als Einladung versteht, sich mit der Welt und sich selbst auseinanderzusetzen.
Damit wird Lyrik zu einem Medium der inneren Bewegung und der kulturellen
Verstiandigung — und der Artikel selbst zu einer poetischen Hommage an ihre
unerschopfliche Kratft.
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1. GIRIS

Bu ¢alismada ¢ocuk ve genglik edebiyat1 alaninda gerek bilimsel galigsmalariyla
gerekse edebi yoniiyle katkilar sunan Necdet Neydim’in Oykiiler (1999) isimli
kitabindan Ben de Buradayim adli hikayesindeki dokuz yasindaki kiz ¢cocugu
Narin iizerinden hem bireysel hem de toplumsal diizeyde bir analiz yapilmistir.
Babasi tarafindan goriillmek ve deger gordiigiinii hissetmek isteyen bir kiz
¢ocugunun miicadelesi ¢alismanin temel izlegini olusturmaktadir. Bu galisma
ile Istanbul gibi metropollerde yasayan 6zellikle sosyoekonomik diizeyi diisiik
bolgelerdeki ailelerin ¢ocuklarmin zaman zaman yeterli ilgi ve destegi
goremedikleri gergegi ortaya konmaya ¢aligilmistir.

Cocuklara verilen degerlerin sabit olmadig1 aksine yetiskinlerin ihtiyacina gore
sekillenerek derecelendirildigi goriilmektedir. Gerek egitim gerekse duygusal
gelisim alanlarinda zorluklarla karsilastiklari, yasadiklari ¢evreye bagli olarak
okul aile isbirligi yapilamadig1 i¢in egitimciler tarafindan da yeterince
desteklenemedikleri gozler 6niine serilmeye ¢alisilmustir.

Calismada metin analizi yontemi kullanilmistir. Hikdyedeki bireysel ve
toplumsal durumlar, ozellikle disiik sosyoekonomik c¢evrelerde yasayan
¢ocuklarn aile iliskileri baglaminda yorumlanmistir. Bu yorumlamaya dayanak
olarak Tiirkiye’de dezavantajl aile ve ¢ocuklarin yasam kosullarini inceleyen
sosyolojik arastirma ve literatiir temel alinmistir. Boylelikle kurgusal 6geler,
ilgili sosyolojik bulgular 15181nda analiz edilerek kurgu ile gerceklik arasindaki
etkilesim ortaya konulmustur.

Bu noktada yoksullugun etkisi hem bireysel hem de toplumsal anlamda
dislanmuslik hissinin ortaya ¢ikmasina neden olmaktadir. Insanlar sadece temel
ihtiyaclarim karsilayamamakla kalmayip zamanla ailede ve giderek toplumda
siliklesmeye baglamaktadir. Bu durumda kisi bireysel anlamda ailede, kolektif
anlamda da kendi ayristirilmis ¢evresinde firsatini bulunca goriiniir olmaya,
deger goremeye calisir.

Estés’in de ifade ettigi gibi toplumdan dislanma sorunu eskiden beri var olan
bir durumdur. Yani “Cirkin Ordek Yavrusu” evrensel bir temadir. Herkesin
bildigi bu hikayedeki 6rdek yavrusu, vahsi doganin bir simgesidir ve kosullar
ne olursa olsun i¢giidiisel olarak hayatta kalma miicadelesi vermelidir (Estés,
2025: 193). Bu ¢alismada analizi yapilan hikayedeki Narin ve onun yasadigi
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cevredeki insanlar da aile ve toplumsal ¢evresinde deger gérmemis, diglanmis
ama bu ragmen varliklarimi goriiniir kilmaya g¢alisan ¢irkin 6rdek yavrulari
gibidir.

Ozel sart ve durumlar bir tarafa birakilirsa her bireyin hayatinda en az bir defa
diglanmiglik hissi yasamis olmasi muhtemeldir. Diinyadaki mevcudiyetini
sosyal bir varlik olarak siirdiiren insanoglu bir gruba ait olmak ister ya da ait
olmak zorunda kalir. Bu aidiyet bazen aile, cinsiyet, irk, milliyet, sosyal statii
vb. yoluyla edinilirken bazen de ortak yasantilar sonucu kader birligi yapan
insan topluluklar1 olarak ortaya ¢ikar.

Ozellikle son yillarda artis gosteren yoksulluk farkli sorunlar1 de beraberinde
getirmistir. Bir taraftan tiiketim, yasam tarzi haline gelirken diger taraftan da
gelir adaletsizligi belirginlesmistir. Bunun yani sira sosyal korumanin azalmasi,
toplumsal biitlinliglin zarar gérmesi, yoksul mahallelerin ve etnik kimlige
dayali gettolarin giderek kent ortaminin kargasasinda daha da yogunlagmasi ve
yasanan gogler farkli yasam tarzlarinin ortaya ¢ikmasina zemin hazirlamistir
(Giir ve Koganc1 2019: 2).

Sosyal dislanma olgusuna yonelik genel bir kani1 haline gelmis olan durum,
dislanma ve fakirlik kavramlarinin es deger olarak kullanilmasidir. Toplumda
dislanan kisi veya kisiler genellikle ekonomik anlamda belirli bazi sartlar
yerine getiremeyen, maddi olarak yetersiz kisiler olarak ortaya ¢ikmaktadir.
S6z konusu durum, sosyal dislanma ve fakirlik olgularinin esdeger oldugu
diistincesini pekistirir hale gelmistir.

Eserin incelemesi ii¢ temel ¢ergeveye konumlandirilmistir. Oncelikle gelir
diizeyi diisiik, ozellikle mutlak yoksullugun yogun yasandigi bolgelerdeki
cocuklarin okullardaki durumu hikayenin baskahramam Narin 6zelinde ele
alinmigtir. Daha sonra s6z konusu ¢evrelerde yasayan bu ¢ocuklarin maddi ve
manevi ihtiyaglarinin yeterince karsilanamamasi nedeniyle kendi bireysel
ihtiyaclarim goz ardi ederek erken biiyiimek zorunda kalmalari iizerinde
durulmustur. Son olarak hikdyede bir kiz ¢ocugunun babasi tarafindan sevilme,
deger gérme ve fark edilme c¢abasi olarak kurgulanan durumun aslinda
toplumsal bir gergekligin yansimasi oldugu gosterilmistir.

2. OKUL-AILE iS BIRLiGi EKSIiKLiGi VE COCUKLARIN
DESTEKSIZLiGi

Yoksul ailelerin iginde bulundugu sartlar cocuklarin okuma yazma becerilerini
etkilemektedir. Bu ailelerde okuryazarlik oraninin diisiik olmasi, gocuklarin bu
alandaki potansiyellerini baskilamaktadir. Dolayisiyla bu ailelerin ¢ocuklari
okumay1 6grenmek i¢in daha fazla ¢aba harcamak zorundadirlar (Tatar, 2022:
7). Hikdye Narin’in defterindeki yazilar1 goren 6gretmeninin 6fkeli sozleriyle
baslar: “Ugiincii smifa gelmis cocuk, daha dogru diiriist yazmay1 bilmiyor. Su
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kagidmn haline bakin” (Neydim, 1999: 10). Ogretmenin yakinma dolu sézleri
aslinda buna benzer c¢evrelerdeki egitim sartlarim, dgretmen ve dgrencilerin
icsel durumlarini edebi bir eser iizerinden detaylandirmaktadir. Ogretmen,
Ogrencilerinden baglarina gelen ilging bir olay1 anlatmalari istediginde, Narin
yazim hatalariyla dolu asagidaki metni olusturarak aslinda kendi ger¢ekligini
gozler Oniine sermistir.

Gecen c¢orsamba giinii burdan ev gidince Annem oturmus
aliyordu. Ben Annemle Bakalkoy karakuluna gittik. gitik baktik
higbir yerde toktu sonra kadikdy karlola gitik ordada yoktur
ordada 6rnek korlona tefon ettik onra bizi dyle bir ¢ocuk gelmedi.
Sorada sultanbeylinenin kalonlara bak bulamadik xxxxxx Diinlin
gateciler geldi Babam sordu babam alamayan bagladi. en sevdigim
(bu kelimeler ¢izilmis) ¢ocuklarida en sevdim Erkandi ogumu
istiyorum dedi. Bugiin 6 Diin yok. Narin (Neydim, 1999: 11)

Narin’in defterindeki yazilari géren Ogretmeni bir anda sinirlense de, s6z
konusu durum arka planda Gyle sadece tembel bir cocugun karalamalari olarak
goriilemez. Ugiincii sinifa gelmesine ragmen yazi becerisinin heniiz tam
anlamiyla gelisememis olmasi, harfler arasinda atlamalar yapmasi ya da yanlig
yazimlarin olmasi siradan bir olay olarak degerlendirilemez. Narin’in
ifadelerindeki dil yoksunlugu aslinda i¢ diinyasinda basa ¢ikmaya calistigi
travmalarinin ve caresizliginin gostergesidir. Hikdyenin basinda 6gretmenin
Narin’in yazisa ofkeyle tepki gostermesi de ashinda Istanbul gibi
metropollerdeki diisiik sosyoekonomik diizeydeki mahalle veya semtlerde
calisan 6gretmenlerin motivasyon kaybi yasadiklarini, ¢alistiklar: okullarla ve
oradaki ogrencilerle yeterli ve siki baglar kuramadiklarmi gostermektedir.
Ogretmenin sinifta akademik basar1 yoniinden geri kalmus dgrencilere olan
tahammiilsiizliigliniin altinda da motivasyon eksikligi ve gerek onlarla gerek
okul ¢evresiyle yeterli bagin kurulamamasi yatmaktadir.

Mesleki olarak duygusal bir karaktere sahip olan 6gretmenler i¢in ¢aligtiklari
okullardan saygi, sevgi ve destek gormeleri manevi bir odiil olarak kabul
edilmektedir. Calisma ortaminin giivene dayali olmasi ve onlara bir nevi aile
gibi hissettirilmesi, onlarin ¢alistiklar1 okula bagliliklarini giiclendirmekte ve
bulunduklar1 yakin cevreye olan katkilarini da etkilemektedir. Ogretmenin
calistig1 kuruma baglilig1 yeterince giiclii degilse yakin ¢evresine olan katkisi
da o derece diigiik olacaktir (Yapar, 2019: 30s.) Bu noktada Narin’in 6gretmeni,
diisiik sosyoekonomik bolgelerde calisan Ogretmenleri temsil etmektedir.
Goriiniirde 6grencisinin akademik basarisizligina ofkelenen bir 6gretmen
izlenimi uyandirsa da derin yapida toplumsal bir gerceklige vurgu yapmaktadir.
Hikayede acik bir sekilde dile getirilmemis olsa da Narin’in yasadig: ¢evredeki
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sartlar1 ve babanin ¢ocuklarina kars1 olan ilgisizligini goz 6niinde bulundurarak
okul aile igbirliginin olmadig1 bir ¢evre oldugu goriilmektedir.

Annesinin okuma yazma bilmemesi, ailede okula giden tek ¢ocugun Narin
olmasi, onun da okumay1 bile tam anlamiyla 6grenememis olmasi, kardesi
Erkan’in kayboldugu giin babasinin eve ve cocuklarina olan ilgisizligi
yiiziinden durumu ancak ertesi giin 0grenmesi, yasanilan g¢evrenin Ko&ti
sartlarm1 kanitlayan noktalardan sadece bazilaridir. Sosyoekonomik diizeyi
diisiik olan bolgelerdeki ¢ocuklarin egitimi sadece 6gretmenlerin gorevi gibi
goriilmekte, aileler higbir sekilde &gretmenler ile igbirligi kurmamaktadir.
Yapar’m (2019: 48) da ifade ettigi gibi ¢ocuklarinin yetismesinde tim
sorumlulugu okula devretmesi zamanla oradaki 6gretmenlerin ve yoneticilerin
bu yiikiin altinda ezilmelerine ve mesleki tilkenmislik sendromu yasamalarina
neden olmaktadir. Dolayisiyla mesleginde mutsuzluk yasayan dgretmenlerin
ogrencilerine de faydali olmalar1 beklenilemez.

Tekmen (2020: 24), okul-aile- toplum isbirligini inceleyen Epstein’mn Uglii Etki
Modeline gore okul ve aile arasindaki yakin iligkinin ¢ocuklarin akademik ve
sosyal basart durumlarini artiracagini dile getirir. Dolayisiyla aile ve
Ogretmenler ya da okul yonetiminin birbirlerine ait sosyokiiltiirel 6zellik ve
degerleri, yasam kosullarini, beklenti veya kaygilarmi tammalari
gerekmektedir. Boyle bir durum ¢ocugun akademik ve sosyal basarisina katki
saglar.

3. COCUKLARIN EBEVEYNLESMESI

Tirkiye’de diisiik sosyoekonomik ¢evrelerden gelen ailelere bakildiginda
Ozellikle babalarin ¢ocugun bakimiyla sorumlu tek kisinin anneler olduguna
inandiklar1 goriilmektedir. Boyle bir bakis agisi ise babanin ¢ocugun yasamina
katilimimnin azalmasina dolayisiyla da ¢ocugun gelisim alanlarinin ailesi
tarafindan desteklenmemesine neden olmaktadir (Aslan, 2020: 34). Hikayede
cocuklarinin sorumlulugunu tamamen okuma yazma bilmeyen esine yiikleyen
baba figiirii toplumsal bir gercegi yansitmaktadir.

Babanin diizensiz islerde calisip ¢ogunlukla vaktini kahvehanede gecirmesi,
annenin diigiik iicretler karsilig1 giivencesi olmayan temizlik islerinde ¢aligtyor
olmasi, Ozellikle biiyiik sehirlerin kenar mahallelerinde sik karsilagilan bir
tablodur. Burada alt1 ¢izilmesi gereken bir diger husus ise, s6z konusu ailelerde
erkek ve kadin emeginin farkli sekillerde deger gormesidir. “[...] Babalari is
buldukca ¢alistyor. Is olmadigi zaman aksama kadar kahvede pinekliyordu.
Anneleri her sabah erkenden kalkip evlere temizlige gidiyordu. [...] Evde
okuma yazma bilen tek Narin vardi. Babasi annesi bilmiyorlard: [...]”
(Neydim, 1999: 11). Ebeveynlerden ikisi de okuma yazma bilmedigi halde anne
vasifsiz islerde de olsa calisip cocuklarina bakmaya c¢aligirken, babanin boyle

55



bir cabasi bulunmamaktadir. Ayrica anne ve babanin evdeki yoklugu
cocuklarin her tiirlii bakimdan da mahrum kalmalarma neden olmaktadir. “[...]
Cocuklar evde yalniz kaliyorlar, kendi islerini kendileri gérmeye ¢aligiyorlardi.
Oyle ya da boyle yine de beceriyorlard” (Neydim, 1999: 11). Zorlu yasam
sartlar1 nedeniyle ¢ocuklarin evde yalniz birakilmalari, fiziksel ve psikolojik
giivenli ortamlardan uzak kalmalarma neden olabilecegi icin korunma
haklarma yoénelik bir ihmal niteligindedir.

Cocuklarin yanlarinda herhangi bir yetiskinin olmamasi nedeniyle kendi
ihtiyaglarimi kendilerinin kargilamak zorunda kalmalar1 onlarin ¢ocuk olma
haklarmin ellerinden alindiginin da bir bagka gostergesidir. Arisoy’un (2021:
136) da ifade ettigi gibi ¢ocuklar hane halki iginde yoksulluktan en ¢ok
etkilenen gruptur. Bu ortamlarda biiyiimek zorunda kalan gocuklar; beslenme,
saglik, egitim vb. en temel haklardan mahrum olduklar1 gibi ayn1 zamanda
siddet, somiirii ve [negatif] ayrimciliklara da maruz kalmaktadir.

Hikayede Narin’in kardesi Erhan’i ararken a¢ susuz annesiyle birlikte bir
karakoldan digerine gitmek zorunda kalmasi ama yine de annesine kendi
acligindan bahsetmek istememesi, ¢ocugun insanin en temel ihtiyaci olan
beslenme hakkin1 da bilingdis1 bir sekilde bastirmaya calistiginin gostergesidir.
“Narin’in karn1 actkmisti. Ama gozyaslari i¢cindeki annesine bunu sdylemeye
utamyordu. Hi¢ degilse ¢isim geldi diyebilir miydi? Susadim diyebilir miydi?
Buna hakki var miydi?” (Neydim, 1999: 12). Ac¢lhigin1 ve susuzlugunu dile
getirmeyi bir likks olarak géren Narin, kendini bir yiik olarak gérmekte ve
sucluluk hissetmektedir.

Narin’in kendini isteklerini bastirarak sessiz kalmasi ailesinin i¢inde bulundugu
zor kosullar1 derin bir sekilde igsellestirdiginin gostergesidir. Bdylece Narin
cocuk olma hakki elinden alinarak zorunlu bir yetiskin olma durumuna itilmis
bulunmaktadir. Bir ¢ocuk olarak istek ve ihtiyaglarmni ailesine rahatlikla dile
getirebilmesi gerekirken, o onlarin da sorumlulugunu alarak kendi temel
ihtiyaglarim  bastirmak  zorundadir. S6z konusu durum literatiirde
“ebeveynlesme” olarak tanimlanan olguya isaret etmektedir. Cocuklarmn
gelisimsel acgidan uygun olmayan ebeveyn veya yetiskin rollerini ya da
sorumluluklarim iistlenmek zorunda kalmalar1 ise onlarin ebeveynlesmesine
[parentification] neden olmaktadir (Dariotis vd., 2023: 1).

Narin’in kardesi Erhan’in kaybolusunda hicbir sorumlulugu olmamasina
ragmen, gerek anne ve babasmin okuma yazma bilmemesinden gerekse
ozellikle babanin sorumsuzlugu yiiziinden- evdeki okuma yazma bilen tek kisi
olarak- kiigiik yasina ragmen karakol karakol dolasip a¢ susuz kardesini
aramasi ve kendi fiziksel ihtiyaglarini bile annesini iizmemek i¢in yok saymasi,
onun kendinden ziyade ebeveynlerinin duygusal problemleriyle basa ¢ikmaya
calistigini gdstermektedir. Akiin’e (2017: 222) gore sorunun dogrudan ¢ocukla
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ilgili olmadig1 ama ¢ocugun anne ve babasinin duygusal sorunlariyla basa
¢ikmaya caligtigi durumlarda ¢ocukta duygusal ebeveynlesme hali meydana
gelmektedir. S6z konusu durum ebeveynler i¢in giiven ve destek kaynagi olsa
da gocugun yas ve olgunlagma diizeyi buna uygun olmadigindan zorlayic1 bir
durumdur. Bdyle bir mecburiyet hali ¢ocugun kendi istek ve arzularindan
vazgecmesine neden olmaktadir.

Bu baglamda Narin’in ebeveynleri karsisinda hissettigi duygusal sorumluluk
ve kendi ihtiyaglarini bastirmasi, onlarla olan iligkilerinin daha da karmagik
hale gelmesine neden olmaktadir. Hikdyenin merkez noktasini olusturan baba
kiz iligkisi baglaminda bakmak gerekirse, Narin’in aile iginde iistlenmek
zorunda kaldigi sorumluluklar babasiyla arasindaki baglanma dinamiklerinde
catigmalar olugmasina zemin hazirlamaktadir. Babanin varligi kizi igin bir
yandan giiven ve destek kaynagi olarak on plana ¢ikarken Gte yandan
davraniglarindaki tutarsizlik yiiziinden giivenli baglanmanin zedelenmesine
neden olmaktadir. “[...] Onun varligindan giiven duyardi. Arada bir dayak
yerdi ama yine de eve gelip gitmesi yetiyordu Narin’e. Babasiz kalan
arkadaslarmin halini goriiyordu. Cogu okulu birakmis, sagda solda karin
tokluguna galisiyordu. Babanmn varligi disaridan gelecek tehlikeler igin bir
giivenceydi” (Neydim, 1999: 14). Bu durumda Narin babasina giiven duyarak
baglanmamakta, aksine onun fiziksel varligim1 kendine sadece bir giivence
unsuru olarak gérmektedir; bu durum da baba kiz arasmdaki duygusal iliskiyi
celiskili hale getirmektedir. Babanin varligi igsellestirilmis bir giivenden ziyade
sadece cevredeki tehditlere karsi bir giivence gibidir.

Hikaye bir kiz ¢ocugunun sessiz ¢i1glig1 gibi goriinse de aslinda toplumdaki
ilgisiz babalarin c¢ocuklarinin yasantilarinda biraktiklar1 olumsuz izleri de
gozler dniine sermektedir. Ilgisiz baba i¢in cocugunun varlhigi ile yoklugu belli
olmamakla birlikte bu tarz babalar gocuklarinin ihtiyaglarindan da habersizdir
(Yoriikoglu, 2019: 79). Babanin ilgisizligi sadece Narin’e kars1 degildir. Oglu
Erhan kayboldugunda mahalleye gelen gazetecilere “cocuklarimin icinde en
sevdigim Erhan’dr” (Neydim, 1999: 17) demesine ragmen onun ilgisizligi
aslinda biitlin ¢ocuklarina yoneliktir. Gazeteciler geldiginde mahalle halkinin
kameralara cevap vermek icin yarig halinde olmalari, aslinda kaybolan Erhan
hakkinda en kii¢ilik bilgiye sahip olmadiklar1 halde her birisinin kendince bir
fikre sahip olmasi, babanin kameray1 goriince yasadigi telas ve tedirginlik
icinde bulunduklar1 ¢evrenin durumunu goézler oOniine sermektedir. “[...]
Gazetecilerin iistiine dogru geldigini géren baba tedirgin oldu. Kiyafetine bakti.
Terlemisti. Uzatillan mikrofondan korktu. Kafasim geriye dogru ¢ekti. Dengesi
bozuldu. Ama toparladi” (Neydim, 1999: 17). Bir tarafta ¢ocugun kaybolusu
hakkinda herhangi bir fikre sahip olmadig1 halde sirf televizyona ¢ikabilmek
icin kendini kamera Oniine atmaya calisan mahalleli; diger tarafta da kendi
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¢ocugunu arama cesaretinde bile bulunamayan, zihninde mikrofonu belki de
resmiyet ve korku simgesi olan olarak gdren bir baba goriilmektedir.

4. BIREYSEL VE TOPLUMSAL GORUNURLUK CABASI

Hikdyede her ne kadar Narin’in babasi tarafindan goriilme ve fark edilme
cabalar1 iizerine odaklanilsa da ayn1 sosyal ¢evreyi paylagan diger kisilerin de
benzer ¢abalar1 bulunmaktadir. Kameraya ¢ikma cabalar1 ve kendilerini olayin
tanig1 olarak gostermek istemeleri aslinda goriiniir olma ihtiyag¢larimin agik bir
gostergesidir. S6z konusu durum sosyoekonomik diizeyi diisiik ¢evrelerdeki
insanlarin resmi bir muhatap ile karsilagsma sikliginin diisiik olmas1 nedeniyle
otorite sayilan herhangi bir merciden bir yetkili kisi ile karsilastiklarinda fark
edilme ve dolayisiyla kendini degerli hissetme g¢abalaridir. Bu noktada asil
onemli olay deger kaybetmekte, ¢ocugun kaybolusu arka plana itilmektedir;
¢linkii oradakiler igin oncelikli olan bu vesileyle elde etme firsati bulduklari
gOriiniir olma deneyimidir. Babanin durumu da mahallelinin durumundan farkli
olmayip tabloyu tamamlar niteliktedir. Kaybolan ¢ocugunun acisini yasamak
yerine telaglanarak kendine ¢eki diizen vermeye ¢aligmasi, onun da digerleriyle
ayni hisse kapildigmin gostergesidir. S6z konusu durumu, Zhang ve
arkadasglarmin (2022: 5) diisiik sosyoekonomik statiiye sahip ailelerdeki
cocuklarm duygusal ve fiziksel ihmal altinda daha sik gériinmez hale geldigini,
kendilik siirekliligi gelistirmelerinin zor oldugu bulgusu desteklemektedir.
Narin’in yasadigi ¢evredeki kisilerin medya karsisinda goriiniir olma ¢abalari,
insanlarin biiyiise de ¢ocukluklarindan getirmis olduklar1 s6z konusu ihtiyaci
hala gideremediklerini gosterir.

Hikayedeki goriinmezlik duygusu ve goriiniir olma ihtiyaci, sadece Narin’e
0zgii bir durum olarak ele alinmaz; ancak babanin en sevdigi ¢ocugunun Erhan
oldugunu dile getirmesiyle bu duygu, kardes kiskangligi biciminde somutlasan
kisisel bir deneyime doniismektedir. Narin, babasinin sevgisinin sadece
Erhan’a yonelik oldugunu fark etmesiyle kendi varliginin géz ardi edildigini
diistintir. Narin’in durumu, D. W. Winnicott’un (2025: 24) Piggle vakasini
hatirlatir. Piggle kiiciik kardesinin dogumuyla birlikte kendi varliginin 6zellikle
annesi tarafindan gérmezden gelindigini diisliniir. Annesine karsi eskisine
kiyasla ¢ok daha sicak davransa da zaman zaman giiceniklik gosterir, babaya
kars1 da bariz bir bi¢imde mesafeli bir hal alir. Annesinin Dr. Winnicott’ta
yazdigi mektupta Piggle hakkinda soyledikleri cocugun yasadigi duygusal
durumu net bir sekilde gdzler oniine serer.“[...] Piggle artik dikkatini vererek
oyun oynamiyor, kendisi oldugunu bile kabul etmiyor, ya da daha siklikla
‘Pigga gitti, baba araba’ya gitti. Piga kara. Iki Piga da kétii. Anne, baba arabaya
agla!”” (Winnicott, 2025: 24). Heniiz iki yasinda olan Piggle’in ifadeleri
yasadig1 kardes kiskancliginin sonucu olarak kendi varligini geri plana ittigini
gosterir.
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Narin’in gazeteciler geldiginde, babasinin ciizdanindan ¢ikan iki fotografin da
kardesi Erhan’a ait oldugunu gérmesi ve babanin en sevdigi ¢ocugunun Erhan
oldugunu dile getirmesi, kendi yoklugunu fark etmesinin sembolik bir
isaretidir. Babanin gazetecileri karsisinda goriince telaglanarak elinden
diistirdiigii clizdandan etrafa sagilanlari toplamak i¢in Narin’in hemen kosmasi
ve kardesi kayboldugunda babasmin Oniine gegerek elini tutmaya caligmasi
kendini goriiniir kilma ¢abalaridir (Neydim, 1999: 16). Ne var ki Narin, Piggle
kadar sansli degildir. Piggle’in babasi iyilesmesi ic¢in kiziyla birlikte
goriismelere katilirken, Narin’in babasi onun yiiziine bile bakmaz, onu kenara
iterek kameralar oniinde en sevdigi ¢ocugunun Erhan oldugunu bagirarak
sOylemeye devam eder (Neydim, 1999: 17). Narin, kendi varhigim kabul
ettiremedigi bir aile dinamiginde kardesinin kaybolusuna bile tam anlamiyla
tiziillemeden bu yoklugu kendi gériinmezliginin bir uzantis1 gibi yagamaktadir.
Babasimin acisint dindirmek igin elini tutmaya g¢aligmasi, etrafa sagilan
clizdanini toplamak i¢in hemen kosmasi aslinda babasinin duygusal yiikiinii
hafifletmek i¢in yetiskin bir insan gibi davrandigini dolayisiyla ¢ocuk olmak
yerine olgun biri gibi olmak zorunda kaldigini gosterir, ancak babasi ona bu
hakki bile ¢ok gérmektedir.

Narin’in yagamis oldugu aile i¢i goriinmezlik durumu aslinda toplumsal bir
goriinmezligin bireysellestirilmis halidir. Erhan’in kaybolusunun annesi
disinda orada bulunan hic¢ kimse -baba da dahil- i¢in bir anlam ifade etmemesi,
¢ocuklarin bu gevrelerde toplum nezdinde de degersizlestigini gostermektedir.
Gazetecilerin istedikleri haber igerigine ulasamadiklarinda, “her giin onlarca
¢ocuk kayboluyor. Bu da haber mi be! [...] Bosuna zaman kaybettik. [...]
Cocugun oliisii de yok [...]” (Neydim, 1999: 18) diyerek kameralarini toplayip
oradan umursamazca uzaklasmalari, toplumsal bir kayitsizlik durumunu
simgelemektedir. S6z konusu ¢evrelerdeki ¢ocuklarin kaybolusunu yeterli bir
haber igerigi olarak gormeyen medya araciligiyla aslinda cocuklar
degersizlestirilmektedir. Gazetecilerin uzaklastigini goéren baba ise bagirip
cagirmayi keser ve yanindaki adamla sohbet etmeye baslar (Neydim, 1999: 18).
Babanin kayip oglu icin bagirip ¢agirmasi ve medyadan umdugu ilgiyi
bulamayinca sakinlesip kayitsizlagmasi da yine toplumsal destek olmadiginda
bireysel cabanin da bir kabullenise doniistiiglinii gostermektedir. Narin’in
durumu da babas1 basta olmak {izere ayni1 yagam alanini paylasan digerleri gibi
bireysel bir goriiniir olma ¢abast veren insanlarin idealize ettikleri yasantiya
ulagsamadiklarinda hissettikleri degersizlik halidir. Burada bir ¢ocuk olarak ne
Narin babasina sesini duyurabilmekte, ne de o cevredeki digerleri kendini
toplum i¢inde goriiniir kilabilmektedir, fakat hepsinin ortak yani deger gormek,
dolayisiyla goriiniir olmaktir.
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5. SONUC

Yapilan ¢aligmalara gore gelir diizeyi nispeten diisiik olan 6zellikle mutlak
yoksullugun yogun yasandigi bolgelerdeki bireylerin hem aile iginde hem de
toplum genelinde siklikla goz ardi edildigi goriilmektedir. Yoksullugun bir
sonucu olarak ortaya c¢ikan sosyal dislanma kiside, uygun kosullar
saglandiginda ya da firsatlar elde edildiginde “kendini goriiniir kilma ¢abas1”
olarak tezahiir etmektedir.

Sosyoekonomik diizeyi diisiik bolgelerdeki gerek g¢ocuk gerek yetiskin
bireylerin i¢inde bulundugu ve onlarin diglanmasina veya goz ardi edilmesine
neden olan c¢evre, onlar1 igten i¢e hirslandiran; kendi goriiniirliiklerini
kanitlayabilmek ic¢in savasmak zorunda kaldiklar1 vahsi doganin simgesi
niteligindedir.

Yoksullugu yogun olarak yasayan ¢evrelerde ¢ocuklarin aile iginde yasamig
oldugu ihmaller cesitli sekillerde goriilebilmektedir. Bu c¢alismada analizi
yapilan hikaye iizerinden ¢ocuklarm yasamis oldugu sorunlarin sadece birkag
tanesi iizerinde durulmustur. Oncelikle ailedeki yetiskinlerin 6zellikle
babalarm her giin gidebilecekleri diizenli bir islerinin olmamasi nedeniyle
ailede maddi imkansizliklar yaganmasi, evin tim ge¢cim kaynagi ve bakim
vereni olarak annelerin goriilmesi bu sorunlarm basinda gelmektedir. Anne ve
babanin evde bulunmayisi ¢ocuklarin yetiskin gozetimi olmaksizin tek
baslarina idare etmek zorunda kalmalarina neden olur. Bu durum ise onlarin
bakim, oyun, yeme igme gibi temel haklardan mahrum kalmalarma yol acar.
Gerek fiziksel gerekse psikolojik ihtiyaglar1 giderilemeyen ¢ocuklar ihmal
edilmis bireyler olarak topluma karisir.

I¢inde bulunulan sartlar yiiziinden yetiskinler cocuklarm okul hallerini takip
etmekten kacinirlar veya zaten kendileri de okuryazar olmadiklari icin
cocuklarina bu noktada katki saglayamazlar. Bu durum da ¢ocuklari akademik
basarilarinin diisiik olmasina, dolayisiyla onlarin okul ortaminda da goz ardi
edilmesine neden olur. Gerek ailede gerekse okulda ihmal edilmis ¢ocuklar
yetiskin birer birey olduklarinda da sorun katlanarak devam eder. Maddi
imkansizliklar ylizinden temel haklardan bile yararlanmaktan mahrum olan
kisiler, yetiskin olduklarinda ya zorunlu bir diglanmiglik yasarlar ya da
kendilerini bilingli olarak toplumdan ayr1 bir yere konumlandirarak
yalnizlagmay1 tercih ederler. Bu ¢alismada goriildiigii izere toplumda goz ardi
edilen bireyler mahallelerine gelen basin mensuplarinin dikkatini ¢ekmeye
calisirlar, tipki hikdye kahramani Narin’in ihmal edilmis bir ¢ocuk olarak
babasinin dikkatini ¢cekmeye calistigi gibi. Bu baglamda ele alinan hikadye hem
bireysel hem de toplumsal tabanda aci bir tabloyu gozler oniine sermektedir.
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1. GIRIS

Cocuk ve Genglik Edebiyatinda Postkolonyal yaklasimda 6ne ¢ikan bir kavram
olarak &tekilik kiiltiirlerarasi baglamda 6nemli bir rol oynar. Zira eserlerde pek
cok figiirin 6zellikle seyahat sirasinda baska kiiltiirlerle olan kargilagsmasi
anlatilir. Bu konuda Nazli Hodaie Handbuch Kinder- und Jugendliteratur adli
kitapta yer alan Kiiltiirlerarasilik baglikli boliimde 6tekilik ve bunun iistesinden
gelme durumunun, ¢ocuk ve genglik edebiyatinda olay orgiisiinde ve bigimsel
olarak karsimiza gikabilecegini belirtir. Bu durum bilhassa, kagis, go¢ veya
seyahat ile ilgili olarak yasanan kiiltiirel karsilasmalar ve bunlarin sonucunda
ortaya ¢ikan anlasmazliklar, catismalar ve yakinlagmalarin gergeklestigi
temalar1 merkezine alir (Kurwinkel ve Schmerheim 2020: 325). Bu ¢alismada
ele alinacak olan Frank Schwieger’in Biiyiik Kegsif Gezisi Kristof Kolomb Ile
Yolculuk adli eserinde Luis adinda bir ¢ocugun iivey annesi ve onun sevgilisi
Rodrigo’dan kurtulmak i¢in Kolomb’un gemisine katilarak Amerika’nin
kesfine sahit olmasi ve bu yolculukta yasadigi maceralar anlatilir. Bu
yolculukta anlatilanlar zamansal olarak Kristof Kolomb’un yaptigi kesif
seyahatlerini  ve Ozellikle Avrupalilarin = Amerikali  yerli  halklarla
karsilagsmalarini -6rnegin Luis’in Guanahani’de tanistig1 yerli olan Anacano ile
olan iletisimi- anlattig1 icin ¢cocuk ve genclik edebiyatina ait bir eser olarak pek
cok kolonyol unsur barindirmaktadir. Bu ¢calismanin amaci da cocuk ve genglik
edebiyat1 eseri olarak bu kolonyal unsurlarin nasil yansitildigmi ortaya
cikarmaktir. Calismada 6ncelikle cocuk ve genglik edebiyati hakkinda daha
sonra kolonyalizm ve postkolonyalizm konusunda ve sonrasinda ise
Kolomb’un yolculugu ile ilgili tarihsel bilgiler verildikten sonra Schwieger’in
eseri Cocuk ve Genglik Edebiyatinin egitici rolii ve kolonyal / postkolonyal
unsurlar agisindan incelenecektir.

2. COCUK VE GENCLIK EDEBIYATI

Hans-Heino Ewers, Literatur fiir Kinder und Jugendliche adli ¢aligmasinda
Cocuk ve Genglik Edebiyatinin didaktik roliinii ele alir. Ona gore Didaktik
Edebiyat olarak Cocuk ve Genglik Edebiyati bir norm olarak smiflandirilir ve
Bu norma gore ¢ocuk ve genglik edebiyatinin temel gorevinin, cocuk ve geng
okuyuculara belirli degerlerin ve bilginin aktarilmasidir. Ozellikle ilgili
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donemin bakis agisina gore yetisen geng nesile egitici 6nemi yiiksek bilginin
verilmesi 6n plandadir. Bu bakis agis1 iki bilesenden olusur. Birincisi, Cocuk
ve Genglik Edebiyati ¢cocuklari ve genglerin tamamlamak zorunda oldugu
bilgi edinimini yani entelektiiel egitimi desteklemelidir. Bu baglamda ilgili
entelektiiel egitim, o doneme ait olan egitim programina gore, teolojik, doga
tarihsel, cografi, teknolojik, mitolojik, antropolojik, tarihi ve toplum bilimsel
konular1 kapsayabilir (Ewers, 2012: 141). Tarihsel olarak bakildiginda okul
sisteminin gelismesiyle birlikte Cocuk ve Genglik edebiyatinin sahip oldugu
entelektiiel egitimi destekleme agisindan bilgi aktarimi roliinde bir esneme
yasanmasina sebep olmustur. Cocuk ve Genglik Edebiyatinin didaktik olmasina
dair normun ikinci bileseni ise dini ve ahlaki egitime hizmet eden degerlerin
aktarilmasidir. Bu degerler, dini ve ahlaki degerler olabilecegi gibi aym
zamanda belirli davrams bicimlerine dair somut normlar da olabilir. Insanin
diger insanlarla ve varliklarla olan iligkisini belirleyen davranigsal, sosyal, dini
ve ahlaki degerlerin aktarimi da ailenin ve okul sisteminin yan1 sira ¢ocuk ve
genclik edebiyatinin temel islevlerinden biri olarak sayilabilir (Ewers, 2012:
142).

3. COCUK VE GENCLIK EDEBIiYATI BAGLAMINDA
KOLONYALIZM VE POSTKOLONYALIZM

Julia Benner ve Hartmut Hombrecher, Kinder- und Jugendliteraturanalyse adli
kitapta yer alan Postkoloniale Theroien adli béliimlerinde, kolonyalizm ve
emperyalizmin edebiyata etkisi nedir sorusunun Avrupa kolonyalizmi ile ilgili
farkli toplumsal, ekonomik ve kiiltiirel fenomenleri ve yapilar1 temel alan
postkolonyal teorilerin merkezinde yer aldigini belirtirler. Alman dilinde
disiplinlerarasi bu alan postkolonyal calismalar olarak adlandirilir. Post 6n eki
kolonyalizmin uzun siiren etkilerinin devam ettigini ve post kolonyal simdiyi
ve ona has sorunlarin anlagilmasini arastirdigini belirtir. (Schéifer, Stemmann,
Ullmann, 2025: 57). Bu baglamda postkolonyal analizler kolonilestirilen
toplumlar1 ve 6zneleri degil kiiresel diizlemde ve Avrupa kiiltiirii iizerindeki
karsilikli iliskiyi ve etkileri irdeler. Postkolonyalizm, 20. yiizyilin ikinci
yarisindan itibaren ortaya ¢ikan bilimsel bir akimdir. Benner ve Hombrecher
ozellikle 1970’lerden sonra bu alanda 6n plana ¢ikan isimleri Edward Said,
Gayatri Chakravorty Spivak ve Homi K. Bhabha olarak siralar. Biitiin
calismalar otekilestirme (Othering) kavraminmi merkezine alir. Bu kavramin
bakis acis1 6tekini tanimlayarak kendi kimligini belirlemek tizerine kurulmustur
(Schifer, Stemmann, Ullmann, 2025: 58). Said’in sarkiyatcilik kavramina gore
doguya atfedilen olumsuz kavramlar ile batili ve Avrupali kimligin
olusturuldugu anlatilir. Onlara gére Said biitiin Avrupali batili metinlerin
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kolonyal ve emperyalist yap1 ve diisiince bigimleri ile sekillendigini ifade eder
(Schéfer, Stemmann, Ullmann, 2025: 58-59).

Benner ve Hombrecher da ¢ocuk ve genglik edebiyatinin edebi, estetik, egitici,
Ogretici veya bos zaman degerlendirme roliiniin diginda toplumsal degerleri
normlar1 6greten ve bdylelikle gen¢ okuyucularm kimlik olusumuna katki
saglayan bir islevi oldugunu soyler (Schifer, Stemmann, Ullmann, 2025: 62).
Bu islevin ¢ogu zaman postkolonyal edebiyat bilimi iginde énemli bir ikilem
olan kendi ve &teki iizerinden gergeklestigi belirtilir. Bunlarin bazi eserlerde
dogrudan postkolonyal yapilar iizerinden yani 6rnegin seyahat gibi bir durumla
anlatildig1 ifade edilir. Kahraman bir yolculuga ¢ikar ve yabanci olan ya da
yabanci yer bir tehdit olarak tanimlanir. Kahraman bir an 6nce evine déonmek
ister. Herbert Rikli’nin Hasen-Konigs Weltreise adli kitabinda da Paskalya
tavsanm Amerika, Cin ve Afrika gibi diinyanin farkli bolgelerinde yasayan
cocuklara paskalya yumurtas: hediye etmek i¢in yolculuga ¢ikar. Ancak bu
bolgelerdeki yerli cocuklar saldirgan ve hatta kanibal olarak tasvir edildigi i¢in
baz1 agilardan kitabin irk¢1 oldugu bile sdylenmektedir (Schéfer, Stemmann,
Ullmann, 2025: 63). Bu g¢alismada ele alman Schwieger’in eserinde ise
Rikli’nin eserinde ve diger kolonyal edebiyat eserlerinde de goriilen yabanciya
atfedilen kanibal ve saldirgan yaklasim yoktur. Miirettebatin Amerika’da
karsilastigi yerliler dost canlis1 ve saldirgan olmayan neredeyse pasifist bir
yaklasim sergiler. Benner ve Hombrecher’in analiz ettigi baska bir eser ise
Michael Ende’nin Jim Knopf und Lukas der Lokomotivfiihrer adli eserdir.
Burada Cin ile aslinda Avrupa’nin temsilini olusturan Lummerland arasinda
yabanci ve Oteki olarak iki yer karsi karsiya getirilir. Bu eserde Cin’e ve orada
yasayan insanlara kars1 atfedilen 6zellikler ise olumludur (Schéfer, Stemmann,
Ullmann, 2025: 64-65).

4, KOLOMB’UN AMERIKA’YI KESFETMESINE DAIR TARIHI
BiLGILER

Kathleen Loock calismasinda Kolomb’un Amerika kesfi ile ilgili onemli
bilgiler vermektedir. Kristof Kolomb 1451 yilinda Cenova’da dogmustur ve
okul egitiminden sonra denizciligi ve dolayisiyla ticaret yapmay1 dgrenir. 1476
ve 1485 yillar1 arasinda o zamanin Avrupa deniz seyahati merkezi olan
Portekiz’de bulunur. Kolumbus Portekizlilerin denizcilik  kesiflerinden
yararlanir ve haritalar1 6grenir ayrica Marco Polo’nun Cin hakkindaki
seyahatnamelerini okur (Kathleen, 2014: 55).

1453 yilinda Osmanlilarin Istanbul’u fethetmesiyle Asya’ya giden Ipek yolu
ticaret yolu kapanmis ve baharatlarin ve degerli malzemelerin fiyatlarmin
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artmasina yol agnustir. Bu yiizden rakip olan Portekiz ve Kastilya yani Ispanya
Hindistan’a giden yeni bir deniz yolu bulmaya calisirlar. 1484 yilinda
Kolomb’un, Portekiz kralina batiya yelken acarak yeni bir ticaret yolu bulma
onerisi kralin danigmanlari tarafindan yanhs hesaplamalar sebebiyle reddedilir.
(Kathleen, 2014: 55). Bunun iizerine Kolomb Kastilya’ya gider ve Isabel ve
Ferdinand’dan seyahati icin destek ister. Ulkelerindeki i¢ karisikliklar ile
miicadele eden ¢ift ilk basta Kolomb’a destek olmak istemezler. Granada’nin
yeniden fethedilmesiyse Kolomb sansini tekrar dener. Portekizli denizci
Bartolomeu Dias Umit burnu {izerinden Hint okyanusuna geger ve sonrasinda
Portekiz’e geri doner boylelikle Avrupa’dan Asya’ya giden yeni bir yol bulmug
olur. Deniz Kesifleri konusunda Portekiz ile rekabet eden Ispanya Kolomb’un
yeni bir rota bulacag ve bu rota iizerindeki kitalarm ve adalarm Ispanya’ya ait
olacagi konusundaki teklifini Isabel ve Ferdinand stratejik sebeplerle bu sefer
kabul eder (Kathleen, 2014: 55). 3 Agustos 1492 yilinda Kolomb Palos’dan
Kanarya adalarina dogru yola ¢ikar. (Kathleen, 2014: 56).

Bu tarihin Schwieger’in kitabinda da ayni oldugu goriilmektedir. Yani yazar
kurmaca anlatiminda da tarihsel bilgilere sadik kalmistir. Ayrica Kolomb’un 12
Ekim tarihinde Guanahani adasina vardigi ve bu aday1 San Salvador olarak
adlandirdigr da tarihsel olarak aymdir (Kathleen, 2014: 56). Kathleen,
Kolomb’un toplamda doért kez Amerika’ya yolculuk ettigi ve dordiincii
yolculugundan hasta bir sekilde dondiigiinii anlatir. Kolomb’un Amerika’da
kurdugu kolonilerde yonetimsel olarak da basarili olmadigi bu bilgiler arasinda
yer alir (Kathleen, 2014: 56-58). Kathleen, Kolomb’un yolculuklarmin
Ispanyol monarsisi i¢in seyahat ettiginden Amerika’daki Ispanyol koloni
imparatorlugunun temelini olusturdugu ve yeni diinyada hem Hristiyanligin
hem de Ispanyol dilinin yayilmasina biiyiik katk1 sagladigini ifade eder. Bunun
disinda cografi bilgiler ve kiiltiirlerin karsilagsmasi agisindan da entelektiiel
olarak 6nemli bir kesif olarak goriilmektedir. Yeni ve Eski diinya arasinda pek
cok bitki, hayvan ve mikrop bir anlamda seyahat etmistir. Bugiin bu durum
patates, misir, domates gibi pek ¢ok iiriiniin Amerika’dan gelmesi ile ekolojik
sistemin kiiresel zirai bir devrime doniismesi olarak tanimlanir. Ayrica Kolomb
Degisimi ile Avrupa’da Kara Veba’dan 25 milyon insanin hayatini kaybettigi,
Amerika’daki yerlilerin ise Avrupalilardan kaptigi tifis, kolera gibi
hastaliklarin yani sira kolelestirme ve vahsi fetihlerle neredeyse tamamen yok
oldugu da Kathleen tarafindan anlatilan bilgiler olarak siralanabilir (Kathleen,
2014: 58).

Kathleen tarafindan anlatilan bu bilgilerin ¢cogu Schwieger’in kitabinda da hem
kurmaca anlati icinde hem de kitapta bulunan bilgilendirici kisimlarda yer alir.
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Bu durum ¢ocuk ve genglik edebiyatinda yer alan eserlerin okuyucular igin
bilgilendirici ve egitici misyonu oldugunu gostermektedir.

Bir sonraki boliimde biitiin bu bilgilerle baglantili olarak Frank Schwieger’in
eseri analiz edilmeye ¢aligilacaktir.

5. FRANK SCHWIEGER’IN BUYUK KESIF GEZiSI KRISTOF
KOLOMB ILE YOLCULUK ADLI ESERINDE POST-
KOLONYAL UNSURLAR

Schwieger’in kitabi Buradan gitmeliyim! adli boliimde Luis adli ¢ocuk
karakterin riiyasiyla baslamaktadir. Luis riiyasinda Uzak Dogu’da yer alan
Zipangu adl bir lilkede Kubilay Han’in sarayinda oldugunu goriir. Bu iilke
aslan, kaplan ve fil gibi pek ¢ok egzotik sayilabilecek hayvani barindirirken
Han’in saray1 da altin kaplama ve degerli taglarla siislenmistir. Luis sarayda
babasiyla birlikte Han’in huzurundadir ve Han’a tam bir hediye verecekken
rityasindan uyanir. Calistigi meyhanedeki Rodrigo ona kizarak biitiin figilari
kilere indirmesi ve her yeri temizlemesi gerektigini syler. Eserin devaminda
Luis’in aslinda bir ¢ocuk olarak ne kadar zor sartlar altinda calistigi sdyle
anlatilir:

“Rodrigo sira tiiccarma gitmek iizere ¢iktiginda, Luis temizlik i¢in
sandalyeleri kaldirmis siiplirgeyi almaya gitmisti. Aninda firsati
degerlendirerek bir masaya oturmus ve basini kirli masanin iizerine
koyarak hemen uyumustu. Her zamanki gibi ¢ok yorgundu. Bir
onceki gece de sadece iki saat uyuyabilmisti, ¢linkii sabahin ilk
1isiklarina kadar ¢alismusti. Bu, neredeyse her gece bdyle oluyordu.
Sonra da tombul Rodrigo onu daha sabah altida tekrar uyandirmis
ve meyhaneye getirerek her yeri kose bucak temizlemesini
emretmisti.” (Schwieger, 2017: 10)

Bu kismin sonunda Rodrigo’nun Luis’e her zaman yaptigi gibi vurmaya
calistigi ama Luis’in bir sekilde ondan kacabildigini ve ondan kurtulmaya
calisirken de Rodrigo’nun kolunu 1sirdig1 anlatir. Bu sirada Luis’in iivey annesi
Juana mutfaktan bagirarak yanlarina gelir ve iivey annesi olarak o da Luis’i
koruyacak bir tavir sergilemez. Luis oradan kosarak uzaklasir ve limana gelir.
Aglayan Luis oldugu sehirden ayrilmak ve uzaklara gitmek istemektedir.
Limanda Palos sehri ile ilgili anlatilanlar eserdeki kolonyal unsurlara dair
verilen ilk bilgiler olarak okunabilir.

“Palos aslinda kii¢iik bir liman kentiydi. Cadiz ve Valencia kadar
onemli degildi. Ama buradan da sicak Afrika’daki Gine’ye, serin
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kuzeydeki Iskogya’ya, Yunanistan ve Misir’a gemiler gidiyordu.”
(Schwieger, 2017: 12)

Eserin bu kisminda Luis, sehirden ayrilmaya, iivey annesini ve Rodrigo’yu bir
daha gérmemeye karar verir. Luis’in iki yagindayken kaybettigi 6z annesini hig
hatirlamadigi ve kisa siire sonra da babasinin {ivey annesi Juana ile evlendigi,
dort yil 6nce Luis’in babasini da kaybetmesi ile Juana’min ona daha da koti
davrandig1 anlatilir. Denizci olan Luis’in babasi Antonio’nun bulundugu
Sicilya’ya gitmekte olan seker kamis1 yiiklii gemi ne Sicilya’ya varabilmis ne
de memleketine geri donmiistiir. Luis, bir yil boyunca babasindan haber
beklemis ve Cadiz Liman’indaki diger gemicilere babasini sormustur. Eserde
Luis’in babasi ile ¢ok vakit gegirmese de babasini ¢ok sevdigi ve onun gibi
denizci olmak istedigi anlatilir. Babasinin 6liimiinden sonra Luis’in iivey annesi
Juana, Rodrigo ile tanigir ve hep birlikte Cadiz’den Rodrigo’nun limanda
islettigi meyhanenin bulundugu Palos’a taginirlar. Luis artik Rodrigo’dan ve
iivey annesinden gordiigii sozlii ve fiziksel siddetten kurtulmak igin limandaki
gemilerden birine gizlice binip oradan ayrilmaya kararlidir. Luis limanda
malzeme yiiklenen gemilerden birine yaklasarak orada calisan bir isciye
gemilerin nereye gittigini sorar. Adam sdyle cevap verir:

“Bu gemi ve diger iki kiiglik gemi Hindistan’a gidiyor. Belki de
Cin’e. Veya Zipangu’ya. Ama kesinkes Asya’ya.” (Schwieger,
2017: 15).

Konusmanin devaminda Su ¢ilgin Cenovalt adamin yaptigi deli plan
(Schwieger, 2017: 15) diye bahsedilen kisi aslinda Kristof Kolomb’dur.
Kolomb’un bu seyahate ¢ikarken kullandig1 gemiler olan Santa Maria, Nina ve
Pinta gemilerinin isimleri de zikredilir. Cocuk ve Genglik Edebiyati eserlerinin
temel amacina uygun olarak kitabin bir sonraki sayfasinda bu gemilerin
biiyiikliikleri hakkinda egitici bilgiler verilmektedir.

Kaspar H. Spinner, Kinder- und Jugendliteratur der Gegenwart. Ein Handbuch
adli kitap i¢inde yer alan Didaktik der Kinder- Jugendliteratur baslikli
calismasinda Cocuk ve Genglik Edebiyatinin egitici bir igleve sahip oldugunu
¢linkii okumaya tesvik ederek bir anlamda kimlik gelisimine katki sagladigini
belirtir. Bu tiire ait farkli edebi metinlerde genellikle ahlaki ve etnik kaidelerin
On plana ¢iktig1 sorunlar ele alinir ve bu konular da bireyin kimlik gelisimine
katki saglar. Ahlaki gelisimin énemli bir pargasi da empati ve yabanci olani
anlama duygusudur. Cocuk ve Genglik Edebiyatina ait eserlerin okunmasi
yabanci olan figiiriin duygularini, diisiincelerini anlamaya ve i¢ diinyasini
tanimaya yardimci olur. Yeni genclik ve cocuk edebiyati, figiirlerin igsel
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gelisimini ifade etme egilimindedir. Figiirlerin birbirlerine karsi iligkilerinin ve
tavirlarmin kaynagimin belirlenmesi ve dolayisiyla ¢ocuklarin ve genglerin
ahlaki ve sosyal olarak diger insanlarla olan iligkilerinde de dogru tutum
sergilemeleri edebi 6grenmenin temel amaglarindan biridir (Lange, 2021: 513-
514).

Eserde kurmaca metin igerisinde Ogretici olmasi agisindan Kolomb’un
yolculugu ile ilgili olarak tarihsel gergeklige dair bilgiler de sdyle
verilmektedir:

“Gemi Asya’ya gidiyordu. Bir zamanlar Marko Polo gibi karadan
veya Portekizlilerin denedigi gibi Afrika kitasinin etrafini
dolanarak degil. Kolomb, Atlantik Okyanusu'nu gecerek
gidecekti, buna bugiine kadar kimse cesaret edememisti”
(Schwieger, 2017: 18).

O giiniin yani Luis’in gizlice gemiye saklandigi giiniin de 2 Agustos 1492
oldugu sdylenir. Genel bilgilere bakildiginda 3 Agustos olarak goriinen yola
¢ikma tarihinin de eserde kurmaca anlati icerisinde verilen bilgi ile ortiistiigii
goriilmektedir. Gemi miirettebatinin neredeyse hepsinin yolculuklarinin iyi
gegmesi i¢in dua etmek {izere kilisede oldugu bir anda Santa Maria gemisine
mal yiikleyen genglerden birisi oldugunu iddia eden Luis gemide olan tek
denizciyi bu sekilde kandirir ve gemiye sandiklar1 koyduktan sonra kimsenin
olmadig1 bir anda geminin deposuna saklanir. Sabah oldugunda miirettebattan
baska bir denizci Luis’in saklandigi yeri fark edip onu Amiralin yanina gotiiriir.

Eserin Zipangu Yolunda adli ikinci boliimiinde, Luis’in gemide olmasinin fark
edilmesinden sonra yasananlar anlatilir. Luis, Kolomb’un karsisina ¢ikartilir ve
adinin Miguel oldugunu Malaga’dan geldigini ve birka¢ yil 6nce c¢oken
evlerinde anne ve babasim kaybettigini sdyler. Ayrica 10 yasinda oldugunu ve
ii¢ yildir Lizbon’dan hareket eden gemilerde migoluk yaptigini sdyler. Luis
biitiin bu yalanlar1 gemiden atilmamak i¢in sdyler ¢ilinkii Kolomb onun gemiden
atilmasini ister ancak Polifemo adindaki g6z bandi olan korsan goriiniimlii
denizci, Luis’in Oykiislinii anlatmasini saglayarak Kolomb’un onu gemiden
atmasint engellemis olur. Daha sonra Kolomb onun Kanarya adalarma kadar
yolculuk etmesine izin verir ancak Luis orada gemiden inmelidir. Daha sonra
Luis’i diimencinin bulundugu diimen odasina gdtiiriirler. Luis, onun orada
olmasindan hi¢ hognut olmayan migo Ramon ile karsilasir. Ramon agrisi sebebi
ile geminin doktorunun yaninda diimen odasindan ¢ikar. Luis ise diimenciye
yardimci olmak ic¢in orada kalir. Kitabin bu kisminda eskiden Avrupalilar
tarafindan Mogol Imparatorlugu, Cin, Hindistan ve Japonya’nmin oldugu
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yerlerin Zipangu olarak adlandirildigi ve bu bolgenin sahip oldugu baharat,
altin, porselen, ipek gibi zenginliklerden de 6zellikle Marko Polo’nun
seyahatnameleri ile haberdar olundugu, bu zenginliklere ise Arap tiiccarlar
tizerinden degil de deniz iizerinden ulasilabilecek bir rota bulunmasinin
Avrupalilar’in hayali oldugundan bahsedilir (Schwieger, 2017: 26).

Iskelenin Uzerinden adli diger boliimde Luis’in diimenci ¢irag1 olarak isini cok
iyi yaptig1 ve diilmenci Peralonso’nun onun ¢aligkanligini Kolomb’a 6vmesi ile
Luis’in gemide kalmasina izin verildigi anlatilir. Ramon ise hastalig1 yliziinden
as¢min yamagi olarak gemide kalmaya devam eder. Ancak igini Luis yiliziinden
kaybettigini diisiinerek gemide gordiigii her yerde Luis’i tehdit eder. Luis
diimencinin yaninda Jacomo adinda diger bir Italyan tayfa ile calisacaktir.
Kitapta bilgilendirici olarak goriilebilecek ara bolimde Kolomb’un gercek
tarihte yer alan plan1 da anlatilmaktadir. Kolomb’un italya’da dogdugu,
Akdeniz ve Atlantik Okyanusunda seyahat eden gemilerde ¢alistigi ve Atlantik
iizerinden batiya dogru yol alarak Dogu kiyilarina yani Hindistan’a
ulasabilecegini varsaydigi anlatilir. Uzun siire destek verecek birilerini bulma
arayisindan 12 yil sonra Ispanya Krali Ferdinand ve Kralige Isabel’in planina
finansal destek vermeye karar verdigi ve Kolomb’un hayalini kurdugu
yolculugu 40 yasinda gerceklestirdigi anlatilir (Schwieger, 2017: 40). Bir
onceki bolimde Kathleen’in ¢alismasinda verilen bilgiler ile burada
anlatilanlarin birbiri ile Ortlistiigli goriilmektedir.

Eserin devaminda Luis’in, Ramon’dan ve Polifemo’dan korktugu belirtilir.
Gemi birkag giin sonra Kanarya Adalarindan biri olan Gran Canaria’ya varir.
Bu adanin okyanusa acilmadan son kara parcasi oldugundan bahsedilir.
Kanarya adalarinda dort hafta kalindigindan bu siirede gemilerin iyilestirildigi
ve erzak yliklendigi anlatilir. 6 Eyliill 1492 tarihinde gemilerin tekrar yola
cikmak {izere hazir oldugu ve ayrica adanin valisi Beatriz’in onlara sandik
dolusu portakal hediye ettigi okunmaktadir. Bu meyveyi Luis ilk kez
gormiistlir. Bu sandig1 Luis, Ramon ile beraber tagirken Ramon onu iskeleden
suya diistliriir ancak Luis Polifemo tarafindan kurtarilir. Sonrasinda gemi demir
alir ve yolculuklarina devam ederler.

Erguvan Rengi Halimn Uzerinde adh boliimde gemilerin hala Hindistan’a en
azindan varmayr umut ettikleri yere hala gidememis olmalar1 sebebiyle
gemideki miirettebattan bazilarinin Amiral’e yani Kristof Kolomb’a isyan etme
planlar1 oldugu anlatilir. Geminin alize riizgarlar1 ile batiya dogru ilerledigi,
bahsi gecen cayir halilarinin ise sargassum adi verilen bir tiir yosun oldugu ve
bu yosun tarlasinda istakoz, yengec gibi farkli deniz c¢alilarinin yasadigi
belirtilir. Ayrica miirettebat gemiye gelen Pelikanlar oldugundan karaya
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yaklastiklarinit da diisliniirler ama Ogretici bir sekilde pelikanlarin yiizlerce
kilometre suya inmeden ugabileceklerinden dolayisiyla bunun karaya
yaklastiklarina dair bir kanit olamayacagi ifade edilir bu boliimde (Schwieger,
2017: 56). Aym zamanda Polifemo’nun ge¢misinin karanlik olduguna ve
isminin mitolojide ne anlama geldiginden (Odysseus tarafindan kor edilen tek
gozlii bir dev) bahsedilir. Bu kisimda anlatilanlar da g¢ocuk be genclik
edebiyatinin egitici yoniine uygun olarak bilgilendiricidir.

Onu Denize Atin adli bolimde tarihlerin 6 Ekim 1492 oldugu ve Kanarya
Adalarr’indan yola ¢iktiklarindan itibaren tam bir ayin gegtiginden bahsedilir.
Bunun disinda bu bdéliimde miirettebattan bazilarinin Kolomb’u 6ldiirme
girisimi ve bunun Polifemo, Luis, Peralonso, Jacomo ve Ramon tarafindan
engellenmesi anlatilir. Boliimiin sonunda ise bilgilendirici bir sekilde eski
zamanlarda denizcilerin okyanusta yollarin1 pusula ile bulduklarindan
bahsedilir.

Kara Goriindii adli bolimde ise Polifemo’nun ailesini kaybettigi, bir siire
korsanlik yaptig1 ve sonra onlardan kurtularak Cadiz’e yani Luis’in biyiidiigi
sehre geldigi ve orada da Pinta gemisinin kaptam olan Pinzon’un yaninda
calismaya baglamasinin yam sira Kolomb’un ve beraberindekilerin karaya
ulagmalar1 ve buranin yeni bir kita yani Amerika oldugunu bilmeden ulastiklari
yerin Hindistan’dan &nce Zipangu’nun bir pargasi oldugunu diistindiikleri
anlatilir. Adaya vardiklarmda Kolomb’un sdyledikleri kolonyol Avrupalilarm
diisiince sistemini anlatir niteliktedir:

“Bu adayr kurtaricimiz adina kutsayarak adini San Salvador
koyuyorum. Burasmin Ispanya Kraligesi Isabella ve Krali
Ferdinand’in mali1 oldugunu ilan ediyorum.” (Schwieger, 2017:
77-78).

Kitapta gecen bu ciimleler aslinda Avrupa kolonyol mantalitesini gézler 6niine
seren ciimlelerdir. Adanin aslinda sahibi olan yerlilerin rizasi olmadan ve
Hristiyanligin da yayilmasint 6nceleyen bir tavir ile aday1 kral ve kralice adina
kendi topraklari ilan etmistir. Bu durum eserde Luis tarafindan da sorgulanir o
da aslinda adanin orada yasayanlara ait oldugunu diisiiniir ama bu konuda
Ramon kolonyalist bir bakis agis1 ile buray1 kesfedenlerin kendileri oldugu igin
adanin da onlara yani Kral ve Kraliceye ait oldugunu sdyler (Schwieger, 2017:
78).

Axel Dunker ve farkl isimlerin editorliigiinii yaptigi Benennungspraktiken in
Prozessen kolonialer Raumaneignung adli calismada Kolonyal mekanin
sahiplenilmesi siirecindeki adlandirma pratiklerinin Avrupali yeni ¢ag iktidar
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modeli ile baglantili olarak mekana hakim olmak ve benimsemek igin
gerceklestigi sdylenir (Dunker, 2017: ix). Schwieger’in ¢alismada ele alinan
Biiyiik Kesif Gezisi eserinde de Kolomb Amerika’ya ulastiginda yerlilerin
Guanahani olarak adlandirdigi adaya San Salvador ismini verir. Schwieger’in
kitapta verdigi bu bilgiler Kolomb’un mektuplarinda yazdiklar ile neredeyse
birebir aynmidir. Yani Schwieger Kolomb’u mektuplarmi ve diger tarihsel
bilgilere sadik kalarak eserini yazmustir. Dunker’in bahsi gecen caligmasinda
Kolomb’un mektubunda yapilan bir alintida okundugu iizere bu ilk adaya San
Salvador ismini veren Kolomb diger adalara da Ispanya Kral ve Kraligesinin
isimlerini vermis ve bu sekilde bir anlamda adalar1 onlar adina sahiplenmistir.
Yani adalar bayragin dikilmesinin yani sira adlandirilarak da sahiplenilmis ve
bir kolonyal mekan olma 6zelligi kazandirilmistir (krs. Dunker, 2017: ix). Ayni
zamanda bu isim verme ile adalar sadece sahiplenilmemis ayni zamanda
yabanci, bilinmeyen bir yer bilinen ve kendine ait bir yer haline getirilmistir.
Bu kegsiflerin seyyahin evine geri doniip o yeri metin araciligiyla yani haritada
bir yer belirlemesi ya da seyahatnamesine yazmasi ile gercek oldugu
diisliniildiigiinde, isim verme ile sahiplenme bu yolculuk ve yolcugun bir
kaptanin seyahatnamesinde de ya da harita lizerinde somut hale getirilmesi
disinda, edebiyatta seyahatnameleri ve farkli kurmaca metinleri ile bu
sahiplenme siirecini devam ettirir. (Dunker, 2017: x). Dolayisiyla Schwieger’in
ele alinan bu eseri de Amerika’nin Kolomb ve Avrupa tarafindan kesfedilmesi
ve kolonilestirilmesine dair ad konularak sahiplenme ve kendine ait kilinma
siirecine katki saglar.

Schwieger’in eserinde miirettebatin yerliler ile olan karsilagsmalar1 soyle tasvir
edilir:
“Ormandan ¢ikan yirmiye yakin koyu tenli kadin, erkek ve ¢cocuk
onlara dogru yiiriiyordu. Hepsi ¢ok tedirgin goriiniiyorlardi [...]

Saclar1 siyaht1 ve alinlarina dogru kisa kesilmis, ama enselerine
dogru uzatilmisti. Bazilarinin yiizli boyaliydi, bazilarinin da tim
viicudunda renkli isaretler vardi. Bir¢ogunun burnunda veya
kulaginda kiigiik kiipeler takiliydi. Higbirinde silah yoktu.”
(Schwieger, 2017: 80).

Daha sonra bu yerlilerin adaya gelen miirettebati, onlarin kiyafet ve silahlarmi
incelemeleri anlatilir. Luis yasit1 olan Anacano adinda bir kiz gocugu ile tanigir
ve ondan adanmn isminin Guanahani oldugunu Ogrenir. Anacano onlar1
koylerinde yasadiklari kuliibelere gotiiriir. Bu kuliibelerin hasirdan yapildigi ve
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Ustlerinin ise palmiye yapraklari ile kaplanmis oldugundan bahsedilir.
Kuliibenin ortasinda ¢atiy1 tutan yiiksek bir direk oldugundan bahsedilir.

Daha sonra Anacano, onlara Xitomatl denilen kirmizi renkli bir meyve ve sar1
meyve tanelerinin oldugu Mahiz adinda meyveler verir (Schwieger, 2017: 84).
Bunlar biiyiikk olasilikla domates ve musirdir. Klaus Zimmermann,
Koloniallinguistik adl: kitapta yer alan Kolonialismus und Sprachgeschichte in
Iberoamerika adli boliimiinde kolonyalizmin diller arast bir etkilesim
olusturdugunu 6zellikle Amerika’nin Avrupalilar tarafindan kesfedilmesiyle
pek cok Amerikan yerli dilinin yok oldugunu ve Avrupa iilkeleri arasindaki
rekabetle farkli bolgelerde farkli dillerin hakim oldugunu (Giiney Sili ve Giiney
Brezilya’da Almanca gibi) ya da Amerika’nin giineybatisinda Yerli dilleri,
Ispanyolca ve Ingilizce’nin birbiri ile baglantih oldugunu ya da catistigini
belirtir (Engelberg, 2015: 4). Luis’in Anacano ile iletisim kurmaya ¢alistiginda
farkl dilleri sebebiyle tam olarak anlagamamalar1 ve Anacano’nun farkli sebze
ve meyve isimleri sdylemesi Zimmermann’in ifade ettigi bu dilsel etkilesime
ornek olarak gosterilebilir.

Ayrica pek cok sebze ve meyvenin sOmiirge doneminde Amerika’dan
Avrupa’ya gitmesi bu dilsel etkilesimi gergeklestirirken kiiltiir ve koloni
kelimelerinin koken olarak baglantisi agisindan da bu etkilesimin Onemli
oldugunu distindiirir. Oliver Simons, Handbuch Postkolonialismus und
Literatur adh kitapta yer alan Kiiltiir olarak Kolonyalizm baglikli boliimiinde
etimolojik olarak kolonyalizm ve Kkiiltiir kavramlarmin birbirine yakin
oldugunu belirtir. Koloni kelimesi latince colonia ve colere kelimelerinden
tiiremistir ve sadece bir grup insanin yerlesimi anlamina gelmez bunun disinda
topragin ekilmesi anlamina da gelir. Colere kelimesinden latince cultus kavrami
tiiremistir. Zirai uygulamalar, bitki yetistiriciligi bu baglamda kolonyalizm ve
kiiltiiriin tarihsel olarak ilk anlamlaridir. Aslinda aynmi kdkenden gelen bu iki
kavram bugiin birbirine zit anlamlar barindirir. Birisi yabanci topraklarin zorla
istila edilmesi anlamina gelirken, kiiltiir medenilesme performansini anlatir.
Zamanla iki kelime arasindaki zitlik daha da artmigtir. Kolonyalizm yabanci
halklarin boyun egdirilmesi anlamina gelirken kiiltiir sanatsal faaliyetleri,
giindelik kiiltiir, medya, bilgi kiiltiirii gibi pek c¢ok farkli alam kapsayabilir
(Gottsche, Dunker, Diirbeck, 2017: 168).

Eserin devaminda miirettebat adadaki renkli papaganlari, farkli bitki ve
hayvanlar1 ilk kez goérmiis olmanin saskinligini yasar. Ancak bu boliimde
kolonyal bir unsur olarak anlatilan seylerden en énemlisi Anacano’nun elleri
bagh bir sekilde gemiye gotiiriilmesi ve onun Kolomb tarafindan Kralige
Isabella’ya hediye edilecek olmasidir. Sadece o degil onun disinda bagska
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yerliler de gemiye gotiiriilmek iizere sandallara bindirilmistir. Avrupalilar pek
cok farkli yerde oldugu gibi Amerika kitasindan da pek ¢ok yerliyi kole olarak
Avrupa’ya gotirmiistir. Bu kolonyal donemin en aci tarafi olarak
tanimlanabilir. Luis bir ¢ocuk figiir olarak bunun yanlis bir sey oldugunu ve bu
insanlarin  istedikleri gibi adadan alinip gotiirilmemesi gerektiginin
farkindadur.

Boliimiin sonunda Kolomb’un bir 6n ada olarak diisiindiigii bu yerde Zipangu
ya da Hindistan’a dogru gitmek iizere tekrar yola ¢ikmalarindan bahsedilir.
Ayrica boliimiin sonunda bilgilendirici olarak 12 Ekim 1492 tarihinde
Kolomb’un San Salvador olarak adlandirdigi bu adamin bugiin Bahamalar’a ait
oldugundan ve yerlilerin dilinde adaya Guanahani dendigi anlatilir. Ayrica
Kolomb’un bu adayr Hindistan’a ulagtigin1 diisiinerek adadaki yerlileri
Hintliler olarak adlandirdig1 ve aslinda onlarin Taino halkindan oldugu bilgisi
de verilir. Tipki eserde anlatildig1 gibi yerlilerin, avcilik, tarim ve balik¢ilikla
gecindigi ve dost canlist olduklar1 ve elbise giymedikleri ve demir metalini
bilmedikleri bilgisi de bu kisimda anlatilmaktadir (Schwieger, 2017: 88).

Frank Schwieger’in Biiyiik Kesif Gezisi adli eserinde Kolomb’un yerlileri
alarak Ispanya’ya gotiirmesi kolonyal dénemde yasanan kole ticaretine bir
gonderme olarak diisliniilebilir. Eserde de bilgilendirici kisimda ¢ok sayida
yerlinin k6le olarak Avrupa’ya gétiiriildiigi bilgisi verilmektedir. Transatlantik
kole ticaretinin baslangic1 Portekizli kaptanlarin 1441 yilinda Afrika kokenli
insanlar1 Lizbon’a getirmesi ile baslar. 1444 yilinda 235 insan daha Lagos’dan
Avrupa’ya kole olarak getirilir (Goéttsche, Dunker, Diirbeck, 2017: 168). Bu
tarihlere bakildiginda Kolomb’un Amerika’y1 kesfetmesinden once kole
ticaretinin basladig1 goriilmektedir.

Eserin Biz arkadagsiz! adli bu kisminda Kolomb’un San Salvador’dan ayrilarak
Zipangu’ya ve Hindistan’a ulasmak i¢in yolculuguna devam ettigi okunur. Bu
yolculukta biiyiik adalarda karsilastiklar1 yerliler ile olan hediyelesmeler ve
aslinda yerlilerin koloni giicleri tarafindan sOmiiriillmesi, onlar iizerinden
degerli tag ve altin sahibi olma arzusu eserde de su sekilde anlatilir:

“Buralarda da San Salvador halkina benzeyen insanlarla
karsilastyorlardi. Ispanyollar onlara da ayna, boncuk ve diger
degersiz esyalar gibi hediyeler veriyorlardi. Yerliler de bunlara
karsilik pamuk, papagan, meyve ve bitki kokiinden yapilan tuhaf
bir ekmek hediye ediyorlardi. Altmma ve diger zenginliklere
buralarda rastlamiyorlardi. Sadece yerlilerin taktigi bazi kiiglik
degerli takilar dikkatlerini ¢ekiyordu. Ispanyollar onlari
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istediklerinde de, yerliler onlar1 hemen ¢ikarip hediye ediyorlardi”
(Schwieger, 2017: 91-92).

Adalarda yasayan insanlarmn Ispanyollara ya da diger Avrupa geneline gore
eserde Luis’in de belirttigi gibi paramn ne oldugunu bilmemeleri, kilig, top
tiifek gibi silahlar1 tanrmamalar1 da (Schwieger, 2017: 93) onlar1 ispanyollara
ve Avrupali kolonicelere karsi savunmasiz olmalarimin ve karsilastiklar
tehlikenin farkinda olmadiklarmin gostergesidir. Kolomb’un yolculugu
sirasinda ugrayacagl diger bir yer olan Kiiba ve buranin sahip oldugu
dolayisiyla Avrupalilarin sahip olmak istedigi zenginlik ise sOyle anlatilir:

“Amiral ertesi sabah demir alip glineye dogru yola devam emrini
verdi. Orada yerlilerin Kiiba diye adlandirdiklar: biiyiik bir ada
varmis. Bu adanin bir krali, biiyiik sehirleri ve altin madenleri de
varmis. Kolomb, bu Kiiba denen yerin mutlaka Zipangu olmasi
gerektigini diisiiniiyordu. Zipangu’da evlerin altindan ¢atilar1 ve fil
disinden balkonlari, ihtisamli tapinaklar ve hizmetgileri tarafindan
tahtirevanlarla tagsmman ve ipek kiyafetler giyen asiller varmus.
Oraya ulastiktan sonra artik Hindistan da ¢ok uzakta olamazmis”
(Schwieger, 2017: 94).

Kiiba’ya dogru yol alan gemide tutsak bulunan, ailesinden ayrildigi i¢in ¢ok
iizgiin olan ve hi¢cbir sey yemeyen Anacano sagliksiz goriinmektedir. Onun bu
durumuna tiziilen Luis Anacano’nun ylizerek yakindaki bir adaya varmasini ve
oradan da bir sandalla kendi adasina gitmesi i¢in baglarim ¢6zer.

Bu bolimiin sonunda Avrupa’nin Amerika’nin kesfinden sonra farkl
lezzetlerle tanistig1 bilgilendirici bir sekilde anlatilir. 500 yil 6ncesine kadar
bilinmeyen bu meyve ve bitkiler, ananas, domates, yer fistigi, misir, kakao,
avokado ve patates olarak siralanir. (Schwieger, 2017: 100)

Bir Noel Hediyesi adli béliimiinde Kolomb’un hala Hindistan’a varamamalar1
ve Haiti sahilleri yakinlarinda yol alirken Santa Maria’nin kayaliklara carpmasi
sonucu Nina gemisine sandallarla gegerken suya diisen Polifemo’nun (Antonio)
ve onu kurtarmak i¢in pesinden atlayan Luis’in kurtulduktan sonra birbirlerinin
kim olduklarini anlamalar1 anlatilir. Luis’in babasinin Venedik’ten getirdigi ve
tizerinde sevgili oglum Luis’e (Schwieger, 2017: 13) yazan kii¢iik giimiis kolye
Luis’in ve Polifemo’nun yani Luis’in babasinin birbirlerini tanimalarini saglar.
Eserin basinda bahsi gecen bu kolye bir motif olarak eserin sonunda gercegin
ortaya ¢ikmasinda 6nemli bir rol oynar. Antonio’nun anlattiklarina gére Luis’in
babasinin ¢alistigi gemi korsan saldirisina ugramig ve sonra bir siire onlarin
emrinde ¢alismistir. Korsanlarin elinden kurtuldugunda ise evine geri donmiis

75



ama Luis, {ivey annesi, ve Rodrigo ile tagminca onlarin izini kaybetmistir
Antonio (Schwieger, 2017: 114). Ancak bu yolculuk babanin oglu ile
bulusmasma vesile olmustur. Bu gerg¢egin ortaya c¢ikmasimnin noelde
gerceklesmesi ise eserde Hristiyanliga dair dinsel bir mucize atfedilmesi
agisindan sembolik bir anlam katar. Zira Hristiyanlik dininin de Hz. isa’nin
dogumu olarak kutlanan Noel, Baba-Ogul-Kutsal Ruh ti¢clemesinin 6n planda
oldugu bir dinde baba ogul kavusmasinin gergeklestigi bir zamana denk
getirilmesi bu baglamda 6nemli bir gonderme olarak yorumlanabilir.

Bu boliimde yer alan bilgilendirici boliimde ise pek ¢ok yerlinin kole olarak
Avrupa’ya gotiiriildiigli, ya da onlarmn daha oOnce hi¢ karsilagsmadiklari
hastaliklara karst bagisikliklar1 olmadigi i¢in hayatlarin1 kaybettikleri,
Avrupalilar’in Taino gibi halklara soykirim yaptiklarini, Aztek ve Inka
kiilttirlerini yok ettiklerini anlatilir (Schwieger, 2017: 107).

Zafer adli bolimde Kolomb’un 16 Ocak 1493 giinii Yeni Diinya’dan, Haiti’den
Avrupa’ya donmek iizere yola ¢iktigi anlatilir. Santa Maria gemisi olmadigi
icin miirettebatin bir kisminin Kolomb bagka bir gemi ile gelip onlar1 alana
kadar Haiti’de beklemesine karar verilir. Luis ve Babasi Antonio (Polifemo)
Kolomb ile Nina’da yolculuk edeceklerdir. Geri doniis yolculuklar1 kis
donemine denk geldigi i¢cin daha zorlu gegse de 15 Mart’ta Kolomb’un yaklasik
yedi ay oOnce ayrildiklari Palos’a wulastigi anlatilir. Kolomb’un ve
beraberindekilerin biiyiik bir tezahiiratla karsilandig1 ve onunla birlikte Luis ve
babasinin da Barselona’ya Kral Ferdinand ve Kralige Isabel’in yanina
gidecekleri anlatilmaktadir. Ayrica babasi ve Luis son kez iivey annesi Juana
ve Rodrigo’nun iglettigi restorana gider. Antonio, Juana’ya artik Luis’in
kendisiyle kalacagini, onlara yiik olmayacagini belirterek Juana’y1 utandirir.
Eser baba ve oglun bir araya gelmeleri ve Kolomb’un bir sonraki Hindistan
yolculugu katilmayi planlamalari ile mutlu bir sekilde sonlanir.

Bu boéliimde yer alan bilgilendirici boliimde ise Kolomb’un yaptigi hesap
hatasindan bahsedilir. Kolomb’un aslinda Asya’nin dogu sahillerine varmak
icin 4500 km gidecegini hesapladigini ancak bunun icin kat etmesi gereken
mesafenin yaklagik 20000 km oldugu bilgisi verilir. Kolomb’un Hindistan’a
ulasma arzusu ile Amerika’ya ii¢ yolculuk daha yaptigi ve ayrica Alman
Arastirmact Martin Waldseemiiller’in 1507 yilinda Antlantik’in 6teki tarafinda
kesfedilen iilkeleri Amerika olarak adlandirdigi yazilir. Ancak 1499 yilinda
Italyan denizci Amerigo Vespucci Giiney Amerika sahillerini dolastiginda
oranin yeni bir kita oldugunu fark eden ilk kisi olarak tarihe gecmistir
(Schwieger, 2017: 119).
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6. SONUC

Otekilestirme (Othering) giic sahibi olanin kendi ilgisi 6lgiisiinde giigsiiz
otekini tasvir etmesidir. Oteki, -baskasi haline getirme ya da oteki/baskasi
olarak tasvir etme ya da sunma- ozellikle bir temsilde yabanci, 6teki olan
toplulugun asil kaygilarinin gerektigi gibi onem verilmedigi durumlarda soz
konusu olur (Kreff v.d. 2011: 323). Biiyiik Kesif Gezisi adl1 eserde de gergekte
oldugu gibi Kolomb’un yerlileri zorla Avrupa’ya gotiirdiigii anlatilir. Bu da
glicli olan Avrupali kolonicilerin savunmasiz Amerika yerlilerinin yani
Otekinin kaygi ya da isteklerinin higbir sekilde dikkate alinmadiginin
gostergesidir. Ama bu noktada Luis bir ¢ocuk figilirii olarak Anacano’yu
kurtararak okuyuculara ¢ocuk ve genglik edebiyatinin temel 6gretilerinden biri
olan ahlaki dogrulugu agilar ve boylelikle dogru davranis sergileme anlaminda
ornek teskil etmis olur.

Bunun disinda Schwieger’in hem kurmaca olay oOrgiisinde hem de
bilgilendirici kisimda bahsettigi Amerika’daki yerlilerin kdle olarak Avrupa’ya
gotliriilmesi, pek ¢ok meyve ve sebzenin ve degerli madenin Avrupa’ya
taginmasi, Kolomb’un bu yolculugunun Hristiyanligin yayilmasina olan
katkisi, Avrupa dillerinin Amerika’da yayilmasi ve pek ¢ok insanin salgin
hastaliklarla hayatini kaybetmesi, Amerikan yerli kiiltiirlerinin yok edilmesi
caligmada ele alinan ikincil kaynaklar ile de dogrulanmustir.

Schwieger’in eserinde anlatilanlar, ¢alismada ele alman ikincil kaynaklarda
belirtilen kolonyal ve postkolonyal, Kolomb ve Amerika hakkindaki bilgilerle
karsilastirildiginda o6rtiismektedir. Bu durum Frank Schwieger’in Biiyiik Kesif
Gezisi adli eserinin kolonyal gegmis, Amerika’nin kesfi ve Kolomb hakkindaki
pek c¢ok bilgiyi barindirarak c¢ocuk ve genclik edebiyatinin temel
ozelliklerinden biri olan didaktik olma vasfin1 tagidigini kanitlar niteliktedir.
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DIE VERTREIBUNG AUS DEM PARADIES IM GRIMMSCHEN
MARCHEN MARIENKIND
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1. EINLEITUNG

Mimesis bedeutet Nachahmung. Sie definiert die poetische und &sthetische
Beziehung zwischen Kunst und nicht-kiinstlerischer Realitét. Sie beschreibt die
rituellen Tanze im Dionysoskult der griechischen Antike, ein Konzept, das von
Platon und Aristoteles auf alle Kiinste iibertragen wurde. Aristoteles definiert
Schreiben als Nachahmung menschlichen Verhaltens und menschlicher
Haltungen und beschriankt dies nicht auf eine getreue Kopie der Realitit.
Genauer gesagt: Der Schriftsteller, der Dichter, sollte diese Realitét so weit wie
moglich nachahmen. Das heif3t, er sollte nicht das darstellen, was tatsachlich
existiert, sondern das, was sein konnte. (Schweikle und Burdorf, 2007: 499)
Aus der intertextuellen Perspektive konnen alle Texte als Nachahmungen
anderer Texte betrachtet werden. Eine Analyse der allgemeinen
Literaturgeschichte offenbart, dass eine Vielzahl literarischer Werke
umgeschrieben oder bisweilen wortlich adaptiert wurden. Zudem wurde eine
Reihe von Motiven, Themen und Narrativen aus diesen literarischen Werken in
die eigenen Werke der Autoren integriert. Das Alte und Neue Testament sowie
die Mythologie, die als grundlegendste Quellen der europdischen Kultur
betrachtet werden, dienten Schriftstellern ebenfalls als Inspirationsquelle fiir
ihre eigenen Werke, entweder direkt oder in anderer Form. Die vorliegende
Untersuchung widmet sich der Analyse der religiosen Elemente im
Grimmschen Maérchen ,,Marienkind“. Es lassen sich gewisse Ahnlichkeiten
zwischen dem Mirchen und der Handlung von der Vertreibung aus dem
Paradies im Alten Testament feststellen. In dieser Studie wird das Méarchen im
Kontext grundlegender Elemente der christlichen Religion untersucht. Dabei
werden bestimmte Rahmenmerkmale des Genres des Volksmirchens
beriicksichtigt und ein intertextueller Ansatz verwendet.

2. INTERTEXTUALITAT

Intertextualitdt wird als die Beziehung eines Textes zu anderen Texten
definiert. Im weiteren Sinne beschreibt sie die Beziehung eines literarischen
Textes zu anderen literarischen oder nicht-literarischen Texten. Das Konzept
wird oft mit dem Konzept der Imitatio in der antiken und modernen Literatur
verglichen. Imitatio versucht, einen schriftlichen Pritext zu imitieren oder zu
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tibertreffen. Das Konzept der Intertextualitit hingegen fiithlt sich nicht
verpflichtet, von einem anderen Text abhédngig zu sein; es ist freier und
konzentriert sich auf den Text statt auf die Intention des Autors. Julia Kristeva,
die Michail Bachtins Konzept der Diologizitdt weiterentwickelt, fiihrt das
Konzept der Intertextualitdt in die Literaturwissenschaft ein und befreit den
Text von der kiinstlerischen Gestaltungsabsicht des Autors und der Annahme,
dass der Text ein geschlossenes Phdnomen sei. Thre Studie wird mit dem Ansatz
angegangen, dass der Text polysem ist. Gemdl der Intertextualitétstheorie
besteht der entscheidende Punkt darin, die Verweise auf den Pritext zu
analysieren. Eine der Schliisselfiguren auf diesem Gebiet ist Gerard Genette.
Anstelle des Konzepts der Intertextualitit verwendet er den Begriff
»Iranstextualitit, der sich auf die expliziten oder impliziten Verweise
innerhalb eines Textes bezieht. Er identifiziert fiinf Typen unter diesem
Konzept (Schweikle und Burdorf, 2007: 357). Der erste davon, Paratextualitit,
untersucht die Beziehung zwischen dem Haupttext und seinen Elementen wie
Motto, Vorwort, Epilog, Einleitung oder Umschlag. Metatextualitdt ist die
Interpretation oder Analyse eines Textes durch einen anderen Text.
Architextualitdt bezieht sich auf die Beziehung eines Textes zu anderen
literarischen Genres als seinem eigenen oder auf die Eigenschaften, die er
innerhalb dieser Genres trigt. Intertextualitit bezeichnet das Vorhandensein
eines Textes in einem anderen Text als Zitat, Plagiat oder Anspielung.
Hypertextualitdt bezieht sich auf die Beziechung zwischen einem Text,
Hypertext und einem anderen Hypotext, der ihm als Modell dient. Dabei kann
der als Vorlage verwendete Text unter verschiedenen Genrebezeichnungen wie
Parodie, Travestie, Persiflage oder Pastiche neu adaptiert werden. (Schweikle
und Burdorf, 2007: 358)

In dieser Arbeit soll mit Hilfe des hier vorgestellten intertextuellen Ansatzes
das Mérchen ,,Marienkind*“ von Grimm mit der Vertreibung aus dem Paradies
im Alten Testament verglichen und die religiésen Elemente im Grimmschen
Mairchen unter diesem Gesichtspunkt herausgearbeitet werden.

3. DIE ERSCHAFFUNG ADAMS UND DIE VERTREIBUNG AUS
DEM PARADIES

Das Alte Testament beschreibt, wie Gott Adam aus Staub erschuf und ihm
Leben einhauchte. Dieser Name bedeutet ,,aus Staub gemacht”. Im 06stlichen
Land Eden pflanzte Gott einen Garten mit verschiedenen Béumen, die kdstliche
Friichte trugen. Adam konnte diesen Garten pflegen und seine Friichte ernten.
Aus diesem Garten entsprang ein Fluss, der sich in vier Arme verzweigte und
das Land fruchtbar machte. In der Mitte dieses Gartens stand der Baum des
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Lebens, zusammen mit zwei Bédumen, die zwischen Gut und Bose
unterschieden. In diesem Garten konnten die Menschen alle Vorteile des
Gartens genieen. Nur einer dieser Baume war verboten (Das Alte Testament:
4). Diese Situation wird im Alten Testament wie folgt beschrieben:

,.In diesem Garten durfte der Mensch leben. Aber mitten im Garten
stand ein Baum, der gehorte allein Gott: der Baum der Erkenntnis. Wer
von diesem Baum aB}, wusste, was gut und was bose ist. Darum sprach
Gott zum Menschen: ,,Von allen Bdumen darfst du essen. Aber vom
Baum der Erkenntnis sollst du nichts essen. Denn wenn du davon isst,
wirst du sterben.” (Weth, 2014: 26).

Daraufhin glaubte Gott, dass es nicht recht sei, dass Adam allein sei, und gab
ihm die Tiere der Erde und des Himmels, die er aus Erde erschuf, und lief3
Adam ihnen Namen geben. Doch trotz all dieser Tiere konnte Adam keine
passende Gefahrtin oder Helferin finden. Daraufhin versetzte Gott Adam in
einen tiefen Schlaf und erschuf wihrenddessen eine Frau aus einer seiner
Rippen (Das Alte Testament: 4). Adam, der nun eine Frau aus seinem eigenen
Fleisch und Blut besitzt, ist erstaunt iiber ihre Ahnlichkeit mit ihm:

,Da ist sie ja“, rief der Mensch froh, ,,sie, die zu mir gehort! Der
Mensch, der mir gefehlt hat! Und Adam nannte sie Eva, das heifit:
Leben. Darum wird ein Mann Vater und Mutter verlassenund seiner
Frau angehoren. Und sie werden eins sein, Mann und Frau, Frau und
Mann. Gott hat sie fiireinander geschaffen” (Weth, 2014: 26).

Ein weiterer wichtiger Punkt im Kontext des Grimm-Maérchens, der in dieser
Studie diskutiert werden soll, ist, dass Adam und Eva durch den Verzehr der
verbotenen Frucht aus dem Himmel vertrieben wurden.

Adam und Eva lebten gliicklich mit den anderen Tieren im Garten Eden. Doch
eines Tages ndherte sich eine Schlange, listiger als jedes andere von Gott
geschaffene Geschopf, der Frau und fragte, ob sie nicht von allen Bdumen im
Garten essen diirften. Eva hatte von Gott erfahren, dass sie nur die Friichte des
mittleren Baumes essen durften, da sie sonst sterben wiirden. Die Schlange
antwortete, dass sie durch den Verzehr dieser Friichte nicht sterben wiirden,
sondern dass sie, genau wie Gott, erkennen wiirden, was Gut und Bose sei. Die
Frau griff nach der Frucht, biss hinein und bot sie Adam an, der ein Stiick nahm.
In diesem Moment 6ffneten sich beiden die Augen, und sie erkannten, dass sie
nackt waren. Sofort machten sie sich eine Decke aus Feigenbldttern. Als es
Abend wurde, erkannten Adam und Eva, dass Gott in den Garten gekommen
war. Als Gott Adam rief, kam er voller Angst heraus und erklérte, dass er Angst
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hatte und sich versteckte, weil er nackt war. Als Gott seine Nacktheit erkannte,
fragte er Adam, ob er von der Frucht gegessen habe. Adam gibt der Frau die
Schuld und sie gibt der Schlange die Schuld (Das Alte Testament: 5). Gott
verflucht sie und sagt:

,Da sprach Gott zu der Schlange: ,,Verflucht sollst du sein und
verstofen von allen Tieren, weil du solches getan hast. Kriechen sollst
du auf der Erde und ewige Feindschaft soll sein zwischen dir und den
Menschen.” Und zu Eva sprach Gott: ,,Du wirst Kinder bekommen,
aber sie werden dir viel Kummer und Schmerzen bereiten. Du wirst
dich nach deinem Mann sehnen. Er aber wird dich beherrschen.* Und
zu Adam sprach Gott: ,,Du hast getan, was dir verboten war, darum sei
dein Acker verflucht. Nur mit Miihe wirst du dich von ihm erndhren.
Dornen und Disteln werden dort wuchern. Und deine Arbeit wird dich
viel Schweil} kosten, bis du wieder zur Erde wirst, aus der du gemacht
bist. Denn du bist Erde und sollst wieder zu Erde werden.” (Weth,
2014: 29).

Gott vertrieb Adam und Eva aus dem Garten Eden. Nun miissen die Menschen
den Boden, aus dem sie geschaffen wurden, bebauen. Der Weg zum Baum des
Lebens wird von Engeln bewacht (Das Alte Testament: 6).

Im Koran wird die Vertreibung von Adam und Eva aus dem Paradies in
mehreren Suren erwéhnt. Eine davon beschreibt sie wie folgt:

,,Adam, bewohne den Garten, du und deine Frau! Esst, von wo ihr
wollt, nahteuch aber nicht diesem Baum, sonst gehort ihr zu denen, die
Unrecht tun!“ Da fliisterte der Satan ihnen ein, um ihnen aufzudecken,
was ihnen von ihrerScham verborgen war:,,Euer Herr hat euch diesen
Baum nur untersagt, damit ihr nicht zu Engelnwerdet oder zu denen
gehort, die ewig leben.* Und er schwor ihnen:,,Ich gehdre zu denen, die
euch gut raten.* Da lieB3 er sie durch Trug zu Fall kommen. Als sie dann
von dem Baum gekostethatten, wurde ihnen ihre Scham offenbar und
sie  begannen  sofort,  Blitter = desGartens  iiber  sich
zusammenzuheften.Thr Herr rief ihnen zu:,,Habe ich euch nicht jenen
Baum verwehrt und euch gesagt:,Der Satan ist euch deutlich feind‘?*
Sie sagten:,,Herr, wir haben uns selbst Unrecht getan. Wenn du uns
nicht vergibst unddich unser erbarmst, gehdren wir gewiss zu den
Verlierern.“ Er sagte:,,Geht hinunter! Die einen von euch sind den
anderen feind. Ihr habt aber aufder Erde eine Weile Stitte und
Nutzniefung.” (Der Koran, 2018: 99)
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Da es sich bei dem hier behandelten deutschen Mérchen jedoch um ein Werk
der christlichen Kultur handelt, konzentriert sich der Vergleich in der Studie
auf die Handlung des Alten Testaments.

4. RELIGIOSE ELEMENTE IM MARCHEN MARIENKIND

Das Mairchen erzdhlt von einem Holzfiller und seiner Frau, die mit ihrer
dreijéahrigen Tochter, ihrem einzigen Kind, am Rande eines grolen Waldes
leben. Die Familie war jedoch so arm, dass sie sich nicht einmal ihr tégliches
Brot leisten konnte und nicht wusste, wie sie ihr einziges Kind erndhren sollte.
Eines Morgens ging der Holzféller besorgt in den Wald, um Holz zu schlagen.
Als er gerade anfangen wollte, begegnete er plotzlich einer wunderschonen
Frau. Sie trug eine Krone aus funkelnden Sternen. Die Frau sagte zu dem
Holzfiller:

,Ich bin die Jungfrau Maria, die Mutter des Christkindleins; du bist arm
und dirftig, bring mir dein Kind, ich will es mit mir nehmen, seine
Mutter sein und fiir es sorgen. (Grimm, 9).

Der Holzfiller nahm das Angebot an und gab sein Kind der Jungfrau Maria, die
es in den Himmel aufnahm. Im Himmel war alles wunderbar fur das Kind; es
al} siiBes Brot und trank siiBe Milch. Seine Kleider waren aus Gold, und
Engelkinder spielten mit ihm. Als das Méadchen 14 Jahre alt wurde, rief die
Jungfrau Maria es zu sich und sagte:

"liebes Kind, ich habe eine grole Reise vor, da nimm die Schliissel zu
den dreizehn Tiiren des Himmelreichs in Verwahrung; zwolf davon
darfst du aufschlieBen und die Herrlichkeiten darin betrachten, aber die
dreizehnte, wozu dieser kleine Schhissel gehort, die ist dir verboten:
hiite dich, da3 du sie nicht aufschlieBest, sonst wirst du ungliicklich”
(Grimm, 9).

Als das Miadchen diese Worte der Jungfrau Maria horte, versprach es, fligsam
zu sein. Nachdem die Jungfrau Maria gegangen war, betrat das Madchen alle
zwoOlf Rdume des Himmels. In jedem befand sich ein Apostel, und alles darin
war vollkommen. Das Méadchen und die Engel, die sie begleiteten, staunten und
freuten sich iiber die Pracht im Inneren. Nur den Raum mit der dreizehnten Tiir
betrat sie nicht, und sie war voller Neugier auf das, was dahinter lag. Uber diese
Neugierde fand folgendes Gesprach mit den Engeln statt:

"ganz aufmachen will ich sie nicht und will auch nicht hineingehen,
aber ich will sie aufschlieBen, damit wir ein wenig durch den Ritz
sehen." "Ach nein," sagten die Englein, "das wire Siinde; die Jungfrau
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Maria hats verboten, und es koénnte leicht dein Ungliick werden™
(Grimm, 9).

Auf diese Antwort sagt das Médchen nichts, doch seine innere Neugier ldsst es
nicht los. Es glaubt, es konne allein hineinschauen, wenn keine Engel da sind
und niemand es erfihrt. Es nimmt die Schliissel heraus, steckt sie ein und 6ffnet
die dreizehnte Tiir. Es sieht ,,die Dreieinigkeit im Feuer und Glanz sitzen®.
(Grimm, 10). Das Phianomen der Dreieinigkeit kann hier auch als wichtiger
Hinweis auf das Christentum interpretiert werden. Eliade und Couliano sagt
dazu folgendes:

,,Eine Besonderheit des Christentums besteht darin, dass es auf dem
komplexen gegenseitigen Verhéltnis zwischen drei Personen innerhalb
einer sonderbaren Dreierbeziehung (Vater, Sohn und Heiliger Geist)
und eben dieser Dreieinigkeit ménnlicher Dominanz zu einer
weiblichen Person (Jungfrau Maria) beruht, die nun ihrerseits zu jeder
Person innerhalb dieser Dreieinigkeit eine nicht ganz leicht zu
umschreibende Beziehung unterhdlt.“ (Eliade und Couliano, 1991:
226)

Wie Eliade und Couliano hervorheben, basiert das Phdnomen der Dreieinigkeit
im Christentum auf einer Mutter, und in dem untersuchten Grimm-Marchen
spielt Maria als Mutterfigur eine wichtige Rolle, denn Es ldsst sich feststellen,
dass sich sogenannte "Méarchenmiitter" insbesondere durch Fiirsorge, Liebe und
Opferberecitschaft  gegeniiber ihren Kindern auszeichnen.  Diese
Verhaltensweisen gehen in vielen Fillen tiber den Tod hinaus (Bluhm und
Neuhaus, 2023: 88).

Im weiteren Verlauf des Méarchens hilt Das Médchen einen Moment inne und
bewundert alles hinter der Tiir, und als es das Glithen mit der Hand beriihrt,
verwandelt sich sein Finger vollstindig in Gold. Sobald dies geschieht, wird es
von groBBer Angst gepackt, schlieBt sofort die Tiir und geht weg. Von diesem
Moment an ldsst seine Angst nicht ein bisschen nach; sein Herz klopft wie wild.
Egal wie oft es das Gold von seinem Finger wischt oder abwischt, es
verschwindet nicht.

Bald darauf kehrt die Jungfrau Maria von ihrer Reise zuriick. Sie ruft das
Maidchen zu sich und bittet um die Schliissel zum Himmel. Als die Jungfrau
Maria dem Midchen in die Augen blickt und fragt, ob sie die dreizehnte Tiir
geoffnet habe, antwortet das Méddchen verneinend. Als das Madchen ihre Hand
aufs Herz legt und aufgeregt wird, stellt die Jungfrau Maria, die sich ihrer Lage
bewusst ist, dieselbe Frage noch einmal, und das Miadchen verneint. Als die
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Jungfrau Maria sieht, wie sich der Finger des Maddchens im Feuer des Himmels
in Gold verwandelt, erkennt sie seine Siinde. Als sie dieselbe Frage ein drittes
Mal stellt, antwortet das Madchen mit Nein. Darauthin erklart die Jungfrau
Maria dem Médchen, dass es untreu gewesen sei, dass es gelogen habe und dass
es unwiirdig sei, im Himmel zu bleiben. Die Bestrafung und Vertreibung des
Maidchens aus dem Paradies sowie seine ersten Jahre auf der Erde werden im
Mairchen wie folgt beschrieben:

,,Da versank das Miadchen in einen tiefen Schlaf, und als es erwachte,
lag es unten auf der Erde, mitten in einer Wildnis. Es wollte rufen, aber
es konnte keinen Laut hervorbringen. Es sprang auf und wollte
fortlaufen, aber wo es sich hinwendete, immer ward es von dichten
Dornhecken zuriickgehalten, die es nicht durchbrechen konnte. In der
Eindde, in welche es eingeschlossen war, stand ein alter hoher Baum,
das mufite seine Wohnung sein. Da kroch es hinein, wenn die Nacht
kam, und schlief darin, und wenn es stiirmte und regnete, fand es darin
Schutz; aber es war ein jaimmerliches Leben, und wenn es daran dachte,
wie es im Himmel so schon gewesen war, und die Engel mit ihm
gespielt hatten, so weinte es bitterlich. Wurzeln und Waldbeeren waren
seine einzige Nahrung, die suchte es sich, soweit es kommen konnte.
Im Herbst sammelte es die herabgefallenen Niisse und Blétter und trug
sie in die Hohle, die Niisse waren im Winter seine Speise, und wenn
Schnee und Eis kam, so kroch es wie ein armes Tierchen in die Blitter,
daf es nicht fror. Nicht lange, so zerrissen seine Kleider und fiel ein
Stiick nach dem andern vom Leibe herab. Sobald dann die Sonne
wieder warm schien, ging es heraus und setzte sich vor den Baum, und
seine langen Haare bedeckten es von allen Seiten wie ein Mantel. So
sal} es ein Jahr nach dem andern und fiihlte den Jammer und das Elend
der Welt.“(Grimm, 10).

An dieser Stelle ist es wichtig, die Funktionen der Orte in Grimms Mérchen
niher zu beleuchten. Dazu zdhlen insbesondere die Orte Diesseits, Jenseits und
Wald. Die Schauplédtze von Mirchen sind grundsitzlich in das Diesseits und
das Jenseits unterteilt. Anders als in Sagen ist die andere Seite unbekannt, aber
nicht unheimlich oder bedrohlich. In Mérchen sind beide Welten getrennt. Die
beiden Welten sind Ubergangswelten und nicht durch eine klare Grenze
voneinander getrennt. Diese Grenze ist meist regional, selten jedoch vertikal —
von unten nach oben oder umgekehrt. Der Aufstieg einer europdischen
Mairchenfigur in eine hohere Welt wird selten dargestellt (Bluhm und Neuhaus,
2023: 83). Auch der Wald gilt als wichtiger Schauplatz in Mérchen. In dem hier
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besprochenen Mirchen spielt er eine bedeutende Rolle als Ort, an dem das
Maidchen nach seiner Vertreibung aus dem Himmel, also aus dem Paradies,
fallt. Wahrend der Wald in Mérchen als Ort der Bedrohung, des Unbekannten,
der Angst und als Lebensraum gefdhrlicher Tierarten dargestellt wird,
insbesondere in der mittelalterlichen Literatur, verlor in der Epoche Romantik
diese furchterregende Eigenschaft und wurde zu einem Ort mythologischer
Ereignisse. Der Miarchenwald weist jedoch andere Merkmale auf. Er kann zu
einem Ort werden, an dem auBergewohnliche Ereignisse, also unheimliche
Begegnungen stattfinden und an dem man auf Nebenfiguren trifft. (Bluhm und
Neuhaus, 2023: 84). In Marchen werden Baume als Orte beschrieben, an denen
Helden Trost finden, miitterliche Fiirsorge reprasentieren oder Wiinsche in
Erfiillung gehen (Bluhm und Neuhaus, 2023: 84-85).

Der Fall des Miédchens aus dem Paradies kann auch als Verlust und Ende seiner
Kindheit und als Schritt ins Erwachsenenleben interpretiert werden. Der
Schweizer Schriftsteller Peter Stamm beschreibt die Kindheit ebenfalls als
verlorenes Paradies (Stamm, 2014: 19-20). Aus dieser Perspektive kann die
Vertreibung des Madchens aus dem Paradies in diesem Mérchen nicht nur als
Initiationsritual, sondern auch als Verlust der Kindheit und Ubergang zur
Adoleszenz beschrieben werden.

Dariiber hinaus weist die Vertreibung des Médchens aus dem Paradies
Ahnlichkeiten mit der Vertreibung von Adam und Eva aus dem Paradies auf,
als sie von der verbotenen Frucht alen. Thr schones Leben im Paradies endete,
und sie begannen, unter den rauen Bedingungen der Natur auf der Erde zu
leben. In beiden Féllen kann die Vertreibung aus dem Paradies tatséchlich als
Initiation fiir die Figuren beschrieben werden. Initiation wird von Eliade wie
folgt beschrieben:

»Im allgemeinen versteht man unter Initiation eine Gesamtheit von
Riten und miindlichen Unterweisungen, die die grundlegende
Anderung des religiosen und gesellschaftlichen Status des
Eizuweihenden zum Ziel haben. Philosophisch gesagt entspricht die
Initiation einer ontologischen Verdnderung der existentiellen
Ordnung (Eliade, 1997: 11).

Die bedeutendste Ahnlichkeit zwischen den beiden Geschehnisse besteht darin,
dass sich das Méadchen im Grimm-Marchen in Blétter hiillte, um der Kélte zu
trotzen, so wie Adam und Eva im Alten Testament ihre Nacktheit erkannten
und versuchten, sich mit Blittern zu bedecken. Man kann auch sagen, dass der
Baum, in dem das Mé&dchen Schutz suchte, das Kreuz symbolisiert, ein
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wichtiges Symbol im Christentum darstellt. Mircea Eliade verbindet das Kreuz,
ein Initiationsmotiv im Christentum, wie folgt mit dem kosmischen Baum:

»30 finden wir zum Beispiel die Symbolik des kosmischen Baums und
des Zentrums der Welt wieder, integriert in die Symbolik des Kreuzes.
Das Kreuz wird beschrieben als ein ‘Baum, der von der Erde bis zum
Himmel ragt’, als der ‘auf dem Calvarienberg gepflanzte Lebensbaum’,
der Baum, der ‘aus den Erdtiefen hervorkommend, bis zum Himmel
emporwuchs und die Grenzen des Universums heiligt’. Anders gesagt,
um das Mysterium der universellen Erlosung durch das Kreuz
verstdndlich zu machen, haben die christlichen Autoren sowohl die
Symbole des Alten Testaments und des antiken Vorderen Orients
(Anspielung auf den Lebensbaum) als auch die archaischen Symbole
des kosmischen Baums verwendet, der im Zentrum der Welt steht und
die Verbindung zwischen Himmel und Erde gewéhrleistet. Das Kreuz
ist das sichtbare Zeichen der durch Jesus Christus vollbrachten
Erlosung: folglich musste es an die Stelle der alten Symbole der
Erhebung zum Himmel treten. Und da sich die Erlosung auf die
gesamte Menschheit erstreckt, musste das Kreuz im Zentrum der
stehen, um das gesamte Universum zu heiligen™ (Eliade, 1997: 218).

In dem Mérchen Marienkind, das hier anhand von Eliades Aussagen diskutiert
wird, spielt nicht nur die in den heiligen Biichern geschilderte Vertreibung aus
dem Himmel, sondern auch das fir das Christentum bedeutsame Kreuz im
Hintergrund des Textes eine wichtige Rolle. Das Madchen wurde aus dem
Himmel vertrieben, nachdem es die verbotene Tir ge6ffnet hatte, und seine
erste Zuflucht und sein Schutz auf Erden war der Baum mit seiner Hohle, was
eine Manifestation der Kreuzsymbolik sein konnte. Angesichts der Bedeutung
von Bdumen in heidnischen Religionen, insbesondere in der germanischen
Mythologie, erkennen wir im Méarchen die Verwendung symbolischer Sprache,
die den Ubergang der Germanen vom Heidentum zum Christentum auf
vielschichtiger Ebene offenbart. Wie aus der Literaturgeschichte bekannt ist,
griff die deutsche Romantik als Epoche der Sammlung deutscher
Volksmirchen die Tradition mittelalterlicher miindlicher Uberlieferung und
nationaler Werte auf. Folglich enthalten literarische Werke dieser Zeit
Elemente sowohl heidnischen Glaubens als auch des Ubergangs zum
Christentum nach dem Heidentum. Kremer und Kirchner fiihren hierzu
Folgendes aus:

»3chon in den literaturpolitischen Auseinandersetzungen um die
Romantik zu Beginn des 19. Jahrhunderts konzentrierte sich die Kritik
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an der romantischen Literatur vornehmlich auf den Vorwurf eines
rickwiartsgewandten, ein christliches Mittelalter verherrlichenden
Katholizismus® (Kremer und Kilcher, 2015: 42).

Die Prisenz eines solchen Baumes in diesem Maérchen ist ein bedeutsames
Beispiel fur die Sichtbarkeit beider Elemente. Bekanntlich galt insbesondere
die Eiche in der germanischen Mythologie als heilig. Dariiber hinaus kann
dieser Baumbezug im Mérchen als Hinweis auf Bonifatius interpretiert werden,
der durch das Fillen einer heiligen Eiche eine bedeutende Rolle bei der
Christianisierung der Germanen spielte. Judith Rosens Studie zu diesem Thema
liefert folgende Erklarungen:

»Eichen gehorten bei den Germanen zu den am meisten verchrten
Bdumen. Dem Gewitter-gott Donar, einem Hauptgott der Germanen,
waren sie vor allem deswegen heilig, weil sie ihrem Glauben zufolge
haufiger als andere Bidume vom Blitz getroffen wurden. Bonifatius
entzauberte den Eichenkult endgiiltig, als er nach Beratungen mit
seinen Begleitern aus den vier Baumteilen eine Kapelle baute und sie
dem Apostel Petrus weihte* (Rosen, 2022: 87).

Ausgehend von diesem Zitat kann geschlossen werden, dass das Mérchen
Marienkind wichtige Hinweise auf die Vergangenheit der Gesellschaft enthalt
und den religiosen Ubergang der Deutschen vom Heidentum zum Christentum
zwischen den Zeilen lesbar macht.

In der Studie von Bluhm und Neuhaus wird es auch expliziert, dass es sich in
diesem Mairchen um die Christianisierung im Hinblick auf das himmlische
Reich handelt, in dem sich das Madchen aufhélt.

“Das Marienkind (KHM 3) gilt als Prototyp fiir das Amalgam von
Mairchen und Legende in Art eines zur Moralpredigt verchristlichten
Mairchens. AuBlergewohnlich fiir das Marchen ist das Motiv der
himmlischen Sphire, die Begegnung mit der Trinitdit sowie die
Aufgabe des Bewéhrens im Angesicht Gottes” (Bluhm und Neuhaus,
2023: 103).

Im weiteren Verlauf des Mérchens jagte Jahre spéter ein Konig einer Gazelle
nach — einem Hirschen, der im Christentum wie auch in anderen
Glaubensrichtungen eine heilige Bedeutung hatte. Er ging ins Gebiisch und sah
eine junge Frau von auBergewdhnlicher Schonheit unter einem Baum sitzen.
Thr goldenes Haar hing ihr bis zu den Fiilen. Er betrachtete sie bewundernd und
fragte sie, wer sie sei, doch sie konnte nicht antworten und sprach nicht. Als der
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Konig sie fragte, ob sie mitkommen wolle, neigte die junge Frau den Kopf und
willigte ein. Der Konig stattete sie mit allem aus, was sie sich wiinschte,
darunter auch wunderschone Kleider in seinem Palast. Mit der Zeit schloss sie
ihn immer mehr ins Herz. Schlielich wurde sie seine Frau.

Etwa ein Jahr spater gebar die Konigin einen Sohn. In dieser Nacht, als die Frau
im Bett lag, erschien die Jungfrau Maria und versprach, ihr die Sprache
wiederzugeben, wenn sie die Wahrheit enthiille und gestand, die verbotene Tiir
geoffnet zu haben. Sollte sie es jedoch erneut leugnen, wiirde sie ihr ihr
neugeborenes Kind wegnehmen. Die Frau, das voriibergehend wieder sprechen
konnte, weigerte sich, das Offnen der verbotenen Tiir zu gestehen, also nahm
die Jungfrau Maria ihr Kind und verschwand. Als das Kind am ndchsten
Morgen nicht da war, verbreiteten sich Geriichte, die Konigin sei eine
Kannibale, doch der Konig glaubte den Geriichten nicht, da er seine Frau sehr
liebte.

Ein Jahr spéter bringt die K&nigin einen neuen Sohn zur Welt. In dieser Nacht
kehrt die Jungfrau Maria zuriick und verspricht, dass der jungen Frau die Zunge
gelost wird und sie ihre Kinder zuriickgibt, wenn es gesteht, die Tiir gedffnet
zu haben. Da die junge Frau sich jedoch weiterhin weigert, die Wahrheit zu
sagen, wird das zweite Kind der Konigin von der Jungfrau Maria in den
Himmel gebracht. Als das Kind am Morgen verschwindet, verbreiten sich
Geriichte, die Konigin habe ihr Kind verschluckt. Die Berater des Konigs
fordern, sie vor Gericht zu stellen, doch der Konig schiitzt seine Frau erneut
und warnt sie, dass er sie mit dem Tod bestrafen wird, wenn ihre Berater
weiterhin so sprechen.

Im folgenden Jahr bringt die K6nigin eine neue Tochter zur Welt. In dieser
Nacht kommt die Jungfrau Maria zum dritten Mal zur K6nigin, nimmt sie mit
in den Himmel und zeigt ihr, wie ihre beiden anderen S6hne spielen. Die
Konigin, die mit ihren Kindern wiedervereint worden wire, wenn sie die
Wabhrheit gesagt hitte, gesteht zum dritten Mal, dass sie die Tiir nicht geéffnet
hat, und die Tochter wird ihr genommen und dieser Welt iiberlassen.

Am nichsten Morgen sind alle der Meinung, dass die Konigin, die sie fiir eine
Kannibale halten, hingerichtet werden sollte. Der Konig kann seine Berater nun
nicht mehr ignorieren. In den Mérchen wird {iber die schwierigen Situationen,
die die Konigsfamilien durchleben, Folgendes gesagt:

“Trotz der michtigen und hohen politischen Stellung liegen die
Konflikte des Konigs meist nicht im politischen oder militirischen
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Bereich, sondern innerhalb der Familie” (Bluhm und Neuhaus, 2023:
89).

Am Ende des Mirchens wird die Konigin zum Tode auf dem Scheiterhaufen
verurteilt, weil sie sich weigert zu sprechen und sich nicht verteidigen kann.
Als das Feuerholz gesammelt wird und die Konigin von Flammen umgeben ist,
wird ihr Herz vor Reue weich. Sie wiinscht sich, sie konnte vor ihrem Tod
bekennen, dass sie die Tiir geoffnet hat. In diesem Moment, als ihre Stimme
wiederhergestellt ist, erzahlt sie der Jungfrau Maria, dass sie die Tiir geéffnet
hat. Regen fallt vom Himmel und 16scht die Flammen, und ein Licht erscheint
tiber dem Haupt der Konigin. Die Jungfrau Maria steigt mit ihren S6hnen und
ihrer Tochter auf die Erde herab und verkiindet ihr, dass jedem, der Buf3e tut
und seine Siinden bekennt, Vergebung gewdhrt wird. Somit wird die K&nigin
mit ihren drei Kindern wiedervereint, und sie gewinnt ihre Sprachfdhigkeit
zuriick. Sie lebt gliicklich bis ans Ende ihrer Tage.

Da das zentrale Thema des Mérchens die Weigerung des Madchens ist, zu
bekennen, dass es die Tiir gedffnet, also gesiindigt hat, kann man sagen, dass
das Mairchen ein grundlegendes christliches Motiv verkorpert. Das
Grundprinzip der Beichte im Christentum beinhaltet die Konfrontation mit dem
eigenen Fehlverhalten und das Ersuchen um Vergebung. In Anbetracht dessen
kann man sagen, dass das Mérchen eine grundlegende christliche Botschaft
enthalt.

5. FAZIT

Die vorliegende Untersuchung widmet sich einer detaillierten Analyse von
Grimms Mérchen ,,Marienkind* in Bezug auf dessen Ahnlichkeiten mit der im
Alten Testament beschriebenen Handlung von der Vertreibung aus dem
Paradies. Die vorliegende Studie erldutert zunichst das Konzept und den
Ansatz der Intertextualitidt. Im weiteren Verlauf werden die Abschnitte des
Alten Testaments, einschlieBlich der Erschaffung Adams und der Vertreibung
aus dem Paradies, einer eingehenden Untersuchung unterzogen. Im Rahmen
der vorliegenden Untersuchung erfolgt eine Analyse des Verweises auf die
Vertreibung aus dem Paradies in ,,Marienkind* im Kontext der Romantik, der
Raum-Charakteristika von Mérchen und christlicher Elemente. Es wurde
festgestellt, dass das Offnen der 13. Tiir durch das Madchen, das dazu nicht
befugt war, einen intertextuellen Verweis auf die Vertreibung von Adam und
Eva aus dem Paradies und ihren Abstieg auf die Erde enthilt. Dieser erfolgte,
nachdem sie die Frucht des Baumes gegessen hatten, dessen Konsum ihnen
untersagt war. Dieser Zusammenhang ldsst sich im Wesentlichen auf die
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romantische Strdmung zuriickfiihren, die sich an der Asthetik des Mittelalters
orientierte und dabei nationale Werte sowie den Ubergang vom Heidentum zum
Christentum akzentuierte. Die Annahme, dass die wdhrend der Romantik
zusammengestellten Marchen intertextuelle Verweise auf das Alte Testament
und die Symbolik des Kreuzes im Baum enthalten, in dem das Madchen nach
ihrem Abstieg Zuflucht sucht, ist von zentraler Bedeutung fiir diese
Untersuchung.
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1. GIRIS

Insanlik tarihi boyunca daha iyi bir toplum diizeni arayis, diisiinsel ve edebi
tretimlere yon vermistir. Bu baglamda iitopya ve distopya kavramlari,
toplumsal elestirinin ve gelecek tasavvurlarimin iki farkli kutbunu temsil
etmektedir. Utopyalar, miikemmel toplum diizeni hayalini yansitirken;
distopyalar, insanligin korkularini ve potansiyel tehditlerini goriiniir kilar. Bu
calisma, Thomas More’un Utopya adli eseri ile George Orwell’in 1984
romanim karsilastirmali olarak ele alarak ideal toplum ve totaliter rejim
kavramlarmnin nasil islendigini incelemeyi amaglamaktadir.

1.1 Utopya

Utopya, Yunanca “iyi yer” ve “olmayan yer” anlamlarina gelen bir kelimeden
tiretilmistir. Thomas More'un aymi adli romamiyla iinlenen bu kavram,
insanlarin mitkemmelligi hayal ettigi, ancak gergekte var olmayan bir toplum
diizenini ifade eder. Insanlik tarihi boyunca, iitopya kavrami, toplumlarin daha
iyi bir gelecek i¢in ¢abalamasina ilham kaynagi olmustur (Kul,
2019). Utopyalar, insanlarin yasadigi toplumdaki eksiklikleri elestirerek,
miikemmel bir diinya hayal etmelerine olanak taniyan diisiinsel yapilardir. Bu
hayaller, toplumun dini, ekonomik ve siyasi yapis1 gibi tiim yonlerini kapsar ve
o toplumun i¢inde bulundugu kosullardan dogan bir tepki olarak ortaya ¢ikar.
Utopyalar1 anlamak i¢in, o iitopyanin ortaya ¢iktig1 toplumun tarihsel, kiiltiirel
ve sosyal yapisini derinlemesine incelemek gerekir (Yiicedag, 2011). Bu
arayisin en belirgin yansimalarindan biri, Ronesans'la birlikte ortaya c¢ikan
“Utopya” kavranmudir. Utopya, mevcut durumu elestirerek, ideal bir toplum
tasavvuru sunar. Bu tasavvur, gerceklesmesi imkansiz olsa da, insanlara umut
verir ve degisim icin ilham kaynagi olur. Utopyalar, sosyoekonomik
doniistimleri tetikleyen oOnemli bir aragtir. Bu nedenle, iitopyalar,
gerceklesmeseler bile, diislinceleriyle etki yaratmaya devam ederek sonsuza
dek var olmaya mahkimdur (Oren, 2023). Bu kavramin kékenleri, neredeyse
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tim toplumlarin ortak bir hayali olan “miikemmel diinya” arayisina kadar
uzanir. Antik Yunan'dan giinlimiize kadar, Homeros'un Phaiaklar iilkesinden
Platon'un ideal devletine, Thomas More'un Utopyasindan George Orwell'in
1984'ine kadar sayisiz yazar ve diisiiniir, kendi zihinlerindeki miikemmel
toplumu kurgularken bu kavramdan yararlanmigtir (Omay, 2009).

2.2 Distopya

Yunanca “kétli yer” anlamina gelen distopya, iitopyanin ideal toplum hayali
karsisinda, insanligin en karanlik yiiziinii ortaya koyar. Totaliter rejimler,
teknolojik kontrol ve insan haklarmin ihlali gibi unsurlariyla distopyalar,
gelecege dair korkutucu senaryolar sunar. Bu edebi tiir hem iitopik diislerin
karsitidir hem de insanligin i¢inde barindirdigi potansiyel tehlikeleri gozler
Oniine serer (Miiftiioglu, 2015). 1868'de John Stuart Mill tarafindan ilk kez
kullanilan distopya kavramu, iitopyanin vaat ettigi mutlu gelecegin tam tersine,
insanlarin ezildigi ve mutsuz oldugu bir diinyay: tasvir eder. Teknolojinin hizla
gelismesiyle birlikte insanlarin yerini makineler almis, sosyal esitsizlikler
artmig ve insanlar yoksulluga siiriiklenmektedir. Distopyalar, teknolojinin
ilerlemesinin her zaman olumlu sonuglar dogurmayacagini ve insanligin
gelecegi icin ciddi tehditler olusturabilecegini gosterir (Miiftiioglu ve Ozbay,
2015). Platon'un Devlet'i gibi erken orneklerden, Thomas More'un Utopia'si
gibi daha detayl tasarimlara kadar titopyalar, aileden ekonomiye hayatin her
alanin1 kapsayan detayli planlar sunmustur. Ancak, yirminci yiizyilda bu
kusursuz diinya ideali sorgulanmaya baslanmis ve iitopyalarm tersine, totaliter
rejimler, teknolojik kotiiye kullanim veya gevresel felaketlerle harap olmus
distopik gelecekler tasvir edilmeye baglanmistir. Benzer bigcimde Kkarsi-
iitopyalar, {itopyalarin ger¢eklesmesi durumunda ortaya cikabilecek olumsuz
sonuclar1 gozler Oniine sererek okurlar1 diistinmeye tesvik etmektedir
(Yumusak, 2012). Insanlik tarihi boyunca, ideal bir toplum diizenine dair
hayaller ve totaliter rejimlerin korkusu, felsefe ve edebiyatin vazgecilmez
temalar1 olmustur. Thomas More'un “Utopya”s1 ve George Orwell'in “1984™i,
bu iki u¢ noktayr temsil eden ve siyasi felsefenin temel sorularina farkli
cevaplar sunan iki 6nemli eserdir. Bu calisma, bu iki eserin sundugu ideolojik
yapi, giic dinamikleri ve bireysel ozgiirliikler iizerine odaklanarak, iitopik bir
toplum ile totaliter bir rejim arasindaki benzerlik ve farkliliklar1 karsilagtirmali
bir analizle incelemeyi amaglamaktadir.

1.3 Thomas More-Utopya Déneminin Kosullari

16. yiizy1l Ingiltere’si, feodalizmin zayiflamas1 ve kapitalizmin yiikselisiyle
birlikte ¢alkantili bir dénem gegirdi. Serfligin ortadan kalkmasi, topraklarm
biiylik miilk sahiplerinin eline ge¢mesi ve ylin ticaretinin hizla gelismesiyle
kirsal kesimde koklii doniisiimler yasandi. Bu donemde artan ekonomik
esitsizlik, kirsal niifusun kentlere go¢ etmesine ve toplumsal huzursuzlugun
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artmasina neden oldu. Thomas More’un Utopyasinda elestirdigi bu “itlerle
cevrilmis tarlalar” donemi, Ingiltere’yi zenginlestirirken ayni zamanda
yoksullugu ve sosyal sorunlar1 da beraberinde getirdi (Atakan, 2016). Tudor
Hanedani’nin yiikselisiyle birlikte siyasi ve sosyal alanda da Onemli
doniisiimler yasandi. Kraliyet otoritesinin giiclenmesiyle merkeziyetci bir
yonetim sistemi kurulurken, Katolik Kilisesi ile yasanan ¢atigmalar sonucu
Ingiltere Kilisesi kuruldu. Feodal sistemin zayiflamasi yeni bir sosyal smif
yapisinin ortaya ¢ikmasina yol agti; orta sinif giiglenirken koyliilerin durumu
kotiilesti. Ekonomide tarimin 6nemi biiyiikk olsa da ticaret ve sanayi de
gelismeye baslamist1. Ozellikle yiin iiretimi ve deniz ticareti 6nemli gelir
kaynaklariydi. Ancak egitim imkanlarinin sinirli olmasi ve okuryazarlik
orammin diigiilk kalmasi, toplumun biiyiikk bir kisminin bilgiye erigimini
engelliyordu. Sehirlesme siireciyle birlikte Londra gibi biiylik kentler, ticaret
ve sanayi merkezleri haline gelerek iilkenin ekonomik ve sosyal hayatinda
belirleyici bir rol oynamaya basladi.

1.4 George Orwel Doneminin Kosullar

20. ylizyilin ilk yarisi, totaliter rejimlerin yiikselisi ve diinya savaglarmin yikici
etkileriyle ¢alkantili bir donem olarak tarihe gegmistir. Ozellikle Sovyet Rusya
ve Nazi Almanya'sindaki yonetimler, bireysel 6zgiirliikkleri kisitlayarak korku
ve siddet dolu bir diizen olusturmustur. Orwell, bu donemde yasadigi
deneyimler ve Ispanya I¢ Savasi'ndaki gdzlemleri sayesinde totaliter rejimlerin
insan dogas1 lzerindeki yikici etkilerini gérmiis ve eserlerine yansitmigtir
(Miiftiioglu, 2015). ikinci Diinya Savasi sonrasi Ingiltere, hem i¢ hem de dis
politikada 6nemli déniisiimler yasadi. Is¢i Partisi'nin iktidara gelmesiyle sosyal
devlet anlayis1 benimsendi, Ulusal Saglik Servisi kuruldu ve egitimde 6nemli
adimlar atildi. Somiirgeciligin sona ermesiyle iilke, uluslararasi alanda yeni bir
konumlanma arayisina girerken, Soguk Savas'in etkisiyle Bat1 blogunda yer
aldi. Savasin yarattigi yikimin onarilmasi ve yeni bir yasam diizeninin
kurulmasi i¢in Marshall Plani'ndan yararlanildi. Ancak ekonomik biiyiimeyle
birlikte enflasyon ve dis ticaret agig1 gibi sorunlar da ortaya cikti. Geleneksel
Ingiliz degerleri ile modernlesme arasindaki gerilim, gé¢men iscilerin iilkeye
gelmesiyle birlikte kiiltiirel ¢esitliligin artmasina ve toplumda yeni tartigsmalarin
dogmasina neden oldu.

Bu ¢alismanin temel amaci, Thomas More’un Utopia’st ile George Orwell’in
1984 adli eserlerini karsilastirarak ideal toplum tasavvurlari ile totaliter rejim
kurgularint incelemektir. Calisma, her iki metindeki yonetim bigimleri,
ideolojik yapilar, ekonomik diizenler ve birey—toplum iligkileri iizerinden
benzerlikleri ve farkliliklar1 ortaya koymay1 hedeflemektedir. Bu baglamda,
arastirma hem siyaset felsefesi hem de edebiyat ve sosyoloji alanlarinda 6nemli
bir katki saglamaktadir. Giinlimiizde artan otoriter egilimler ve teknolojinin
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bireysel ozgiirliikkler iizerindeki etkileri dikkate alindiginda, s6z konusu
eserlerin sundugu perspektifler daha da anlamli hale gelmektedir. Bdylece
caligma, okuyucuya adalet, ozgiirliik, esitlik ve gili¢c gibi kavramlar1 yeniden
diistinme imkani sunarken, birey ve toplum iliskilerini daha elestirel bir bakisla
degerlendirme olanagi da saglamaktadir.

2. YONTEM

Bu ¢aligma, nitel arastirma yaklagimi gergevesinde tarihsel elestiri ve tematik
analiz yontemlerinden yararlanmaktadir. Tarihsel elestiri, bir eserin dogru
anlagilabilmesi i¢in yazildigr dénemin sosyal, kiiltiirel ve politik kosullarinin
dikkate alinmasini 6ngoriir (Canatak, 2007). Bu dogrultuda, Utopia ve 1984
eserleri, ortaya ¢iktiklar1 donemlerin tarihsel ve ideolojik baglamlari iizerinden
degerlendirilmistir. Bdylece yazarlarin diisiinsel arka planlari ve donemin
hakim tartigmalart géz oniinde bulundurularak metinlerin toplumsal islevleri
daha kapsamli bigimde anlagilmaya ¢alisilmustir.

Tematik analiz yontemi, sadece acikga belirtilen degil, ayn1 zamanda satir
aralarma gizlenmis fikirleri de ortaya ¢ikararak verilerin daha zengin bir sekilde
yorumlanmasina olanak tanir. Bu yontem sayesinde arastirmacilar, verilerdeki
derin anlami kesfedebilir ve daha giiclii sonuglar elde edebilir. (Carik¢1 vd.,
2024). Nitel aragtirma, olaylar1 dogal ortamlarinda incelemek ve insanlarin bu
olaylara yiikledigi anlamlar1 derinlemesine anlamak i¢in kullanilan ¢ok yonlii
bir aragtirma yaklagimidir. Bu yaklasim, insanlarm yasamlarina dair zengin ve
detayli bilgiler elde etmek amaciyla goriismeler, gézlemler ve dokiiman analizi
gibi gesitli veri toplama yontemlerini kullanir. Nitel aragtirmacilar, elde ettikleri
verileri kodlayarak ve kategorilere ayirarak, olaylarin altinda yatan anlamlari
ve kaliplar1 ortaya koymayr hedefler. Bu sayede, sosyal diinyay1 bireylerin
perspektifinden anlamaya c¢alisan nitel arastirma, insan davranislarinin
karmagikligini daha derin bir bigimde agiklayabilir (Toker, 2022).

3. BULGULAR ve ANALIZ
3.1 Siyaset ve Yonetim

Toplumun genel ¢ikarlarimi belirleme, gii¢ kullanma ve karar alma stirecleri,
hem Thomas More’un Utopyasinda hem de George Orwell’in 1984’{inde
merkezi bir rol oynar. Utopya’da siyaset, demokratik katilim, erdem ve esitlik
temellerine dayanir; yasalar ve yonetim mekanizmalari toplumun genel yararini
saglamak icin islev goriir ve halkin iradesi karar alma siireclerinde
belirleyicidir. Buna karsilik, 1984°te siyaset, totaliter bir rejimin araci olarak
igslev gormekte; glic, bireylerin denetimi ve ideolojik uyumun saglanmasi
amacityla kullanilir. Bu baglamda, her iki eserde de siyaset, yalnizca toplumsal
diizenin siirdiiriilmesi degil, ayn1 zamanda birey ile devlet arasindaki gii¢ ve
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sorumluluk iliskilerinin sekillendirilmesinde kritik bir ara¢ olarak temsil
edilmektedir.

3.1.1 Yonetim Anlayisi

Devletin yiiriitme organi, yasalart uygulama ve kamu hizmetlerini sunma
gorevini iistlenir.

Utopya (Thomas More)

Her yil otuz aile eskiden Syphogrant, simdi ise Philarch diye adlandirilan bir
gorevli seger ve hane halkiyla birlikte her on Syphogranti temsilen de eski ad1
Tranibor, yeni ad1 ise Protohilarch olan bir gérevli vardir. Toplam sayilar: 200
olan Syphograntlar ant ictikten sonra, kentin dort bolgesinin halk: tarafindan
belirlenen dortlii bir listeden gizli oyla Prensi... Secerler. Prens zorbaliga
basvurmadigi takdirde 6mrii boyunca bu gorevde kalabilir (s.80).

“her seyin birkag¢ yasa ile iyi bir sekilde yonetildigi, erdemli olmanin
odiillendirildigi, ama yine de herkesin esit oldugu, herkesin bolluk ve
refah icinde yasadigi...” (s.57)

“her aileyi belirli olgunluktaki bir erkek ve bir kadin yonetir...” (8.75)
1984 (George Orwell)

“Biiyiik Birader'in her seye kadir, Parti'nin de yanilmaz oldugu
inancina dayanir” (s.227)

Ozgiir sbzcigli Yenisdylem'den c¢ikarilmis degildi, ama ancak "Sokaga
¢ikmakta Ozgiirsiin" ya da "Ormanda Ozgiirce gezebilirsin" gibi deyislerde
kullanilabiliyordu. Eskiden oldugu gibi "siyasal ozgiirliik" ya da "diisiinsel
Ozgirlik" anlaminda kullanilamiyordu, ¢ilinkii siyasal ve diisiinsel 6zgiirlitk
artik birer kavram olarak bile kayiplara karigmis, dolayisiyla da
adlandirilmasina gerek kalmamisti (s.319).

“iktidar bir ara¢ degil, bir amactir.Kimse devrimi korumak igin
diktatorliik kurmaz; diktatorliik kurmak icin devrim yapar. Zulmiin
amact zuliimdiir. Iskencenin amaci iskencedir. Iktidarin amaci
iktidardir. Simdi anlamaya bagladin mi beni?” (. 281)

Eserlerde yonetim anlayisinin yansimalari, iitopik ve distopik modeller
iizerinden incelendiginde belirgin farkliliklar ortaya c¢ikmaktadir. Thomas
More’un Utopya adli eserinde demokratik katilim 6n planda tutulmakta, halkin
temsilciler araciliiyla yonetime dogrudan katilimi saglanmakta ve yoneticiler
diizenli segimlerle belirlenmektedir. Eserde, bireyler arasinda esitlik ve adaletin
saglandigi, bolluk ve refah iginde bir toplum idealize edilmekte; yasalarin
istiinliigii ve erdemin oddiillendirilmesi vurgulanmakta, aile ise toplumun temel
yap1 tas1 olarak goriilmektedir. Buna karsm George Orwell’in 1984 adli
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eserinde yonetim anlayisi totaliter bir rejim ¢ergevesinde sekillenmekte, Bilyiik
Birader’in mutlak yetkisine ve Parti’nin yanilmazligina dayali bir baski sistemi
kurulmaktadir. Bu distopik toplumda bireylerin siyasi ve diislinsel 6zgiirliikleri
tamamen ortadan kaldirilmis, dil ve diisiince kontrol altina alinmis ve iktidar
kendi kendini ama¢ edinmis, zulim ve baski kendi varlik sebebi haline
gelmistir. Bu baglamda, her iki eser, yonetim anlayisinin toplum ve birey
tizerindeki etkilerini, itopik idealler ile totaliter gergeklikler iizerinden
karsilagtirmali olarak gostermektedir.

3.1.2  Devlet-Birey iliskisi

Devlet ve birey arasindaki hak ve sorumluluklarin belirlendigi, karsilikli
etkilesimler.

Utopya (Thomas More)

“Yasalarin amaci, oncelikle toplumun ihtiyaglarimin karsilanmasi”

(s.88)

“Oysa bence zamamnizi ve degerli diisiincelerinizi kamu hizmetine
adasaniz” (s.28)

1984 (George Orwell)
“KAHROLSUN BUYUK BIRADER” (s. 28)

“Biiyiik Birader'e séviip sayryor, Parti diktatorliigiinii yerden yere
vuruyor” (5.22)

“Diinyamin en korkung, en tiksing seyi nedir, diye diistindiigiinde, ilk
aklina gelen Biiyiik Birader oldu.” (5.300).

“Sonunda kendine karst zafere ulagmisti. Biiyiik Birader'i ¢ok
seviyordu.” (s5.317)

Thomas More’un Utopya eserinde devlet ve birey arasmdaki iliski, karsilikli
sorumluluga dayali bir toplumsal so6zlesme anlayisi cercevesinde ele
alimmaktadir. Yasalarin oncelikli amaci toplumun ihtiyaclarini karsilamak
olarak vurgulanmakta ve bireylerin zamanlarmi ve distincelerini kamu
hizmetine adamasi tesvik edilmektedir. Bu yaklasim, demokratik katilimin,
esitligin ve erdemin birlestigi, halkin iradesinin 6n planda oldugu, ancak ayn
zamanda giiclii bir toplumsal diizeni ifade eden bir modeli ortaya koymaktadir.
Buna karsilik, George Orwell’in 1984 eserinde devlet-birey iliskisi totaliter bir
rejim ¢ercevesinde sekillenmekte, Biiylik Birader figiiriiyle temsil edilen devlet
birey iizerinde mutlak bir gii¢ sahibi olarak sunulmaktadir. Birey, devlete kars1
caresizlik, 6fke ve korku duygular1 yasamakta, zaman zaman paradoksal bir
sekilde devlete bagllik gelistirmektedir. Tematik olarak bu durum, baskici ve
totaliter bir rejimde bireyin devlete karst duydugu karmasik psikolojik
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mekanizmalart ve Ozgiirliikklerinin ciddi sekilde kisitlandigint ortaya
koymaktadir.

3.1.3  Ogzgiirliik
Bireyin kendi kararlarini almasi ve yasam tarzini segcme hakki.
Utopya (Thomas More)

“zamanlarini, toplum yararina olacak mesgalelerle ugrasmak kaydiyla
diledikleri gibi gegirmekte dzgiirdiirler. “(s.83)

1984 (George Orwell)

“Biiyiik Birader'in gézleri paramin iistinden bile sizi izliyordu.
Paralarin, pullarin, kitap kapaklarimin, bayraklarn, posterlerin,
sigara paketlerinin iistiinden... Her yerden.” (5.37)

“Parti'nin goziinde, diisiince ile eylem arasinda en kiigiik bir ayrim
yoktu.” (5.260)

“Bir Parti tiyesi soz konusu oldugunda ise, Parti disiplini oéyle
gerektirdiginde goniilden bir sadakatle aka kara, karaya ak demektir.”
(5.228)

Thomas More’un Utopya eserinde dzgiirliik anlayisi, bireylerin zamanlarmi
toplum yararina olacak mesgalelerle gegirme Ozgiirliigi ile toplumsal
sorumluluk bilinci arasmnda bir denge kurmaya dayanmaktadir. Bireysel
Ozgiirliik, yalnizca kisinin kendi isteklerini gergeklestirmesi degil, aym
zamanda toplumun genel yararina hizmet etmesiyle anlam kazanmakta,
boylece birey hem kendini hem de toplumu gbzeten sorumlu bir aktor haline
gelmektedir. Buna karsilik, George Orwell’in 1984 eserinde bireysel 6zgiirliik
neredeyse tamamen ortadan kaldirilmistir. Bireyin diisiince ve eylemleri,
Biiyiik Birader figiiriiyle temsil edilen devlet tarafindan siirekli gozetim altinda
tutulmakta, diisiince ve eylem arasindaki ayrim ortadan kaldirilmakta ve Parti
disiplinine kosulsuz itaat beklenmektedir. Tematik olarak, bu durum bireyin her
an gozetim altinda oldugu ve en kiiciik bir farklilasmanin dahi cezalandirildigi
totaliter bir rejimin yansimasidir.

3.1.4 Esitlik
Bireylerin hukuk 6niinde esit olmasi, firsatlara esit erisim saglanmasi
Utopya (Thomas More)

“Onlardaki adalet diger hi¢bir iilkenin adaletiyle kiyaslanamaz; baska
bir yerde onlarinki gibi bir adalet ve esitlik anlayisi varsa kahrolayim”
(s.163)
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“Her yurttas bu anlasilir ve net yasalar sayesinde kendi gorevini ve
sorumluluklarin bilir” (s.131)

1984 (George Orwell)

“I¢ Parti'nin altinda Dis Parti yer alir; I¢ Parti devletin beyni ise, Dis Parti de
devletin eli kolu sayilabilir. Ondan sonra, niifusun belki de ylizde seksen besini
olusturan, genellikle "proleterler" dedigimiz suskun kitleler gelir. Proleterler,
daha 6nceki siniflandirmamiza gore, Asagi kesimdir” (s.226)

Thomas More’un Utopya eserinde esitlik anlayis, tiim bireylerin hukuk niinde
esit oldugu ve firsatlara adil erisim saglandig1 evrensel bir model {izerine
kuruludur. Adalet, diger {iilkelerdeki sistemlerle kiyaslandiginda {istiin bir
bigimde tasvir edilmekte ve yasalarn netligi sayesinde her yurttas kendi gérev
ve sorumluluklarini agik bigimde bilmektedir. Buna karsin, George Orwell’in
1984 eserinde esitlik kavrami formal bir nitelik tasimakta, bireylerin 6zgiir
iradeleri ve farkliliklar1 gz ardi edilerek devletin belirledigi kaliplara gore
sekillendirilmektedir. Toplum, I¢ Parti, Dis Parti ve proleterler gibi farkli
siiflara ayrilmis olup, gercek anlamda bir esitlikten ziyade, iktidarin belirli bir
grupta yogunlastigi ve diger bireylerin bu duruma boyun egdigi bir sistem
olarak sunulmaktadir.

3.1.5 Adalet

Toplumdaki herkese hak ettigi degerin verilmesi, haksizliklara Kkarsi
miicadeledir.

Utopya (Thomas More)

“Onlardaki adalet diger hi¢bir tilkenin adaletiyle kiyaslanamaz, baska
bir yerde onlarinki gibi bir adalet ve esitlik anlayisi varsa kahrolayim”

(s.163)

“Utopyalilar bir suca tesebbiis etmekle o sucu islemek arasinda bir
ayrim gormezler” (5.1929

“En biiyiik suglara verilen ceza, oliimden daha az korkung olmayan
koleliktir. Bu tiir bir cezamn wuygulanmasi devlet igin isgiicii
sagladigindan topluma yararlidr” (5.129)

1984 (George Orwell)

“Diistince sucu, oliimii gerektirmez: Diisiince sucunun KENDISI
oliimdiir” (5.27)

“Cok stk olmasa da bazen, ¢oktan 6lmiis olduguna inanilan biri halka
agtk bir mahkemede hortlayweriyor, tanikligiyla yiizlerce kiginin bagint
belaya sokuyor, sonra da sirra kadem basiyordu” ( 5.56)
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“Ne var ki, uygulamada, proleterlerin Parti'ye girmelerine izin
verilmez. Hosnutsuzluk kaynagi olabilecek en yeteneklileri Diisiince
Polisi tarafindan belirlenip yok edilir. (s. 224).

Saptandiklar1 zaman kesin 6lim demek olan diisiinceler ve davraniglar resmi
olarak yasaklanmamistir ve ardi arasi kesilmeyen temizlikler, tutuklamalar,
iskenceler, hapse atmalar ve buharlastirmalar ger¢ekten sug islemis olan kigileri
cezalandirmak i¢in degil, ileride sug¢ isleyebilecegi diisiiniilen kigileri yok
etmek amaciyla uygulanir. (5.226)

Thomas More’un Utopya eserinde adalet anlayisi, herkese hak ettigi degerin
verilmesini ve haksizliklara karsi miicadeleyi temel alan evrensel ve adil bir
model olarak tasvir edilmektedir. Eserde, baska higbir iilkede bulunmayan bir
adalet ve esitlik anlayigmin var oldugu iddia edilmekte ve hukukun netligi,
bireylerin gorev ve sorumluluklarmi agik bigimde bilmesini saglamaktadir.
Buna karsin, George Orwell’in 1984 eserinde adalet kavramu totaliter bir
gergevede carpitilmistir; sug¢ ve ceza siyasal amaglar dogrultusunda yeniden
tanimlanmakta, dislince suglar1 kabul edilmekte ve agir cezalar
uygulanmaktadir. Bu sistemde cezalar, bireyleri korkutmak ve itaat ettirmek
amaciyla sekillendirilmis olup, kigisel goriislere ve siyasi amaglara gore keyfi
bir sekilde isletilmektedir. Boylece bireysel haklar ve 6zgiirliikler ikinci plana
atilarak, devletin mutlak giicii ve otoritesi 6n plana ¢ikarilmaktadir.

3.2 Toplum ve Kiiltiir:

Insanlarin ortak degerler, inanglar ve yasam bigimleri etrafinda bir araya
gelmesi.

3.2.1 Toplumsal Yap
Toplumun sinif, cinsiyet, etnik kdken gibi farkli gruplara gore orgiitlenmesi.
Utopya (Thomas More)
“bu evlerde kadinli erkekli en az kirk kisi vardir.” (S.75)

“ailenin en yash ferdine itaat ederler... Ayrica iki de toprak kélesi
vardwr.” (5.75)

“Hig¢bir kole, ozgiirliige Kavusup kavusmayacagi konusunda umutsuz
degildir.” (s.47)

1984 (George Orwell)

“Parti ne denli gii¢clenirse, o él¢iide hoggoriisiizlesecek. Muhalefet ne
denli zayiflarsa, zorbalik o 6l¢iide artacak” (5.286)

“Gergi Parti tiyelerinin siradan diikkdanlara girmemeleri gerekiyordu.”
(s.16)
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“Sivah tulumlu bir I¢ Parti iiyesinin yaklastigi gorildiigiinde,
iskemlelerin ¢evresinde kiimelenmis olanlar susuverdiler. “ (s. 21)

Thomas More’un Utopya eserinde toplumsal yap1 geleneksel ve hiyerarsik bir
diizene dayanmaktadir. Toplumun temel birimi biiyiik aile olup, yashlarin
otoritesi yiiksektir. Hiyerarsinin en altinda yer alan koleler, 6zgiirliige kavusma
umuduyla yasamlarim siirdiirmektedir. Bu diizen, biiyiik aile yapisinin ve
koleligin bir arada oldugu, toplumun hiyerarsik yapisinin belirgin oldugu bir
yapiy1 ortaya koymaktadir. Buna karsilik George Orwell’in 1984 eserinde
toplumsal yap1 tamamen totaliter bir rejim anlayisiyla sekillenmistir. Toplum,
Parti tarafindan kontrol edilmekte ve baski altina alinmaktadir; muhalefet yok
sayllmakta, farkli gruplar arasinda derin bir giivensizlik ve diismanlik
bulunmaktadir. Bireyler siirekli gdzetim altinda tutulmakta ve korku i¢inde
yasamaktadir. Bu baglamda Orwell’in tasvir ettigi diizen, boliinmis ve
diismanca bir toplum yapisim ve totaliter rejimin birey tizerindeki baskisini
yansitmaktadir.

3.2.2 Aile
Toplumun temel birimi, bireylerin ilk sosyallesme ortamu.
Utopya (Thomas More)

“Utopya'niri kentleri hanelerden olusur ve aile fertleri birbirlerine kan
bagi olan kisilerdir.” (5.88)

“en yash fert ailenin basidwir. Karilar kocalarma, ¢ocuklar ana
babalarina, genel anlamda gencler yashlara hizmet ederler.” (s. 89)

1984 (George Orwell)

“nasil oldugunu animsamiyordu ama annesi 6zel ve saglam bir sadakat
kavrami adina kendini feda etmisti. Winston artik béyle seylere
rastlanmadiginin farkindaydi. Artik korku, nefret ve act vardi, soylu
duygulara, derin ve karmasgik acilara rastlanmiyordu.” ( 5.40)

“Her tiirlii kotii aliskanliktan uzak duran, hi¢ sigara icmeyen biriydi
Yoldas Ogilvy, her giin beden egitimi salonunda gecirdigi bir saat
disinda hichir eglencesi yoktu, evlilik ve aile sorunlarinin, insanin
kendini yirmi dort saat gorevine adamasini engelleyecegine
inandigindan evlenmeme andi i¢misti.” (s.58)

Eserlerde aile anlayisi, toplumsal yapt ve birey-devlet iliskisi baglaminda
farklilk gostermektedir. Utopya’da aile, toplumun temel yapi tasi olarak
goriilmekte; kan bagiyla bir arada tutulan, yaslilarin otoritesinin yiiksek oldugu
ve hiyerarsik bir diizene sahip geleneksel bir genis aile modeli
benimsenmektedir. Bu yapi, bireylerin kendine diisen gorevleri yerine

101



getirmesi ve toplumsal diizenin korunmasi agisindan énem tasir. Ote yandan,
1984°te aile baglar1 zayiflatilmis ve devletin birey lizerindeki etkisi artirilmigtir.
Bireyler, aile yerine devlete hizmet etmeye yonlendirilmis, aile igindeki
duygusal baglar ve fedakarliklar ikinci plana atilmistir. Bu baglamda, her iki
eserde de aile yapisi, toplumun genel isleyisi ve birey-devlet iligkisi agisindan
kritik bir rol oynamaktadir; ancak birinde hiyerarsik ve koruyucu bir yapi
varken, digerinde baskict ve kontrol edici bir mekanizma olarak islev
gormektedir.

3.2.3 Din
Inang sistemleri, diinya ve &tesi hakkinda inanglar.
Utopya (Thomas More)

“Sadece adamn farkli bolgelerinde degil, kentlerinin her birinde de ¢esitli
dinler benimsenmistir.” (5.147)

“Kimi noktalarda ayri diisseler de, bulustuklar: ortak nokta, diinyaya
hiikmeden iistiin varligin tek olmasina inanmalaridir.” (S.147).

1984 (George Orwell)

“Cift diistin, insanin iki ¢elisik inanci zihninde aynt anda bulundurabilmesi
ve ikisini de kabullenebilmesi anlamna gelir.” (s.229)

“Onur, adalet, ahlak, enternasyonalizm, demokrasi, bilim ve din gibi
sayisiz sozciik yok olup gitmisti. Birkag¢ kapsayici sézciik onlart icine almus,
icine alirken de ortadan kaldirmigti. “(5.324)

Eserlerde din anlayisi, 6zgiirliikk ve otorite arasindaki iliskinin bir yansimasi
olarak ele alinmaktadir. Utopya’da farkh dinlerin bir arada var olmasina izin
veren, cogulcu ve toleransl bir yaklagim benimsenir. Din 6zgiirliigii, bireylerin
inanclarini serbestce yasamalarina olanak tanirken, tiim dinlerin temelde tek bir
tanr1 inancinda birlestigi ortak bir payda bulunur. Bu yapi, farkli inang
sistemlerinin baris i¢inde bir arada yasamasina imkan tamimaktadir. Buna
karsilik 1984’te din, devletin ideolojisine hizmet eden bir ara¢ haline
getirilmistir. Din, toplumsal kontrol mekanizmasi olarak kullanilmakta;
bireylerin diistinceleri sinirlandirilmakta ve farkli inang sistemleri yok edilerek
tek bir ideoloji hakim kilinmaktadir. Boylece Utopya ¢ogulcu bir din anlayisini
one ¢ikarirken, 1984 manipiilatif ve baskic1 bir dini yap1 sergilemektedir.

3.24 Dil
[letisimin temel araci, kiiltiirel kimligin bir ifadesidir.

Utopya (Thomas More)
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“vasalardaki ciimleler halkin anlayabilecegi bir dilde yazilmamigsa bu
demektir ki, bu yasalar halkin biitiintiniin yararina degil, bir kisim insanin
ctkart icin yapumistir.” (5.131)

1984 (George Orwell)

ama birkag¢ kusak sonra boyle bir kagig olasiligi da kalmayacakti. Tek dil
olarak Yenisdylem'i 6grenerek yetismis biri, esit sdzciigiiniin bir zamanlar
"siyasal bakimdan egit" gibi ikincil bir anlami oldugunu ya da Jzgiir
s0zcligiliniin bir zamanlar "diigiinsel bakimdan 6zgiir" anlamina da geldigini
artik bilmeyecekti. (s.330)

Thomas More’un Utopya’sinda dil, giiciin ve ¢ikarin bir araci olarak
goriilmekte, 6zellikle karmasik ve anlagilmaz bir dilin yasalarin yalmzca belirli
bir kesimin ¢ikarlarina hizmet ettigini gosterdigi vurgulanmaktadir. Bu nedenle
Utopya’da yasalarm herkes tarafindan kolaylikla anlasilabilir olmas1 gerektigi
belirtilir; boylece dilin toplumsal faydaya hizmet eden, adalet ve esitligi
pekistiren bir unsur olmasi gerektigi diisiincesi 6n plana c¢ikar. George
Orwell’in 1984 adli eserinde ise dil, ¢ok daha farkli bir islev iistlenerek
ideolojik bir kontrol mekanizmasina doniisiir. “Yeni Dil” ad1 verilen yapay
sistem araciligiyla bireylerin diisiinceleri siirlandirilmakta, dil yalnizca bir
iletisim araci olmaktan ¢ikarak diisiinceyi sekillendiren, kontrol eden ve hatta
gecmisi yeniden yazan bir gii¢ haline gelmektedir. Bu baglamda, Utopya’da dil
toplumsal adaletin ve seffafligin araci olarak kurgulanirken, 1984’te totaliter
bir rejimin bireyler {izerindeki en gii¢lii baski unsuru haline gelmektedir.

3.3 Ekonomi

Uretim, dagitim ve tiiketim siireglerinin tiimii, kaynaklarin yonetimidir.
3.3.1 Miilkiyet

Mal ve hizmetler tizerindeki haklar.
Utopya (Thomas More)

“ozel miilkiyet siirdiigii ve her seyin olciisii para oldugu miiddetce bir
milletin mutlu olabilmesi veya adaletli bir sekilde yonetilmesi miimkiin
degildir. ** (5.67)

1984 (George Orwell)

“Okyanusya'da her sey kolektif olarak Partiye aittir, c¢iinkii her sey
Parti'nin denetimi altindadir, iiretilen her seyi Parti uygun gordiigii
bi¢imde degerlendirir.” (5.221)

Ozel miilkiyetin ve paranin egemen oldugu bir sistemde gergcek anlamda
mutluluk ve adaletin miimkiin olmadigi, esitsizligin ve haksizligin kaginilmaz
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oldugu vurgulanirken, bireysel miilkiyetin tamamen ortadan kalktigi, tiim mal
varhiginin Parti’nin kontroliinde oldugu ve bireylerin ihtiyaclarmin Parti
tarafindan belirlendigi kolektif bir miilkiyet sistemi dikkat ¢ekmektedir. Bu
baglamda Utopya’da 6zel miilkiyetin sorunlari, para egemenliginin toplumsal
huzursuzluklara yol agmasi ve adaletin engellenmesi lizerinden elestirilirken;
1984°te Parti kontroliindeki miilkiyet anlayisi, planli ekonomi araciligiyla
bireylerin yagamlarmi belirleyen, ozgiirliigii kisitlayan ve ihtiyaglar1 dahi
iktidarin kararina baglayan bir sistem olarak betimlenmektedir.

3.3.2 Cahsma
Uretim siireglerine katilim, gegim kaynag.
Utopya (Thomas More)

“Tarmmun herkes tarafindan iyice 6grenilmesi gerekir, kadin ya da erkek
fark etmez.” (5.82)

“Kadinlar bedence daha zayif olduklart igin yiin ve keten isiyle ugrasir,
daha agiwr isleri ise erkeklere birakirlar. Meslekler ¢ogunlukla babadan
ogula gecer.” (5.83)

1984 (George Orwell)

“Clinkii bos vakit ve giivenlik herkesce paylasildiginda, yoksullugun
serseme ¢evirdigi genis kitleler okuryazar olacak, kendi basina diisiinmeyi
ogrenecek, o zaman da hi¢bir ise yaramadigimi sonunda fark ettigi
ayricalikly azinligi ortadan kaldiracakti. © (5.204)

Toplumdaki is boliimii, cinsiyet temelli olup kadinlara daha hafif, erkeklere ise
daha agir islerin yiiklenmesi, tarimda dahi goriilen cinsiyet esitsizligini ve
ataerkil bir yapiy1 ortaya koymaktadir. Utopya’da tarimi temel gegim kaynagi
olarak vurgulanmasi, cinsiyet temelli is boliimiiniin ve mesleklerin babadan
ogula gegmesiyle sinirl sosyal hareketliligin 6ne ¢iktig1 bir yapiy1 yansitirken;
1984°te caligma, yalnizca iiretim yapmak igin kullamlan bir ara¢ olarak
sunulmakta, halkin refah1 yerine yonetimin ¢ikarlari 6n planda tutulmaktadir.
Ayrica egitim ve farkindalik, mevcut diizeni sorgulama riski tasidigi i¢in
sinirlandirilmakta, bdylece calisma hayati tamamen siyasal bir kontrol
mekanizmasina doniistiiriilmektedir.

3.3.3 Esitlik
Bireyler arasinda firsat esitligi, toplumsal cinsiyet esitligi gibi farkli boyutlari.
Utopya (Thomas More)

“Utopya'da devletin hazinesi dolu oldugundan, insanlar iiriiniin esit
dagitacagn bilirler.” (5.163)
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“her aile biiyiigii pesin para 6demeden ya da karsiliginda herhangi bir sey
vermeden buradan ailesi icin gerekenleri alip gotiiriir.” (5.90)

1984 (George Orwell)

“ama birkag kusak sonra bdyle bir kagis olasiligi da kalmayacakti. Tek dil
olarak YenisOylem'i 6grenerek yetismis biri, esit sozcligiiniin bir zamanlar
"siyasal bakimdan egit" gibi ikincil bir anlami oldugunu ya da Jzgiir
s0zcligliniin bir zamanlar "diisiinsel bakimdan 6zgiir" anlamina da geldigini
artik bilmeyecekti.” (s.349)

Her iki eserde de esitlik anlayisi farkli sekillerde temsiliyet bulmaktadir.
Utopya’da ekonomik esitlik ve kaynaklarin adil dagihmi 6n plandadir;
tiretimden elde edilen iirlinlerin bireyler arasinda esit bicimde paylasilmasi,
devletin bu siiregte adil bir dagitici rol iistlenmesi ve bireylerin ihtiyaclarmi
karsilamak i¢in herhangi bir karsilik verme zorunlulugunun bulunmamasi,
toplumsal refahi 6nceleyen bir yaklagimin gostergesidir. Buna karsin 1984°te
esitlik kavranm daraltilarak siyasal bir diizlemle sinirlandirilmustir; dil ve
diisiince kontrolii yoluyla bireylerin ifade ozgiirliikleri bastirilmus, esitligin
yalnizca yiizeysel ve ideolojik bir anlami 6ne ¢ikarilmaig, tarihsel olarak sahip
oldugu farkli anlamlar ise unutulmustur. Boylece Utopya’da esitlik toplumsal
biitiinlesme ve dayanisma ile iligkilendirilirken, 1984°te bireysel 6zgiirliikleri
yok sayan, tek boyutlu ve devlet merkezli bir esitlik anlayis1 hakim kilinmustir.

3.4 Birey ve Toplum
3.4.1 Birey

Toplumun en kiigiik birimi, 6zgiin 6zellikleri ve potansiyelleri olan kisidir.
Utopya (Thomas More)

“Halkin iyiliginin bireyin ¢ikarlarimin éniinde olmasini dinsel bir
saygwla kabul ederler.” (5.109)

1984 (George Orwell)

“clinkii insan yikimlarin en biiyiigii olan o6lmeye yazgilidir. Ama
tiimiiyle, tam anlamiyla boyun egebildigi, kimliginden siyrilabildigi,
Parti'yle kaynasip bir olabildigi zaman, iste o zaman giicii her seye
yeter ve oltimsiiz olur.” (5.282)

Utopya ve 1984’te bireye bakis acis1 birbirinden keskin bicimde
farklilagmaktadir.

Utopya’da birey, toplumun en kiigiik birimi olarak 6zgiin &zellikleri ve
potansiyelleriyle kabul edilmekte, ancak bu 6zgilinliik toplumsal sorumluluk
bilinciyle biitiinlesmektedir. Birey, kendi ¢ikarlariin 6tesinde toplumsal iyiligi
onceleyen bir anlayisla hareket eder ve bu durum neredeyse dinsel bir sadakatle
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icsellestirilir. Buna karsilik 1984°te birey, kendi kimligini tamamen feda ederek
Parti’ye teslim olmak zorunda birakilir. Parti, bireyi yalmzca kolektif kimlige
asimile edilecek bir ara¢ olarak goriir ve bireyselligi yok sayar. Hatta
oliimsiizliikk vaadi, bireyin tamamen Parti’ye bagh kilinmasi i¢in kullanilan
ideolojik bir aractir. Boylece Utopya’da birey, toplumsal fayday1 énemseyen
Ozgiin bir 6zne olarak konumlandirilirken, 1984°te birey, kimligini yitirerek
kolektif bir sisteme erimeye zorlanan edilgen bir unsur haline gelmektedir.

3.4.2 Mutluluk
Insanin yasamdan duydugu tatmin ve memnuniyettir.
Utopya (Thomas More)

“oncelikle toplumun ihtiyaglarimin karsilanmasi, sonra da fertlerin
diisiince diinyalarini gelistirmeleri icin vakitlerinin olmasidwr, mutlulugun
swrrvmin da bu oldugu diigtiniiliir. “ (s.88)

1984 (George Orwell)

“Insanlar ézgiirliik ile mutluluk arasinda secim yapmak zorundaydi ve
biiyiik ¢cogunluk mutlulugu seciyordu. Parti, zayiflarin ebedi koruyucusu,
iyilik olsun diye kotiiliik eden, baskalarimin mutlulugu ugruna kendi
mutlulugundan vazgegen, bu yola bas koymus bir mezhepti. “(5.280)

Utopya ve 1984’te mutluluk anlayis1 temel olarak farkli temellere
dayanmaktadir. Utopya’da mutluluk, dncelikle toplumun temel ihtiyaglarmin
karsilanmasi ve ardindan bireylerin kisisel gelisimine zaman ayirmasiyla elde
edilen bir durum olarak goériilmektedir. Bireysel mutluluk, toplumsal iyilik ile
siki bir sekilde iliskilendirilmis ve bireyin kendi mutlulugu, toplumun refahi ile
dengelenmistir. Buna kargi 1984°te mutluluk anlayisi, bireysel 6zgiirliiklerden
feragat ederek toplumsal diizen ve refah iginde yasamak seklinde tamimlanur;
bu diizenin saglanmasi i¢in bireyin kisisel mutluluklarindan vazgegmesi
gerektigi vurgulanmaktadir. Totaliter Parti, bireylerin mutlulugunu kendi
ideolojik ¢ercevesi icinde sekillendirir ve birey, 6zgiirliik ile mutluluk arasinda
bir tercih yapmak zorunda birakilir; cogunluk ise mutlulugu segerek bireysel
ozgiirliiklerini feda etmeye yonlendirilir. Bu baglamda, Utopya’da birey ve
toplum arasinda uyum ve denge On planda iken, 1984’te birey, Parti’nin
belirledigi ¢ercevede sinirh bir mutlulukla yetinmeye zorlanmaktadir.

3.43 Meslekler
Insanin hayatim kolaylastiran arag ve yontemler.
Utopya (Thomas More)

“Halka dokumacilik, duvarcilik, demircilik ya da marangozluk gibi
zanaatlar hakkinda dzel egitimler verilir” (. 82)
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1984 (George Orwell)

“I¢ Parti'nin altinda Dis Parti yer alir; I¢ Parti devletin beyni ise, Dis
Parti de devletin eli kolu sayilabilir. Niifusun belki de yiizde seksen
besini olusturan, genellikle "proleterler" dedigimiz suskun kitleler

gelir. Proleterler, daha énceki siniflandirmamiza gore, asagi kesimdir.
“(s.226)

Utopya ve 1984’te meslek ve islev anlayisi toplumun yapisina gére farklilik
gostermektedir. Utopya’da bireylerin belli basli zanaatlara hdkim olmalari,
toplumun temel ihtiyaglarin1 karsilamak ve ekonomik olarak ayakta kalmak
i¢in hayati nem tagimaktadir. Bu baglamda, zanaatlarin 6nemi ve uzmanlasma,
hem bireyin hem de toplumun yasamini kolaylastiran araglar gelistirmesine
hizmet etmektedir ve meslekler toplumsal fayda ile dogrudan iliskilidir. Buna
karsin 1984°te meslekler, bireylerin sosyal konumlarini belirleyen ve toplumsal
tretimi saglayan araglar olarak sunulmakta; toplumda belirli bir ideolojiye
hizmet eden kati bir sinif yapis1 vardir. Bu yapida, genis kitleler ("Proleterler")
yonetici smif ("I¢ Parti") tarafindan somiiriilmekte ve meslekler, bireyin
toplumdaki yerini ve islevini ideolojik bir c¢ergevede belirlemektedir.
Dolayistyla, Utopya’da meslekler toplumsal fayda ve ekonomik islev iizerine
kuruluyken, 1984’te ideoloji ve sinif ayrimi mesleklerin temel belirleyici
unsurlaridir.

3.44 Tarih
Gegmis olaylarin incelenmesi, gelecege 151k tutmasi.
Utopya (Thomas More)

“bu uluslarin tarihlerini okumadan, onlar hakkinda dogru yargilara
varamazsiniz.” (s.70

1984 (George Orwell)

“Béylece tarih siirekli olarak yeniden yazilir. Ge¢cmisin Gergek Bakanligi
tarafindan giinii giiniine ¢arpitilmasi, diizenin varligini korumak agisindan,
Sevgi Bakanligi'nca yiiriitiilen baski ve istihbarat ¢alismalart kadar
gereklidir. “ (s. 229)

Utopya ve 1984’te tarih anlayis, eserin toplumsal ve siyasal perspektifine gére
farkhlik gostermektedir. Utopya’da tarih, bir ulus veya toplum hakkinda dogru
ve derinlemesine bir anlayisa sahip olabilmek icin temel bir ara¢ olarak
sunulmakta, ge¢misin incelenmesiyle gelecege dair saglikli ¢ikarimlar
yapilabilecegi vurgulanmaktadir. Tarih, 6grenme ve anlama araci olarak, dogru
yargilara varmayi1 ve toplumlarin isleyisine iligkin kapsamli bir anlayis
kazanmay1 miimkiin kilmaktadir. Buna karsin 1984’te tarih, iktidarin elinde
sekillendirilebilen ve siirekli olarak giincel siyasi ihtiyaclara gore yeniden
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yazilan bir arag¢ olarak kullanilmaktadir. Bu baglamda, gegmisin ¢arpitilmasi
toplum tizerindeki kontrolii pekistirmek, iktidarm ideolojisini mesrulastirmak
ve mubhalefeti bastirmak igin bir propaganda aracma donistiiriilmektedir.
Dolayisiyla, Utopya’da tarih bilgi ve anlayisin temeli iken, 1984°te iktidar ve
kontroliin arac1 olarak islev gérmektedir.

4. SONUC VE TARTISMA

Thomas More'un Utopyasi, yiizyillardir ideal bir toplum arayisinin sembolii
olsa da, derinlemesine incelendiginde ¢eliskilerle dolu bir yapi ortaya ¢ikar.
Izole bir ada olarak sunulan Utopia, 6zgiir diisiinceye zemin hazirlarken, ayni
zamanda bireyleri tek tiplestirir. Esitlik¢i oldugu iddia edilen toplumda kadinlar
ev islerine mahkim edilir, miilkiyet ve 6zgiirlitk kavramlar1 ise kisitlanir.
Otoriter bir yoOnetim ve savasin zorunlu kabul edilmesi, bireylerin
Ozgirliiklerini kisitlar ve topluma alet olmalarimi gerektirir. Sonug olarak,
Utopia ylizeyde mitkemmel goriinen bir toplum tasavvuru sunsa da aslinda
bireysel 6zgiirliikleri hige sayan ve totaliter bir rejimin 6zelliklerini tasiyan bir
sistemdir.

George Orwell''n 1984 romani, bireyin totaliter bir rejim karsisindaki
caresizligini gozler dniine seren distopik bir diinyay1 tasvir eder. Biiyiik Birader
figiiriyle temsil edilen bu baskici rejim, bireylerin diisiincelerini, duygularini
ve hareketlerini siirekli goézetim altinda tutarak kontrol eder. Savas ve
propaganda, toplumun bir arada tutulmasi ve rejimin mesruiyetinin saglanmasi
icin kullanilan baslica araclardir. Dil, diisiinceleri sekillendirmek ve kontrol
etmek amaciyla manipiile edilirken, bireylerin 6zel hayatlar: tamamen ortadan
kaldirilir. Romanin kahramani Winston Smith'in rejim karsiti miicadelesi,
bireyin totaliter bir sistem karsismdaki gii¢stizliigiinii ve umudun zorlugunu
vurgular (Bilge, 2015). Her iki eser, toplum, birey, gii¢, esitlik ve adalet gibi
kavramlar1 farkli perspektiflerden ele alarak siyasi felsefenin temel sorularina
yanitlar sunmaktadir. Utopya, idealize edilmis bir toplum modeli sunarken
esitlik, adalet ve demokratik katilim gibi degerleri 6n plana ¢ikarir ve devlet ile
birey arasinda karsilikli sorumluluk iliskisini vurgular; bireysel 6zgiirliikler
toplumsal sorumlulukla dengede tutulmaya caligilir. 1984 ise, totaliter bir
rejimin birey lizerindeki baskici etkilerini ve ozgiirliiklerin yok edilmesini
gosterir; devlet birey lizerinde mutlak gii¢c sahibidir ve bireylerin diisiince ve
eylemleri siirekli gézetim altindadir. Bu karsilagtirma, siyasi sistemlerin insan
dogas1 ve toplum iizerindeki derin etkilerini ortaya koyar. Utopyada idealize
edilen esitlik, adalet ve ozgiirliik kavramlari, 1984°te tam tersi bir sekilde
bastirilmistir. Ekonomik sistemler agisindan da farklilik gériilmektedir: Utopya
esitlikci bir sistemi Onerirken, 1984’te planli ekonomi ve devlet kontrolii
hakimdir.
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Bu iki eser, ideal toplum ve totaliter rejim arasindaki ugurumun genisligini
gostererek, giinlimiizdeki siyasi ve sosyal sorunlari anlamak i¢in 6nemli bir
bakis acis1 sunmaktadir. Bu farkli distopik diinyalar, ideal toplum arayisinin
tehlikelerini ve totaliter rejimlerin insan dogasi iizerindeki yikici etkilerini
gozler Oniine sermektedir. Gelecekteki calismalar igin, farkli iitopya ve
distopya eserlerinin karsilastirilmasi, bu kavramlarm psikolojik boyutunun
arastirilmasi,  teknolojinin  rejimlerdeki  roliiniin  incelenmesi, farkli
kiiltiirlerdeki titopya anlayislarmin karsilastirilmasi ve giincel siyasi olaylarla
iligkilerinin analiz edilmesi gibi konular {izerinde daha derinlemesine
arastirmalar yapilabilir. Bu sayede ideal toplum ve totaliter rejim kavramlari
hakkinda daha kapsamli ve giincel bir anlayisa ulagmak miimkiin olacaktir.
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1. GIRIS
Sabahattin Ali Tiirk edebiyatinin en bilindik ve en 6nemli edebiyatgilarindan
biridir. Oykiileri kadar siirleri ile de taninmaktadir. Her ne kadar Kuyucakli
Yusuf, Kiirk Mantolu Madonna, I¢imizdeki Seytan gibi romanlar1 ile tamnsa
da “Daglar ve Riizgar”, “Kurbaganin Serenadi”, “Oteki Siirleri”, “Biitiin
Siirleri” adli dort siir kitabi bulunmaktadir.

Sabahattin Ali’nin siirlerine bakildiginda, aslinda birgok kisi Sabahattin Ali’ye
ait oldugunu bilmeden bu siirleri bilmektedir. Clinkii birgok siiri sarki sozii
olarak kullanilmis ve Sezen Aksu, Ziilfi Livaneli, Edip Akbayram, Ahmet
Kaya, Volkan Konak gibi ¢ok Unlii sanat¢ilar tarafindan bestelenmis ve
seslendirilmigtir.

Sabahattin Ali ile ilgili edebiyat diinyasinda birgok makale yazilmis, eserleri
konulari, imgeleri yoniinden incelenmisse de kullandigi bigemler yoniinden ele
alinmamustir.

Ornegin Bedri Aydogan Sabahattin Ali’nin yasami ve yapitlarina genel bir
bakis adli galismasinda dykiilerindeki, romanlarindaki ve siirlerindeki konulari
“ask, sevgi, evlilik, kdy, koylii ve sorunlari, hapishane, isciler ve sorunlari,
yozlasma seklinde smiflandirmaktadir (Aydogan 2014: 61-94). Osman Orug
ise “Sabahattin Ali’nin HikAyelerinde Cocuk Isciler” adli makalesinde yazarm
Oykiilerinde kiigiik yasta bedenleri ile ¢aligmak zorunda kalan ¢ocuk iscileri
irdelemektedir (Orug¢ 2023: 117-123). Bir baskasi ise Sabahattin Ali’nin
siirlerinde dag imgesini ele almaktadir (Saglam 2020). Copur 2022: 693-796)
ise Kuyucakli Yusuf romanindaki renkleri islemektedir. Sabahattin Ali ve
eserleri ile ilgili burada sayilamayacak kadar ¢ok makale yazilmistir.

Bu calismada Sabahattin Ali ile ilgili bir¢ok agidan incelemeler yapilmis ve
yazilmigsa da siirlerinde kullandigi bicemler irdelenecek, agiklanacak ve
orneklendirilecektir. Kisa bir ¢alisma i¢in biitiin siirleri ele alinamayacagindan
bir siir seckisi yapilmis ve oOzellikle sarkilarda kullanilmis olanlar siirleri
secilmeye caligilmigtir. Elbette hepsi sarkilarda kullamilan siirleri degildir.
Caligmada Sabahattin Ali’nin on iki siiri bigem agisindan irdelenmistir.

Sabahattin Ali eserleri ile iinlii oldugu kadar hayati ile de ses getiren ve
hiiztinlenmemize neden olan bir edebiyatcimizdir.
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Sabahattin Ali 1907-1948 yillari arasinda yasamis, Cumhuriyet donemi
edebiyatini etkileyen bir yazar ve sairdir. Oykii ve romanlarinda toplumsal
gercekei yontemle yazarak okurlarina farkli agilardan ulagsmaya ¢aligmustir.

Sabahattin Ali iyi derecede Almanca bilen ve 6gretmenlik yapmus bir kisidir.
Ogretmenligi tutuklanmalarindan dolayr kesintiye ugramustir. Sabahattin Ali
kendisi hakkinda agilan davalardan dolay1 Almanya’ya kagmak isterken Ali
Ertekin tarafindan Bulgaristan sinirinda 6ldiiriildiigi sdylenmektedir. Ancak
Sabahattin Ali’nin 6limii ile ilgili ¢esitli spekiilasyonlar bulunmaktadir.

2. SABAHATTIN ALI SIIRLERI VE BICEMLER

Calismada okura kolaylik saglamak agisindan 6nce sairin kullandigi bigemlerle
ilgili kisa bir agiklamalar yapilacak, ardindan ise Sabahattin Ali’nin segilen
siirlerinden bu bigcemlerle ilgili ornekler verilecektir. Ayrica g¢alismanin
kapsamini agmamasi adina siirlerde en ¢ok rastlanan bigemlere yer verilecektir.

Bilindigi gibi bigemler kullanim sekillerine gore alt tiirlere’ ayrilmaktadir.
Bunlar ses yineleme bigemleri, sozciik yineleme bigemleri, ciimlede siralanig
sekline gore olan bigemler ve anlamsal bigemlerdir.

Calismada ilk once sozciik yineleme bigemleri irdelenecektir.
2.1.Sabahattin Ali Siirleri ve Sozciik Yineleme Bicemleri

Sabahattin Ali’nin incelenen on iki siirinde 6nyineleme (Anapher), aryineleme
(Epipher), kosut yineleme (Symploke), kivrimli yineleme (Anadiplose), zit
kosut yineleme (Kyklos), ikileme (Geminatio), aralikli yineleme (Epanalepse)
ve ¢ok ekli yineleme (Polyptoton) bigemlerine rastlanmustir.

2.1.1. Onyineleme (Anapher)

Onyineleme ciimle ya da dize “basinda” bulunan sozciiklerin ya da sézciik
Obeklerinin “yeni” ctimlenin ya da dizenin “basinda™ tekrarlanmasina denir.
Onyineleme en basit, en eski, en ¢ok kullanilan bi¢cem tiirlerinden biridir (Braak
1980: 52).

Cocuklar gibi siirinde:
Baz nur i¢inde, bazi sisteyim Simdi siir bence senin yliziindiir

Baz seven bir gogiisteyim Simdi benim tahtim senin dizindir.

! Kanatl ve Balc1 (2000) “alt-*“ vb. birimleri ének (Priifix) ya da dnekimsi (Prifixoid)
kategorisine dahil ettikleri i¢in bitisik yazilmasi gerektigi goriisiindedir.
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Eskisi gibi siirinden:
Geri kald1 her yoldagim

Geri sevgilim, gel kardegim.

Melankoli siirinden:
Ne kis, ne yazi isterim

Ne dost bir yiizii isterim

Bir Dogum Giinii Igin siirinden:

Diinyaya geldigin zaman?
Azgn sular duruldu mu

Diinyaya geldigin zaman.

Riizgar siirinden:

Bu daglarin bir rakibi varsa
riizgardir.

Riizgar burda tek basina bir
hiikiimdardir.

Burda insan duman gibi genisler,
biiyiir.

Bu daglarda istiraplar, sevingler
biiyiir.

Buralarda her diisiince sona
yakindir,

Burda her sey bizden uzak,

‘O’na yakindir.

2.1.2. Artyineleme (Epipher)

Burda yoktur insanlarin
diistindiikleri,

Burda yalan para eden biricik
istir,

Burda her sey bir yapmacik, bir
gOsteristir.

Kimi cosar din ugruna geberir,
yalan!

Kimi gider vatan igin can verir,
yalan!

Bir filozof yetmis eser yazar,
yalandir;

Bir kahraman istibdadi ezer,
yalandir.

Artyineleme climle ya da dize “sonunda” bulunan sozciiklerin ya da sozciik
Obeklerinin “yeni” climlenin ya da dizenin “sonunda” tekrarlanmasina denir.
Biitiin edebi tiirlerde goriilebilmektedir. Artyineleme ile ciimle ya da dize

sonunda yapilan bu tekrarlar anlamu pekistirmek ve vurgulamak igin
kullanilmaktadir (Schweikle ve Schweikle 1990:129).



Mahpushane Tiirkiisii siivinden:
Kursun ata ata biter

Yollar gide gide biter

Ceza yata yata biter
Hapishane sarkist 1 siirinden:
Coskundum pmarlar gibi
Sarhostum riizgarlar gibi

Kara yazi siirinden:

cigekler ac¢ilmaz oldu
pmarlar i¢ilmez oldu
yar bize giilmez oldu

Oyle giinler gordiim ki siirinden:

Bahtim bir bulut gibi lstlime ¢oker
oldu

Her goziimi yumunca
yiizler goriip

tanidik

Hayaller alev alev beynimi yakar
oldu

Umitsizlik, gariplik, dért tarafimi
sarip

Yiiziim siritsa bile, icim yas doker
oldu

Sanma ki hayat tatli, insanlar hos
olmustur
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yalniz ona yar demistik
onda bir sey var demistik
0 bizi anlar demistik

Dag basinda bir kaya gibiyim sdyle
dursam

Etrafim eskisinden daha bombos
olmustur

Yalniz sana bor¢luyum bugiin
diinya da varsam

Seni her andigimda gozlerim yas
olmustur.

Yok olmak istegi ile kalbim attig1
Zzaman

Bana: yasa der gibi giilen senin
yiiziindii

Dizlerin bir batakta yorgun yattigi
Zzaman

Bacaklarima kuvvet veren senin
hizind1.



Yasaran goézlerimde giines battigi
Zzaman

Sicak bir yuva gibi tiiten senin
dizindi.

Yaslar ki bir irmaktir, dertleri
stirtir gider,

Gozyaslari iginde seneler yiiriir
gider.

Yok olmak istegiyle kalbim attig1
zaman,

Riizgar siivinden:

Burada insan duman gibi genisler,
biiyiir

Bu daglarda istiraplar, sevingler
biiyiir

Kimi cosar din ugruna geberir
yalan!

Kimi gider vatan i¢in can verir,
yalan!

Bir filozof yetmis eser yazar,
yalandir;

Cocuklar gibi siirinden:

Bende hig tilkenmez bir hayat
vardi

Kirlara yayilan ilkbahar gibi
Kalbim hi¢ durmadan hizla
carpardi

Gogstimiin i¢inde ates var gibi
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Bana: Yasa der gibi giilen senin
yiiziindii.

Dizlerim bir batakta yorgun yattig1
Zaman

Bacaklarima kuvvet veren senin
hizindi.

Yasaran gozlerimde, giines battigi
Zaman

Sicak bir yuva gibi tiiten senin
dizindir.

Bir kahraman istibdadi

yalandir.

ezer,

Her biiyiikliik clizzam gibi dokiiliir
burda,

En muazzam o6lim bile kiiciiliir
burda.

Giines gibi ne bin tirli 15181n
vardir,

Ne de siise, gosterise baktigin
vardir.

Her yere sokulan bir riizgar gibi
Bir sair, yahut bir hiikiimdar gibi

Denize dokiilen bir pmar gibi



Goklerden gelen bir yadigar gibi

Gozlerin bilinmez bir diyar gibi

Leylim Ley siirinden:
Ayin savki vurur sazim iistiine
S6z soyleyen yoktur sdziim iistiine

Gel ey hilal kaglim diiziim iistiine

Do6ndiim daldan diisen kuru
yapraga

Seher yeli dagit beni kir beni
Gotiir tozlarimi burdan uzaga
Yarin ¢iplak ayagina siir beni

Aldim saz1 ¢iktim gurbet gormeye
Doniip yare geldim yliziim
siirmeye

Bir Dogum Giinii I¢in siirinden:

Giinesler gibi tek miydin?
Ay 1s18indan ak maydin?
Boyle nazli ¢igek miydin?

Yildizlar halin sordu mu?
Bulutlar selam durdu mu?
Yerlerin kalbi vurdu m?

Sevisen yaramaz ¢ocuklar gibi

Ne liizum var suna buna sormaya
Senden ayr1 ne hal oldum gor beni

Ayin savki vurur sazim {istiine
S6z sdyleyen yoktur sdziim iistiine
Gel ey hilal kaglim dizim iistiine
Ay bir yandan sen bir yandan sar
beni

Yedi yildir ugramadim yurduma
Dert ortagi aramadim derdime
Geleceksen bir giin diisiip ardima
Kula degil yiiregine sor beni

“Cocuklar gibi” ve “Leylim ley” siirlerinde dikkat ¢eken her kitanin sonunda
birinde “gibi”, digerinde “beni” sozciiklerinin tekrarlanmasidir. Her ne kadar
art arda gelmese de bu da bir artyinelemedir. Verilen 6rneklere bakildiginda
siirlerde oldukea ¢ok artyinelemenin bulundugu goriilmektedir.

2.1.3. Kosut Yineleme (Symploke)

Kosut yineleme 6nyineleme ile artyinelemenin ayni anda kullanilmasidir. Ayni
anda bir sdzciigiin bir dizenin, ciimlenin ya da boliimiin “baginda”, baska bir



sOzcliglin ise bir dizenin, ciimlenin ya da boliimiin “sonunda” tekrardan yer
almasina denir. Kosut yineleme bigemine sadece iki siirinde rastlanilmigtir
(Best 2000: 538).

Melankoli siirinden:

Ne kis, ne yaz1 isterim,
Ne bir dost yiizii isterim,

Riizgar siirinden:

Kimi cosar din ugruna geberir, yalan!
Kimi gider vatan i¢in can verir, yalan!
Bir filozof yetmis eser yazar, yalandir;
Bir kahraman istibdadi ezer, yalandir.

2.1.4. Kivrimh Yineleme (Anadiplose)

Kivrimli Yineleme bir dizenin ya da ciimlenin “sonunda” yer alan bir sdzciigiin
ya da sozciik 6beginin yeni dizenin ya da climlenin “basinda” tekrarlanmasidir.
Bu bigem okuyucunun dikkatini ¢ekmek i¢in ya da ifadeyi giiglendirmek igin
yapilmaktadir (Wilpert 1989: 25).

Riizgadr siirinden:

Bu daglarin bir rakibi varsa ruzgardir.
Riizgar burda tek basina bir hiikiimdardir.

Bu bigeme goriildiigii gibi sadece bir siirinde rastlaniimistir.

2.1.5. Zit Kosut Yineleme (Kyklos)

Z1t kosut yineleme bir ciimlenin ya da dizenin “basinda” kullanilan bir
sOzcligiin yine aymi dizenin ya da ciimlenin “sonunda” tekrarlanarak
kullanilmasidir. ,,Ayn1” sozciik ayn1 bicimde ya da farkli ¢cekim ekleriyle de
kullanilabilir. Bu yineleme tiirii, genelde siirde goriilmektedir (Best 2000: 299).

Gegmiyor giinler siirinden:
burda ¢igekler agmiyor
kuslar siiziiliip ugmuyor

yildizlar 151k sagmiyor
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gecmiyor giinler gecmiyor.

Mahpushane Tiirkiisii siivinden:
Aldirma goniil aldirma
Agladigin duyulmasin
Aldirma goéniil, aldirma

“Gegmiyor Giinler” ve siirinde her kitanin sonunda ayni1 dize basta ve sonda
“gegmiyor”’, Mahpushane Tiirkiisii siirinde de ayni sekilde “aldirma” sézciigii
tekrarlanarak kullanilmustir.

2.1.6. Ikileme (Geminatio)

Ikileme bir sozciigiin, sdzciik 6beginin arka arkaya tekrarlanmasidir. Bu
bicemde 6nemli olan, tekrarlanan sdzciigiin arka arkaya gelmesidir. Bu bigeme
dort siirde goriilmiistiir (Schweikle ve Schweikle 1990: 172).

Mahpushane Tiirkiisii siirinden:
Kursun ata ata biter
Yollar gide gide biter

Ceza yata yata biter

Kiyamadigim siirinden:

Hey bir zaman bakip bakip

Oyle Giinler Gordiim Ki siirinden:

Hayaller alev alev beynimi yakar oldu.

Riizgar siirinden:
Zaman zaman maglup olsam bile etime,
2.1.7. Aralikh Yineleme (Epanalepse)

Aralikli yineleme de ikileme (Geminatio) gibi tek bir sdzciigiin ya da sozciik
Obeginin tekrarlanmasidir. Ancak ikilemeden farkli olarak sozciik arka arkaya
tekrarlanmaz, araya bagka sozciikler girebilir (Aks6z 2017: 121).
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Cocuklar Gibi siirinde:

Baz nur iginde, bazi sisteyim Bir sair, yahut bir hiikkiimdar gibi
Melankoli siirinden:

Bir giin aglayalim, bir giin Ne kis, ne yazi isterim

giilelim

Ne bir dost, ne bir sevgili
Kah el iistiindeydim, kah
hapisteydim

Eskisi gibi siirinden:
Gel sevgilim, gel kardasim

2.1.8. Cok EKli Yineleme (Polyptoton)

Bu yineleme bicemi aym sozciigin degisik ¢ekim ekleri alarak
tekrarlanmasidir. S6zciigiin

kokeni aynm1 kalmakta ama sozciige eklenen ekler degismektedir (Habsicht ve
Lange 1995: c. 6. 288.)

Kara yazi siirinden:

yalniz ona yar demistik Etrafimin sozlerine aklim ermedi,
onda bir sey var demistik Etrafim da bana asla kulak
0 bizi anlar demistik vermedi.

Riizgar siirinden:

Bu daglar1 saran sonsuz bir Kimi gider vatan i¢in can verir,
genisliktir, yalan!

Ben de katip viicudumu bu Bir filozof yetmis eser yazar,
genislige, yalandir;

Senelerden beri hala anlasamadik,
Ben de kestim anlagmaktan timidi

Bu daglarin bir rakibi varsa artik.

riizgardir.
Riizgar burda tek basina bir
hiikiimdardir.
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Leylim Ley siirinden:

So6z soyleyen yoktur séziim iistiine
Oyle giinler gordiim ki siirinden:

Her g6ziimii yumunca tamdik
yiizler goriip,

Yiiziim siritsa bile, igim yas doker
oldu.

Her sabah ilk 1s1klar gézlerimi
oyardi,

Uyanan tas duvarlar iniltimi
duyard.

Oyle giinler gordiim ki, duvarlar
gelir dile,

Goziimde canlanirdi eskiya
masallari.

Varligimi sarardi, hain bir isteyisle
Gormedigim yumusak bir
diismanin elleri

Hapishane Sarkisi 1 siirinden:

ekmegim bahtimdan kati

Bazen kendi kendimin elinden
kurtulurdum,

Oyle giinler gordiim ki, dost
dedigim insanlar

Silahsiz gordiigiine saldiran
kahramanlar

En algak tekmelerle beni yere
devirdi.

Yaslar ki bir rmaktir, dertleri
stiriir gider,

Gozyaslari iginde seneler yiiriir
gider.

Yok olmak istegiyle kalbim attig1
Zaman,

Yasaran gozlerimde, giines battigi
Zaman

bahtim diismanimdan kotii

2.2. Sabahattin Ali Siirleri ve Ciimlede Siralams Sekline Goére Olan

Bicemler

Incelenen siirlerde baglagsiz yineleme (Asyndeton), iki basamakl1 yineleme
(Dikolon), ii¢ basamakli yineleme (Trikolon) goriilmiistiir. Burada sunu da
belirtmek gerekir ki ciimlede siralanis sekline gore olan bicemlerden farkli
olanlar1 da ortaya c¢ikartilmistir, ancak bunlar tek oldugundan burada yer

verilmemistir.



2.2.1. Baglagsiz Yineleme (Asyndeton)

Baglagsiz yinelemede sozciikler, sozciik obekleri ya da ciimleler bir baglag
olmaksizin arka arkaya siralanmakta ve bu siralama yapilirken de araya virgiil
konulur. Bilingli kullanilan bir bigemdir. Sozciikler siralanirken mantikli bir
diizene koyulmak zorunda degildir (Habischt Lange 1995: c. 1.

Eskisi Gibi siirinden:
Geri sevgilim, gel kardagim

Cocuklar Gibi siirinden
Sakinlestigimi, duruldugumu

Oyle Giinler Gordiim Ki siirinden:
Unmitsizlik, gariplik dort tarafinm sarip

Sen benim sevgilimsin, sevsen de, sevmesen de,

2.2.2. 1ki Basamakh Bicem (Dikolon)
Iki basamakli bicem “iki basamaktan olusan ifade”dir (Aks6z 2017: 143).
Eskisi Gibi siirinden:

Gel sevgilim, gel kardasim

Cocuklar Gibi siirinden:
Sakinlestigimi, duruldugumu

Oyle Giinler Gordiim Ki siirinden:
Unmitsizlik, gariplik dort tarafimi sarip
2.2.3. Uc Basamakh Bigcem (Trikolon)

Kisaca, “iic basamaktan olusan ifade” anlamina gelmektedir. Bu ifade {i¢
sozciik ya da ii¢ ciimle icermektedir. Uc basamagin arka arkaya siralamsi
ifadeye bir hareketlilik, derinlik ve gérsellik saglamaktadir. Ug Basamakl
Bicemde ele alinan ifade kendi i¢inde bir biitiinliikk gosterdiginden sozciiklerin
siralanmis1 6nemlidir ((Aks6z 2017: 142).
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Oyle Giinler Gordiim Ki siirinden:

Sen benim sevgilimsin, sevsen de, sevmesen de,

2.3. Sabahattin Ali Siirleri ve Anlamsal Bicemler

Egretileme (Metapher), dolaylama (Periphrase), abartma sanati (Hyperbel),
benzetme (Vergleich), kisilestirme (Personifikation), olumsuz Ortmece
(Dyphemismus), iinlem sesleri/seslenim (Interjectio), haykiris (Exclamatio),
yarim ciimle (Anakoluth) ve sdzde soru (rethorische Frage) bigemleri siirlerde
goriilen bicemlerden bazilaridir.

2.3.1. Egretileme (Metapher)

Egretileme genelde soyut kavramlari canlandirmak ve agiklamak igin
kullamlmaktadir. Bu yapilirken “bir sozciik ait oldugu anlamsal biitiinliikten
almir ve bagka bir anlama aktarilir”. Asil sdylenmek istenilen, ait oldugu
anlamsal biitiinlitkten alinan ve bagka anlama aktarilan bu sozciikle sdylenir.
Bu sekilde nesnel, diisiinsel ya da resimsel bir yap1 gosterilir. Kisaca, sdzciik
kendi anlaminin disinda baska bir anlamda kullanilmaktadir. Dilin birbiriyle
ilgili olmayan iki alan1 birbiriyle baglantiya sokulur. Bir¢ok deyim
Egretilemelerden olugmaktadir. Egretilemeler politikada ve reklamlarda da
kullanilmaktadirlar (bak. Balci ve Yavuz 2008; Aks6z ve Balc1 2019).
Sabahattin Ali’nin siirlerine bakildiginda siradanlasmis (Klischee-Metapher),
giinliilk yasamda c¢ok sik kullanilan ve anlamu herkes tarafindan bilinendir.
Ozgiin egretileme, yazar tarafindan bilingli iiretilen egretilemelerdir. Yazar
tarafindan bunlara daha derin anlamlar yiiklenmekte, anlamsal alanlarmi
genisletmektedirler (Trager 1989: 338-339).

Siradanlagmis egretilemelere ornek:
Eskisi Gibi siirinden:

Ben gene sana vurgunum

Cocuklar Gibi siirinden:

Bazi beni seven bir gogiisteyim

Oyle Giinler Gordiim Ki siirinden:
Tasarladim aydinlik diinyay1 birakmay1

Hayaller alev alev beynimi yakar oldu.
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Kiyamadigim siirinden:

Seyrine doyamadigim

Kara Yazi Siirinden:

yollarda kaldi goztimiiz

bdyleymis karayazimiz.

pinarlar igilmez oldu
yar bize giilmez oldu
bbdyleymis kara yazimiz

Bir Dogum Giinii I¢in siirinden:

Azgn sular duruldu mu

Melankoli siirinden:

Ac1 bir tortusu kalir.

I¢im dar bulur yerimi,

Bu siirlerde 6rnek olarak verilen siradanlasmis egretilemeler insanlar tarafindan
cok bildik, ¢ok duyulan ve kullanilan egretilemelerdir. Ornegin “ben sana
vurgunum” asik olan birgok kisi tarafindan sevdigine sdylenebilmektedir. Ayni
sekilde “beni seven bir gogiisteyim” dizesindeki gdgiis kalp i¢in, “seyrine
doyamadigim” birine siirekli bakmak, “yollarda kaldi goziimiiz” birini
beklemek, “kara yazimiz” kotli sansimiz , “azgin sular” suyun hizli akmasi,
“aydinlik diinya” her seyin yolunda baris ve huzur i¢inde olmasi, “aci bir
tortusu kalir” icimizde kotii bir his kalmasi, “igim dar bulur yerini” insanin i¢ine
ruhunun daralmasi anlammdandir.?

2 Sabahattin Ali’nin tiirkiilesen siirlerini dikkate alarak onun siradanlasmis

egretilemelerini Tiirk halk tiirkilerininkilerle karsilastirmak ilging olabilir. Bkz.
Oztiirk, 1994, s. 79 vd.; Oztiirk, 1998, s. 262.
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Ozgiin egretileme ornekleri:

Cocuklar Gibi siirinden:

Bazi nur iginde, bazi sisteyim

Askim iki gilinliik iptilalardi

Oyle Giinler Gordiim Ki siirinden:

Sirtimi s1vazladi, bana 6giit
savurdu.

Yiiziim siritsa bile, i¢im yas doker
oldu.

Mahpushane Tiirkiisii siirinden:
Dertlerin kalkinca saha

Bir sitem yolla Allah'a

ekmegim bahtimdan kati

bahtim diismanimdan kétii

Bir Dogum Giinii Igin Siirinden:

Simdi siir bence senin yiliziindiir
Simdi benim tahtim senin dizindir

Kabh el iistiindeydim, kah
hapisteydim

Yiziin ¢igeklerin en giizelidir.

Kalbimi bir ¢amurda c¢irpmirken
bulurdum.

Ben yanma varinca dudagini
kivird.

Yasaran gozlerimde, giines battig
Zaman

Disarda deli dalgalar

Gelip duvarlar yalar

boyle kepaze hayat


https://www.milliyet.com.tr/haberleri/siir

Ay 1s181indan ak miydin?

Leylim Ley siirinden:

Dondiim daldan diisen kuru yapraga
Seher yeli dagit beni kir beni
Gotiir tozlarimi burdan uzaga
Yarin ¢iplak ayagina siir beni

Gegmiyor Giinler siivinden:
aynadan hayalin aglar
melankoli siirinden:
Gonliim daglarda bunalir
Riizgar siirinden:

Riizgar siler kafalardan kiigiikliikleri.

Her biiyiikliik ciizzam gibi dokiiliir burda,
Melankloi siirinden

Bir ates yakar derimi,

Ozgiin egretileme yazar tarafindan bilinci olarak iiretilen ve baska bir yerde
goriilmemis, sozciiklere kendisinin bir yananlam yiikledigi bir bicemdir. Okur
bir egretilemeleri metnin ya da siirin biitiinliiglinden kendisi anlayip ortaya
cikartmak zorundadir. Sabahattin Ali’nin siirleri bu anlamu ile oldukca
zengindir. Ornegin “Bazi nur icinde, bazi sisteyim” dizesinde aydinlik ve
karanlikta olmak yerine bu soézcikleri kullanmustir. “Askim iki giinlik
iptilalardi” aska c¢ok Onem vermedigini iki giinliik oldugunu belirtmeye
calismaktadir. “Sirtimu sivazladi, bana 6giit savurdu” burada ise 6g8iit vermek
yerine savurmak sozciligiinii kullanmistir. “Yiiziim siritsa bile, icim yas doker
oldu” burada giilmek ve aglamak yerine farkli s6zciikleri kullanarak 6zgiinliik
olusturmustur. “Ben yanina varinca dudagimi kivirdi” bunun ashi burun
kivirmaktir. Yukarda verilen diger 6rneklerde ayni sekilde 6zgiin egretilemedir.
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2.3.2. Dolaylama Bicemi (Periphrase)

Dolaylama bicemi “etrafinda konusmak”, yani “dolayli ifade etmek”
anlamindadir. Dolaylama bigeminde (Periphrase) bir durum, bir kavram ya da
kisi dogrudan degil de dolayli olarak anlatilmaktadir. Bu anlatim sadece
sanatsal bir kaygidan degil ayn1 zamanda kisinin ya da séylemin amacini da
ortaya koymaktadir (Karaman, 2014). Yine anlatim yapilirken anlatilanin
ozellikleri, etkisi, islevi ele alinarak aktarilmaktadir. Yani, ele alinan olgunun
ismi dogrudan verilmeyerek, olgunun etrafinda, olgunun ozellikleri verilerek

anlatilmaktadir (Wilpert 1989: 673).
Oyle Giinler Gordiim Ki siirinden:

Bir zamanlar yammda agiz
acmayanlar

Silahsiz  gordiigiine  saldiran
kahramanlar

En algak tekmelerle beni yere
devirdi.

GOnliim aciklt buldu, en atesli
cagimda

Hapishane Sarkisi 1 siirinden:
bahar vaktinde

yar olmadi bana devir

her giiniim bir baska zehir

Leylim Ley siirinden:
Aldim saz1 ¢iktim gurbet gormeye

Geleceksen bir giin diisiip ardima
Kula degil yiiregine sor beni
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Kryamadigim siirinden:

Akatip gbziim yagini

Simdi gurbette birakip



Bir Dogum Giinti Icin siirinden:

Benim alnima yazildin

Goklerden yere siiziildiin...

Riizgar siirinden:

Bir ihtiras duyup vahsi maceralara

Yukarda verilen siir 6rneklerinde de goriildiigii gibi 6rnegin ilkbahar ya da son
bahar yerine “bahar vakti”, aglamak yerine gozyasi akitmak, korkak yerine
silahsizlara saldiran kahramanlar, vatani terk etmek yerine gurbet gérmek gibi
bir¢ok dolaylama siirlerde kullanilmigtir.

2.3.3.  Abartma Sanati (Hyperbel)

Abartma sanati “inanirligim yitirecek boyutta abartmak” anlamindadir.
Abartma, bir olguyu sadece abartarak aktarmaz, ayni zamanda onu gorsel,
duygusal ve gii¢lii bir ifadeyle sunar. Dolayisiyla Balci’nin da (2024) belirttigi
gibi “Abartmanin énemli kismi inandirict olmadigma gore aymi 6lgiide yalan
icermektedir.” Bu bicem sdyleme ekledigi kuvvet ve yogunluktan dolay:
giinliik yasamda da ¢ok kullanilmakta ve bilinmektedir. Giinliik yasamda bu
kadar ¢ok bilinmesi aslinda abartma bi¢ceminin bir 6zelligi olan “sasirtma”
unsurunun etkisinin yitmesine neden olmustur (Habsicht & Lange 1995: c.4.
207).

Kara yazi siirinden:

yere siiriildii yliziimiiz

Bir Dogum Giinii Igin siirinden:

Canim yoluna koymusum.

Goklerden yere siiziildiin...

Riizgar siirinden:
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Cikiyorum bulutlari agan daglara

Abartma sanati egretileme ve dolaylama bigemi kadar sik goriilmese de bazi
siirlerde abartiya rastlannustir. Ornegin “gikiyorum bulutlar1 asan daglara” ¢ok
yiiksege c¢iktigini gostermek igin sOylenen bir abartt s6z konusudur ya da
“Canim yoluna koymusum” senin i¢in 6lmek anlaminda kullanilmigtir.

2.3.4. Benzetme (Vergleich)

Benzetme iki veya ikiden fazla herhangi bir seyin karsilastirilmasina denir. Bu
yapilirken karsilagtirilanlarin en az bir 6zelliginin ortak olmasi gerekir. Tiirdes
benzetme (homogener Vergleich) ve farkli-tirle benzetme (heterogener
Vergleich) olarak iki tiir benzetme vardir. Tiirdes benzetme benzetilenlerin ayni
tiirden, ayni alandan gelmesi ile yapilirken, farkli-tiirle benzetme farkli tiirlere,
alanlara ait olanlarin birbiri ile benzetmesi ile yapilmaktadir. Benzetme genelde
“gibi” ya da “kadar” sozciiklerin kullanimu ile yapilmaktadir (Balc1 2009: 37).

Tiirdes benzetme 6rnekleri:
Cocuklar gibi siirinden:
Kirlara yayilan ilkbahar gibi

Denize dokiilen bir pinar gibi

Bir sair, yahut bir hiikiimdar gibi
Hapishane Sarkist 1 siirnden:
Dag baginda bir kaya gibiyim s0yle dursam

Riizgar siirinden:

Bir diirbiniin ters tarafi gibi bu diinya

Siirlerde tiirdes benzetme farkli-tiirle benzetmeye gore daha az yer almaktadir.
Siirlerde kir-ilkbahar, yani doga, sair- hiikiimdar, insan, diirbiin-diinya, 6ge,
deniz-pinar, su, dag-kaya, tas birbirleri ile benzetilmistir.

Farkl tiirle benzetme Ornekleri:
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Cocuklar Gibi siirinden:

Gogslimiin i¢inde ates var gibi

Her yere sokulan bir riizgar gibi
Oyle Giinler Gordiim Ki siirinden:

Bahtim bir bulut gibi listlime ¢oker
oldu,

Kafada gelik gibi fikirler dursa bile

Ruhum bir heykel gibi disiip
parcalanirdi.

Soniik bir yildiz gibi bosluklara
akmay1

Hapishane Sarkisi 1 siirinden:
goklerde kartal gibiydim

coskundum pinarlar gibi
sarhostum riizgarlar gibi
ihtiyar ¢inarlar gibi
Gegcmiyor Giinler sirinden:

giinler su gibi akarmis

her s6z zehir gibi ac1

Riizgar siirinden:
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Goklerden gelen bir yadigar gibi

Gozlerin bilinmez bir diyar gibi

Bir sonbahar yagmuru gibi i¢im
aglardi

Yasa der gibi giilen senin yiiziind.
Sicak bir yuva gibi tiiten senin

dizindi.

mor ¢icekli dal gibiydim

bir giin i¢inde devrildim
Bir Dogum Giinii I¢in siirinden:

Giinesler gibi tek miydin?



Tanrilarin basi gibi baglar1 diktir,

Iste Riizgar! Senin gibi ben de deliyim

Farkli-tiirle benzetme yukarda verilen 6rneklerde de gorildiigi gibi oldukga
cok yer almaktadir. Ornegin gogiis-ates, gozlerin-diyar, ruh-heykel, yagmur-
i¢cim, yuva-dizin, giines-sen, giinler-su, s6z-zehir, riizgar-ben gibi.

2.3.5. Kisilestirme ( Personifikation)

Kisilestirmede hayvanlara, bitkilere, nesnelere, soyut kavramlara insan
ozellikleri verilmektedir. Kisilestirme, biitlin edebi tiirlerde goriilebilen, edebi
yazilarim iginde en kolay taninan ve fark edilebilen bicemlerdendir (Trager
1989: 394).

Oyle Giinler Gordiim Ki siirinden:

Uyanan tas duvarlar iniltimi Yaslar ki bir irmaktir, dertleri
duyardi. stiriir gider,

Gozyaslari iginde seneler yiiriir
Oyle giinler gordiim ki, duvarlar gider.
gelir dile,

Sen aklima gelince her sey

. giiliimserdi.

Kalbimi bir gamurda ¢irpinirken Agalar sarki soyler, riizgar tath
bulurdum. .

eserdi.
Bir Dogum Giinii Igin siirinden:
Goklerin yiizii giildii mii Yildizlar halin sordu mu?

Bulutlar selam durdu mu?

Boyle nazli igek miydin? Yerlerin kalbi vurdu mu?

Riizgar siirinden:

‘Ey daglarin dertlerini dinleyen riizgar!
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Kisilestirme bigemi kullanilan en yaygin ve taninmasi en kolay bigemlerden
gibidir. Siirde oldugu kadar diizyazi metinlerinde de ¢ok kullanilmaktadir.
Ornegin “tas duvarlar iniltimi duyard:” duvara insandaki duyma, “duvarlar
gelir dile” duvara konusma, “Gozyaslari i¢inde seneler yiirtiir gider”
gbzyaslarmin yiiriimesi, “goklerin yiizi giildii mi?” gogiin giilmesi gibi
bir¢ok kisilestirme bigemi kullanilmustir.

2.3.6.  Olumsuz Ortmece (Dyphemismus)

Olumsuz értmece bigeminde (Dysphemismus) ele alinanin degeri diigiiriiliir ve
hafife alma ya da hige sayma ifade edilir. Olumsuz 6rtmece igeren bir ifade
olusturmak i¢in genel de su iki yontem uygulanmaktadir: a. Zaten olumsuz
anlam igeren sozciiklerin kullanimi. b. Olumlu bir s6zciigiin olumsuz anlam
iceren bir sozciikle birlikte kullanimi: Ornegin “pislik ile “adam”n birlikte
kullanilmasiyla ortaya ¢ikan “pislik adam” gibi (Aksoz 2017: 174).

Oyle Giinler Gordiim Ki siirinden:

Her sabah ilk 1siklar gézlerimi oyardi,

Kiyamadigim siirinden:

Kimlerin koynuna girdin?

Riizgdr siirinden:
Kimi cosar din ugruna geberir, yalan!

Olumsuz 6rtmece bir seyi normal sdylemek ya da daha giizel sdylemek yerine
daha olumsuz bir sozciikle sdyleme bigcemidir. Yukarda verilen 6rneklerde
“gozlerimi oyardr” 1s181in gozlerini kamastirmasi yerine ¢ok olumsuz olan
oymak so6zciigl kullanilmistir ya da 6lmek yerine “gebermek” sozciigii.

2.3.7. Unlem Sesleri / Seslenim Bicemi (Interjectio)

Unlem sesleri ya da seslenim bicemi olarak adlandirilan ve bu bicem de
kullanilan sozciiklerin gergekte bir anlami yoktur ve bu duygu yansitan
sozciikler ya da tinlem sozciikleri degistirilemez. Konusmacinin bir duyguyu
sesle ifade etme ya da taklit etme gibi durumlar1 yansitmaktadir (Schweikle ve
Schweikle 1990: 222). Sunu da belirmek gerekir ki inlem sesleri kiiltiirden
kiiltiire dilden dile degisebilmektedir.
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Cocuklar Gibi siirinden:

Kah el tistindeydim, kah hapisteydim
Oyle Giinler Gordiim Ki siirinden:

Ey bir tane sevgilim, ben bugiin yasiyorsam

Ey sevgilim, bilirsin benim ne ¢ektigimi:

Kiyamadigim siivinden:
Hey bir zaman bakip bakip

Kara yaz siirinden

hey goniil gene bu gece

Leylim Ley siirinden:

Gel ey hilal kaslim dizim iistiine

Riizgar siirinden:

‘Ey daglarin dertlerini dinleyen riizgar2.3.8.

2.3.8. Haykins Bicemi (Exclamatio)

Haykiris bigcemi edebiyatta ya da tiyatroda “figiir araci ile duygusal haykiris
yapmak” anlamint i¢ermektedir. Dogrudan figiiriin agizindan sdylenen
coskulu, heyecanli bir haykiris ya da cagridir. Kisaca, bir eserde ya da tiyatro
sahnesinde bir figiliriin konugsma sirasinda sasirma, hayrete diisme ve benzeri
seklindeki ifadelerdir. Bir¢ok dilde bu bigemi ifade etmek i¢in iinlem climleleri

bulunmaktadir (BuPmann 2008: 181).

Kiyamadigim siirinden: "Benimsin!" diyemedigim!

Seyrine doyamadigim!

Gogsiime koyamadigim!

Sesini duyamadigim!

Basini egemedigim!

132



Riizgar siirinden: Riizgar!

‘Ey daglarn dertlerini dinleyen

N | '
ruzgar: Iste Riizgar!

Iste riizgar, simdi sana

sigintyorum! Riizgar! Sana, yalniz sana

benzemeliyim.'

2.3.9. Yarim Ciimle Bicemi (Anakoluth)

Yarim ciimle bigemi aligilagelmis climle akiginin olmadigi, climlenin yarida
kesildigini gostermektedir. Kisaca ciimledeki olagan sozciik akigmin
olmamasidir. Ozellikle konusma dilinde cok yaygindir (Schweikle ve
Schweikle 1990: 12; Trager 1989: 25). Bu bigemi her tiirlii edebiyat tiiriinde
gormek olasidir. “Yarmm cimle” bigeminin {i¢ ¢esidi bulunmaktadir. 1.
Tamamlanmamig, yarida kesilmis ciimle 2. Ciimlenin yarida kesilip
beklenmedik bir sekilde, farkli climle yapisi ile devam etmesi 3. Climlenin
konusmaci tarafindan tamamlanmadan diizeltilmesi seklindedir (Aksoz 2023:
278-290).

Eskisi gibi siirinden:
Ayaklarimiz uyardt...
Bir Dogum Giinii Igin siirinden:

Goklerden yere siiziildiin...

2.3.10. Sozde Soru bicemi (Rhetorische Frage)

S6zde soru bigeminde soru ciimlesi seklinde olsa da aslinda cevap beklemeyen
sorulardir.

Aslinda cevabr bilinmektedir. S6zde soru bigcemi daha ¢ok karsisindakini
etkilemeye caligmaktadir. Soru ciimlesi gibi goziikse de aslinda bir ifade
climlesidir (Best: 200: 457).

Kiyamadigim siivinden: Evde kapanip kaldin m?
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Seyrana ¢ikip giildiin mii? Nigin benden yiiz ¢evirdin?

Bagkalarmin oldun mu? Kimlerin koynuna girdin?

Bir Dogum Giinii Igin siirinden: Ginesler gibi tek miydin?
5 ?

Goklerin yiizii giildii mii Ay 1s1gindan ak miydn?

N .2 Boyle nazli gigek miydin?
()

Diinyaya geldigin zaman? Diinyaya geldigin zaman?
Azgn sular duruldu mu

Diinyaya geldigin zaman? Yildizlar halin sordu mu?

Bulutlar selam durdu mu?

Yerlerin kalbi vurdu mu?
Diinyaya geldigin zaman

Melankoli siirinden:
Oniime 6lii serilir... Diinyadan uzak bir deli
Kiyamadigim siivinden: Seyrana ¢ikip giildiin mii?
Evde kapamp kaldin mi1? Baskalarmin oldun mu?

... Ni¢in benden yiiz ¢evirdin?
Simdi kimlerin kulusun? Kimlerin koynuna girdin?

Bir Dogum Giinii Igin siirinden:

Goklerin yiizii giildii mii
Diinyaya geldigin zaman?
Azgin sular duruldu mu
Diinyaya geldigin zaman?

Orneklerde de goriildiigii gibi soru sorulmus gibi goziikse de aslinda cevabi
istenmemektedir.

Aslinda zaten cevabi bilinen s6zde sorular sorulmaktadir.
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3. SONUC

Sabahattin Ali Tiirk edebiyatinin 6nemli isimlerinden biridir. Yazar ya da sair
ile ilgili siirlerinin, romanlarmin ve &ykiilerinin irdelendigi bir¢ok makale
bulunmaktadir. Ayni zamanda hayatt da bir¢cok acilardan ele alinarak
yorumlanmig ve eserlerine nasil yansittig1 irdelenmistir. Ancak her ne kadar
Sabahattin Ali ile ilgili birgok ¢alisma bulunsa da eserleri bigem agisindan
irdelenmemistir. Bu nedenle bu ¢alismada yapilan siir seckisi ile on iki siiri
bicem agisindan irdelenmis ve Sabahattin Ali’nin siirlerinde kullandigi bazi
bicemler ortaya konmustur.

Calismada da goriildiigii gibi segilen siirlerinin on tanesi linlii sanat¢ilarin sarki
sozii olarak kullandiklar1 sarkilardan secilmistir. Bunun nedeni insanlar
arasinda bu sarkilarin genel olarak ¢ok bilinmesi, ancak bir¢ok kisi tarafindan
bunlarin Sabahattin Ali’ye ait oldugunun bilinmemesidir. Segilen siirleri: “Oyle
Giinler Gérdiim Ki”, “Eskisi Gibi”, “Bir Dogum Giinii i¢in”, “Kara Yaz1”,
“Cocuklar Gibi”, “Kiyamadigim”, ‘“Riizgar”, “Hapishane Sarkis1 17,
“Gegmiyor Giinler”, “Melankoli”, “Mahpushane Tiirkiisii” ve “Leylim Ley’dir.

Irdelenen siirlere bakildiginda “Leylim Ley” Ziilfii Livaneli’nin ¢ok bilindik
bir sarkisidir. “Cocuklar gibi” siiri ise dinlemeye doyamadigimiz bir Sezen
Aksu Kklasigidir. “Gegmiyor Giinler” ve “Kara Yazi” ise Ahmet Kaya
tarafindan seslendirilmektedir, aym1 sekilde. “Melankoli” siirini ise Niiket
Duru’nun seslendirmesinden tanimaktayiz. Ayrica “Eskisi Gibi” siirini ise
“Ben Sana Vurgunum” adi ile yine Niikket Duru seslendirmektedir.
“Mahpushane Tiirkiisti” adli siiri ise Edip Akbayram tarafindan seslendirilen
“Aldirma Goniil” sarkisidir. Kerem Giiney ise “Diinyaya Geldigin Zaman” adli
sarkisinda “Bir Dogum Giinii i¢in” adl1 siirini seslendirmektedir. Zeynep Baksi
Karadag ise “Kiyamadigim” siirini seslendirmektedir. Volkan Konak
“Hapishane Sarkis1 17 siirini Goklerde Kartal Gibiyim” adli sarki ile
seslendirmektedir.

iqpelemede iki siiri sarki sozii olarak kullamilmamustir. Ancak “Riizgar” ve
“Oyle Giinler Gordiim Ki” siirleri de bircok kisi tarafindan siir olarak
seslendirilmis ve dinleyicilere sunulmustur.

Yapilan inceleme sonucunda Sabahattin Ali’nin siirlerinin bicem olarak
oldukea zengin oldugu goriilmiistiir. Oyle ki calismanin boyutuna asacagindan
daha az kullanilan baz1 bigemlere yer verilememistir. Siirlerde sdzciik yineleme
bicemlerinin birgogu yer aldigi gibi anlamsal bicemlerin birgogu da
goriilmiistiir. Ayn1 sekilde sozciik siralama bigcemleri de yer almaktadir. Bu
calismada yer verilmemis olsa da ses yenileme bicemlerine de rastlanmustir.
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1. GIRIS

Genelde dilbilimin konularindan biri olarak gériilen esadliliga (Homonymie)
ve esanlamliliga (Synonymie) edebiyatta da bicem tiirii olarak rastlamak
olasidir. Bu iki kavramin igerigine uygun olan, bunlar1 kapsayan az da olsa bazi
bicemler bulunmaktadir. Caligmada esadlilik ve esanlamlilik altinda yer
alabilecek bicemler irdelenecektir.

Bu bigemleri giinlik hayatta oldugu gibi birgok edebiyat tiiriinde gérmek
olasidir. Ancak konusurken ya da herhangi bir metni okurken, bunlara ve ne
olduklarima dikkat edilmemektedir. Daha ¢ok siir ya da yazi incelemesi
yapildiginda bicemler g6z Oniinde bulundurulmakta ve dikkat ¢ekmektedir.
So6zii edilen iki kavram altinda yer alabilecek bigemlere ebette bir siirde
rastlamak, diger metinlere gore, daha olasidir. Ciinkii sair bilingli olarak bu
yapidaki bir sozctigii kullanarak okuru baska anlamlara yonlendirmek ve
boylelikle diisiindiirmek ister.

Calismada hangi bicemlerin esadlilik hangilerinin esanlamlilik altinda yer
alabilecegi gosterilmeye ¢alisilacaktir. Bunun i¢in bu yapiya uygun bigemler
secilip, bu bicemlerle ilgili kisa bilgi verildikten sonra Orneklemelere
gidilecektir. Verilecek olan 6rneklendirmeler hem Tiirk dilinden hem de Alman
dilinden olacaktir. Segilen bigemler Alman edebiyati kaynakli oldugundan, ele
aliman bazi bicemlerin olusturulma sekilleri Alman dilinin yapisina daha
uygundur.

Calismada yer alacak bigcemler essdz (Tautologie/Pangrammatisch), sisirme
(Pleonasmus), miisakele (Diaphora), kok yinelemesi (Figura Etimologica) ve
sesbenzesimi (Paronomasie) bicemleridir.

Sayilan bu bigemlerin yapilari, olusturulus ve kullanim sekilleri, irdelenecek ve
yukarda belirtilen iki kavramdan biri altinda siniflandirilacaktir.

Bir metnin icerigi son derece dnemlidir. Ancak Balci’nin (2024: 147) dedigi
gibi “Neyi, kime, ne zaman, nerede, ni¢in ve nasil aktaracagimiz konusu
sOylemimizin 6zlinli olusturur. Hatta “Nasil?”, dolayli olarak da olsa diger
unsurlarin tiimiiniin 6niine gecer. Bu nedenle sik¢a belirtildigi gibi ne dedigin
degil, nasil soyledigin 6nem tasimaktadir.” (Bak. Zengin 2020: 67)

Her metni kendine has bir bicemi vardir ve bu metinlerde bilerek ya da farkinda
olmayarak bircok bicem tiirii goriilebilir (bak. Balci, Bale1 & Arisoy 2017;
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Balc1 & Oztiirk 2019; Balc1 2020). Bigem tiirleri dzellikle edebi yapitlarda gok
kullanilmakta, hatta yazarlar kimi zaman farkina varmadan anlatmak
istediklerini bir bigem yolu ile ortaya koymaktadirlar. Cogunlukla o yapiti
inceleyen arastirmaci, yazarin hangi bigemleri kullandigini ve nedenini ortaya
¢ikarmaktadir.

Big¢emlerin kendi iginde farkli yapilar1 vardir ve ses yineleme bigemleri, sdzciik
yineleme bicemleri, siralama yinelemesi, anlamsal bicemler ve ciimlede
siralanig sekline gore olan bigemler diye siniflandiriimaktadir. Caligma igin bu
siniflandirmalarin altinda yer alan biitiin bigemlere bakilmis ve uygun olanlar
secilerek ele alinmustir.

Bu ¢aligma aslinda daha ¢ok dilbilimin konusu olan esadlilik (Homonymie) ve
esanlamlilik  (Synonymie)  kavramlar1  altinda  hangi  bigcemlerin
toplanabilecegini ve dilbilim ile edebiyat biliminin birbirinin alanlarina
girebildigini, birbirleri ile baglantili olduklarimi gdsterme amacini da
giitmektedir.

Dilbilim ve edebiyat bilimi alanlarma bakildiginda aslinda bir¢ok ortak
kavrami iglerinde barindirdiklari, ancak kullanim amaglarimin farkli oldugu
goriilmektedir. Ornegin dilbilimde “eksilti” (Ellipse) eksik bir ciimleyi ifade
ederken (Gliick 1993: 161), edebiyatta bilingli olarak yazarin bir amag
dogrultusunda dikkat ¢ekmek, vurgu yapmak icin eksiltili ctimle (Ellipse)
bigemini kullanmasini ifade etmektedir (Schweikle ve Schweikle 1990: 120).
Verilebilecek 6rneklerden biri de értmece (Euphemismus) olabilir. Dilbilimde
“dolaysiz bigimde sOylenmesi uygun goriilmeyen bir olguyu orterek dolayli
yoldan anlatma” (Vardar 2002: 156) olarak tanimlanmaktadir. Edebiyatta ise
“Euphemismus” kavrami “olumlu 6rtmece” olarak kullanilmaktadir. Olumlu
ortmece bicemi, genelde bir kisinin duygularin1 yaralamamak, toplumsal
normlari, tabu olan konular1 yikmamak ya da kisinin kendini korumasi
amactyla kullandig1 ayni zamanda aci veren ya da koétii olan bir durumu
giizellestirerek soylemek, dikkat ¢ekmek igin de kullanilmaktadir. Ornegin
sisman olan birine “hafif tombul” ya da “baliketli” denmesi gibi. Soylenmek
istenen kotii durum i¢in var olan s6zciigli kullanmak yerine onu yumusatarak,
giizellestirerek sOyleme bicemidir. Bu bicem tehlikeli, olumsuz herhangi bir
durumu bilingli olarak tehlikesizmis ya da olumsuz degilmis gibi gostermek
amacli da kullanilmakta ve bdylece anlami zayiflatabilmektedir. Kisacasi,
olumlu 6rtmece bicemi i¢cin “olumsuzluklar1 yumusatarak gosterme sanati”
denilebilir (Aks6z 2017: 172-174; Wilpert 1989: 270).

Edebiyatta buna olumlu 6rtmece denmesinin nedeni, karsisinda olumsuz
ortmecenin (Dyphemismus) yer almasidir. “Dysphemismus” ya da
“Kakophemismus” dilbilim alanindan gelen terimlerdir. Bunlar dilbilim
alaninda kullanilan ve bir kisi, nesne ya da olayla ilgili olumsuz bir ifade igeren
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ya da olumsuzlugu cagristiran bir bicem seklidir
(https://de.wikipedia.org/wiki/Dysphemismus). Dilbilimde buna daha ¢ok
olumsuz ifade edilmis bir sdylem olarak bakilirken, edebiyat yapitlarmda
bilingli olarak bir seyi bilerek ve isteyerek olumsuz ifade etme sanati olarak
bakilmaktadir. Olumsuz 6rtmece biceminde ele alinanin degeri diistiriiliir ve
hafife alma ya da hige sayma seklinde ifade edilir. Olumsuz drtmece i¢eren bir
ifade olusturmak icin genelde su iki yontem uygulanmaktadir:

a. Zaten olumsuz anlam igeren sdzciiklerin kullanimi: Ornegin, “6lmek” yerine
“gebermek” sdzciigiiniin kullanilmasi.

b. Olumlu bir s6zciigiin olumsuz anlam igeren bir sézciikle birlikte kullanima:
Ornegin “pislik ile “adam”n birlikte kullanilmasiyla ortaya cikan “pislik
adam” gibi (Aksoz 2017: 174).

Bunun gibi dilbilim ve edebiyat biliminin kesistigi bir¢ok alan, kavram ve terim
ornegi vermek olasidir.

Calismanin bilgi netligini saglamak acisindan Oncelikle esansamlilik
(Synonymie) ve esadlilik (Homonymie) kavramlari altinda yer alan ve onlarin
yapilarmi da ortaya koyan bazi kavramlar ele alinacaktir. Ozellikle esadlilik
kavrami altinda birgok baska kavram yer aldigindan bu kafa karigtirict
olabilmektedir. Bunun i¢in ¢alismada bigemlere gegmeden 6nce bu ¢alisma igin
onemli olabilecek esyazimlik (Homographie) ve esseslilik (Homophonie)
kavramlarina da a¢iklik getirilecektir.

2. ESANLAMLILIK (SYNONYMIE) VE  ESADLILIK
(HOMONYMIE)

Tiirkgede “esanlamlilik / anlamdaslik” gibi sozciikler ,,Synonymie* anlaminda
kullanilmaktadir. Esanlamlilik basit bir ifade ile farkli sdzciiklerin ayni anlami
tagimasidir. Berke Vardar’m Agiklamali Dilbilimi Terimleri Sozliiglinde
sesanlamlilik (Alm. Synonymie, Fr. synonymie, ing. Synonymy) “iki ya da
daha cok sayida gostergenin ayni anlama gelme, ayri1 gosterenlerin ayni
gosterileni belirtme 6zelligi.*“ (94) olarak tanimlamaktadir. Buna gore kalp -
yirek, kafa - bas, yash - ihtiyar, beyaz - ak gibi sozciikler esanlamlidir.
Esanlaml sozciikler dilde gesitliligi, zenginligi ve konusanlarin kendilerini
farkl sekillerde ifade edebilmesini saglamaktadir.

Yunanca kdkenli olan ,,Synonymie* ,,ayni1, ,birlikte”, ,,beraber” anlamlarmni
tagimaktadir (Bupmann 2008: 708). Genelde esanlamlilik (Synonymie) iki alt
gruba ayrilmaktadir. Biri birebir esanlamlilik, diger ise kismi esanlamliliktir.
Birebir esanlamlilikta bir sozciigiin sozliiksel olarak ayni anlamda olmasinin
disinda metinlerde birbirinin yerine kolayca ge¢mesini ve aymi etkiyi
gostermesini saglamaktadir. Kismi esanlamlilikta ise iki sozciik birbirlerinin bir
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yananlaminda kesiserek ayni anlami olusturmaktadir (Emre 1945: 55-59; Imer,
Kocaman ve Ozsoy 2011: 118).

Tiirkge 6rnek:
“Yel esse de yarin kokusunu getirse.”
“Riizgar esse de yarin kokusunu getirse”

Yukarda verilen her iki climleye bakildiginda anlamsal olarak ayni olduklari
goriilmektedir.

Almanca ornek:
“Das Kind hat angefangen ein Buch zu lesen.”
“Das Kind hat begonnen ein Buch zu lesen.”

Verilen ornekte “anfangen” ve “beginnen” fiilleri bir seye baglamak
anlamindadir ve anlamsal bir bozukluk olmadan birbirinin yerine gegcmektedir.

Kismi esanlamlilikta ise soOzciikler tek bir yananlam ile birbirleri ile
ortlistiiklerinden her ciimlede birbirinin yerine gecemezler.

Tiirkge ornek:
“Benim kara bahtim hi¢ gegmeyecek.”
“Benim siyah bahtim hi¢ gegmeyecek”

Verilen iki 6rnege bakildiginda kara ile siyahin ifadenin anlamindan dolayi
birbirinin yerine gegemeyecekleri goriilmektedir.

Almanca ornek:
“Thre Hautfarbe ist schwarz”
“Thre Hautfarbe ist diister.”

Almanca ornekte de siyah sifatt ele alinmis ve siyahin Almancadaki
yananlamlarindan  biri  kullanilmigtir.  Almancada  siyahin  bir¢ok
kullanilabilecek yananlami bulunmaktadir. “Pechschwarz” (zifiri karanlik),
“tiefschwarz” (koyu siyah), rabenschwarz” (kapkara), “nachtschwarz” (gece
karanlig1), “schwiérzlich dunkel” (siyahimsi), “diister” (karanlik),
“stockdunkel” (zifiri karanlik), “kohlrabenschwarz” (simsiyah), “hintenrum”
(arkadan cevrilen illegal is), “hinter verschlossenen Tiiren” (kapali kapilar
ardinda), “schmutzig” (pis), “verdreckt” (kirlenmis) gibi. Yukarda verilen
ornekte “Onun ten rengi siyah” climlesindeki siyah sifati i¢in siyahin
yananlamlarindan biri secilerek kullanilmis “Onun ten rengi karanlk” ifadesi
ortaya ¢cikmistir. Almanca drnekte de goriildiigii gibi siyahin yananlamlarini bu
climlenin i¢erdigi anlam i¢in kullanmak uygun degildir.

141



Esadhlik (Homonymie) kavramma bakildigmda ise Tiirkce ,,esadlik®, ,esseslilik®,
»homonim“ olarak adlandirmalarin oldugu gorilmektedir. ,,Homonymie*
sOzcligliniin kokeni Yunancaya dayanmakta ve ,,ayni adli, ,aym isimli®,
»adas“, ,.esadli** anlamina gelmektedir (Gliick 1993: 251; Imer, Kocaman ve
Ozsoy 2011: 118).

Esadlik, esanlamliligin karsittidir. Esanlamlilikta farkli sozciikler ayni anlami
tagirken, esadlikta bir sozciik farkli anlamlar barindirmaktadir (Emre 1945: 25).
Esadli olan sozciiklerin kdkenleri genelde de farklidir.

Tiirkge 6rnek:
“Cocugun ne kadar giizel bir yiizii var.”
“Sana yiiz kere sOyledim, boyle yapma diye.”

Buradaki ornekte goriildiigii gibi “yiiz” sozciigiiniin telaffuzu ayni, ancak
anlami farklidir. Birinde canlilarin burun, dudak, kas, goz yanak kisimlarimi
gosteren viicut kismi, digerinde ise doksan dokuzdan sonra gelen rakamdir. Yiiz
sozcligiiniin bu iki anlam disinda da kullanilan “yiizey” (suyun yiizeyinde),
“yiizi” (kesici aletlerin kesici kismi: bigagin kesin yiizii), “yiiz” (bir seyin
goriinen bolimiinde kullanilan kumas: yorgan yiizii) gibi farkli anlamlari
vardir. (bkz. TDK.https://sozluk.gov.tr/)

Almanca Ornek:
“ Die Bank 6ffnet um 13.00 Uhr”
“Er sitzt auf der Bank und liest ein Buch”

Almanca drnege bakildiginda ise “die Bank’ sozciigii kullamilnustir. Birinci drnekte
(Bankanin agihs saat 13.00) parasal iglerin yapildig1 yer anlaminda, digerinde ise (O, bankta
oturuyor ve kitap okuyor) oturulan mobilya anlammdadir. Bu sézciiklerin de yazihiglari ve
okunuglart aynidir. Almancada da bu sézciigiin “yign”, “kiime”, “bir kiginin banka gibi
olmas1” gibi gesitli anlamlar vardir (https://www.dwds.de/wb/Bank?o=bank).

Esadlik altinda yer alan esyazimlik (Homographie) ve esseslilik (Homophonie)
kavramalari ise kiiglik bir ayrint1 ile birbirinden ayrilmaktadir.

Esyazimlik (Homographie) yazilis1 ayni anlamlart ve genelde telaffuzu farkl
olan sozciikler (BuPfmann 2008: 267) iken, esseslilik (Homophonie) de
telaffuzu ayn1 anlamlar1 ve genelde yazilis sekilleri farkli olan sozciiklerdir
(Bupmann 2008: 268)

Homographie Yunanca kokenli bir sozciik olup “ayn1 yazmak”,
“esyazim”anlamina gelmektedir. Homophonie ise Yunancadan gelen ve ““ ayni
ses”, “essesli” anlamina gelmektedir (Bufmann 2008: 267-268).

Almanca egsyazimliliga 6rnek:
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“Die Druck-Erzeugnisse dieses Verlags haben eine groBe Qualitdt” (Bu
yayinevinin basili eserleri ¢ok kaliteli)

“Sein Drucker-Zeugnis hat er in seinem Laden an die Wand genagelt.” (O
basim sertifikasim diikkkdnminin duvarina asti.)

Almancadaki ilk o6rnekte Druck-Erzeugnis (Druckerzeugnis olarak da
yazilabilir) so6zcligii basili eser anlamina gelirken, ayni yazilan ancak farkli
yerden bolinen Drucker-Zeugnis sozciigii basim sertifikast  anlamini
tagimaktadir. Bu iki sozciik yazili olarak goriilmeyip sadece isitildiginde
kolaylikla karistirilabilir.

Esseslilik (Homophone) ve esyazilimlilik (Homographie) sozciikleri Tiirkgede
birbirinden ayirmak olas1 degildir. Asagida verilen Tiirkge Orneklere de
bakildiginda hem yazilisinin hem de telaffuzunun ayni oldugu goriilmektedir.
Dilbilimi alaminda bu konu hala tartisilmakta ve dilbilimcilerinin bazilar
Tiirkcede sozciiklerin  kokenine bakilarak bu alanda smiflandirmanin
yapilmasinin daha uygun oldugu diisiincesini 6ne siirmektedirler. Alman
Dilinde sozciikleri esyazilimli ya da essesli olarak simiflandirmak daha
kolaydir.

Tiirkge esyazilimliga ve esseslilige 6rnek:

“Bu yaz hep birlikte deniz kenarinda tatil yapacagiz.”
“Sana mektup yaz dedim.”

ya da

“Koca bir yil gegti, sen hala bitirmedin bu isi.”
“Kocas1 ¢ok beyefendi bir adamd1.”

Ilk ornekte kullamlan “yaz” sdzciigii birinci kullaniminda mevsim, ikinci
kullaniminda kalemle bir seyleri kdgida aktarmak anlami vardir. Diger
ornekteki “koca” sozciigii ise birinci kullaniminda biiyiik ikinci kullaniminda
bir kadinin esi anlamindadir. Orneklerde de goriildiigii gibi Tiirkge yazilislar:
ve telaffuzlart aymdir. Bdylelikle hem esyazilimlik hem de esseslilik
goriilmektedir. Almancada ise bu farklilik gostermektedir. Almanca essesli
sozciiklerde ise telaffuzlarin aym ancak yazilislarinda farkli oldugu
goriilmektedir.

Almanca egseslilige 6rnek:
“Der Junge kiisste das Madchen.” (Oglan kiz1 6ptii)
“Diese Kiiste ist sehr grof3 und schon.” (Bu sahil ¢ok biiylik ve giizel)
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Goruldigi gibi ilk ornekte “kiissen” sozciigii ticlincii tekil kiside “kiisste”
Opmek anlamima gelirken ikinci Ornekte “Kiiste” sozclgli sahil anlamini
tagimaktadir. Burada yaziligtaki fark birinin tek digerinin iki —s- harfi ile
yazilmasidir. Bu acidan esyazilimli ve egsesli sozciikleri Almanca
siniflandirmak daha kolaydir.

3. ESADLILIK (HOMONYMIE) VE  ESANLAMLILIK
(SYONYMIE) ALTINDA YER ALABILECEK BICEMLER

Calisma i¢in yapilan irdeleme ile az da olsa esanlamlilik (Synonymie) ve
esadlilik (Homonymie) ve altina yer alabilecek bigemlere rastlanmistir.
Calismanin bu kisminda bu bigemlere yonelik kisa bir bilgi verildikten sonra
birkag Ornege yer verilecek ve hangi kavramin altinda yer aldiklarmna
deginilecektir.

3.1. Essoz (Tautologie / Pangrammatisch)

Essoz bicemi i¢in Tiirkcede “tekrar”, “kesret-i tekrar”, “hiisn-i tekrar”,
“totoloji”, “gereksiz yineleme” kavramlari da kullamlabilmektedir. Cikis

9% e

noktas1 “Tautologie” olan Yunanca sdzciik, Yunancada “aynisi”, “es” anlamina
gelen “tauto” ile “konusma”, “sozciik” anlamina gelen “logos” sozciiklerinden
olusmaktadir. Egsoz (Tautologie) “aynisini tekrar sdylemek”, “tekrarlamak”,
“yinelemek” anlamindadir (Best 1994: 546). Bigemsel olarak ayni kavramin,
diisiincenin ya da olgunun esanlamli sozciiklerle yeniden séylenmesidir. Bu
bicem tiirii biitiin metin tiirlerinde ve edebi tiirlerde goriilebilmektedir. Daha
¢ok Bati edebiyatinda kullanilan ess6z bigeminde (Tautologie) 6nemli olan,
ayni anlamdaki tekrarlanan sozciiklerin, ayni zamanda aym sozciik tiiriine /
grubuna ait olmalaridir. Isim tiiriinden bir sozciik kullaniliyorsa esanlamli
olarak tekrarlanan so6zciik de isim tiriinden olmak zorundadir. Kisaca,
tekrarlanan iki sozciikte ya fiil, ya isim ya da sifat olmak zorundadir. Ayrica,
ifadede tekrarlanan bu sozciiklerden birinin kaldirilmasi anlami degistirmez.
Essoz biceminin (Tautologie) iki farkl: sekli vardir:

a. Sozciik, esanlaml bir sozciikle tekrarlanir:
Tiirk¢e 6rnek:
“Asla ve katiyen gelmeyecegim.”

Bu ciimlede goriildiigii gibi kullanilan iki sézciik de zarftir, yani aynmi sézciik
tirline aittirler. Bu ciimlede “asla” ya da “katiyen” zarfinin kaldirilmasi
anlamda bir degisiklige neden olmamaktadir. Tiirk¢ede, Bat1 dillerine gore bu
sekilde kullanim daha azdir ve anlatimda daha ¢ok bir kusur olarak, rahatsiz
edici olarak goriiliir.

Alman diline bakildiginda ess6z bigeminin daha yaygin kullanildigi
goriilmektedir.
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Almanca ornek:

“Dein Verhalten macht den Menschen Angst und Bange.” (Senin
davranigin insanlar korkutuyor ve korkutuyor.)

Tiirkce karsiligi korku olan “Angst” ve “Bange” sozciiklerinin her ikisi burada
isim olarak kullanilmistir.

b. Ayni sozciik tekrar kullanilir:
Tiirkge 6rnek:
“Asla ve asla seni affetmeyecegim.”

Tiirk edebiyatinda essdz bicemi daha ¢ok ayni sézciigiin tekrarlanmasi olarak
yapilmaktadir ve ¢ok kullanilmayan bir bigcemdir. Uygun olarak
yapilmadiginda da bir anlatim kusuru olarak goriilmektedir.

Almanca ornek:
“Is istir.”
Bu ornekte de goriildiigii gibi ayni sozciik arka arkaya kullanilmigtir.

Ess6z Bigeminin amaci ifadeyi giiglendirmektir. Dil yapisi geregi Bati
dillerinde kullanimi daha yaygindir (Aks6z 2017: 168-169).

Essoz bigeminin aymi anlamda farkli sozciikleri kullanmasi agisindan
esanlamlik (Synonymie) altinda yerini aldig1 goriilmektedir. Secilen sozciikler
ayn1 sOzciik tiirline ait olsa da anlam agisindan rahatlikla birbirinin yerine
gegebilmektedirler.

Burada suna da deginmek gerekir: Egsoz biceminde ayni tiirden sozciiklerin
kullanilmas1 onu sisirme biceminden (Pleonasmus) ayirmaktadir. Sisirme
biceminde (Pleonamsus) de ayn1 anlamda, ancak farkli sozciik tiiriine ait olan
iki sozciigiin tekrarlanmasi vardir. Kisacasi, esséz’de “isimtisim” ya da
“fiil+fiil” kullanilmak zorundayken sisirme bigeminde “sifat+fill” ya da “sifat+
isim” kullanilmalidir.

3.2.Sisirme Bicemi (Pleonasmus)

Sigirme bicemi kimi Tiirkgede kaynaklarda “lafi uzatma”, “hasiv”, “hagv-i
melih”, “gereksizlik” seklinde tanimlanmaktadir. Yunanca kdkenli olan
“Pleonasmus” “gereksiz”, “llizumsuz” anlamina gelmektedir. Bu anlam aslinda
bu bigemin 6zelligini yansitmaktadir, ¢linkii ayn1 anlamdaki sézciikler yan yana
getirilerek, aym sey sdylenmekte ve okura yeni bir bilgi aktarilmamaktadir.
Yeni bilgi aktariminin s6z konusu olmamasi sigirme bigeminin (Pleonasmus)
bir 6zelligidir. Sigirme bicemi (Pleonasmus) anlamsal olarak, ayni1 ancak farkl
sozciik tiirlerine ait olan sozciiklerin yan yana getirilerek tekrarlanmasidir.
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Ornegin isim ve fiille ya da sifat ve isim sozciik tiirleriyle yapilmasi gibi.
Sisirme bigemi bir s6zciigiin anlamimi kuvvetlendirebilir ve o kuvvetlendirdigi
anlami On plana cikarabilir (W. Habsicht ve W.D. Lange 1995: 267-268,;
Wilpert 1989: 686-587).

Tiirkge 6rnek:
“Ben savag sirasinda ¢ok 0lii cesetler gordiim.”

Goruldigi gibi “oli” ile “ceset” aym igerige sahiptir. “0li” sdzciigl sifat
“ceset” ise isim sozciik tiiriine girmektedir.

Almanca ornek:

“Wir setzen uns in einen runden Kreis.” (Yuvarlak bir daire seklinde
oturuyoruz.)

Ornekte kullanilan “rund” sifat olarak, “Kreis” ise isim olarak yuvarlak
anlamindadir.

Sisirme bigemi genelde ifadeyi giiclendirmek, netlestirmek ya da 6ne ¢ikarmak
icin kullanilmaktadir. Sisirme ile essdz bicemi, gogunlukla esanlamli olarak
kullanilmaktadir. Ancak her iki bigem arasindaki fark yukarida belirtilmisti.
Sisirme bigemi, bilingli olarak bicem amach kullanilabildigi gibi koti dil
kullanimindan da kaynaklaniyor olabilir. Bu genelde metin biitiinliigii i¢inde
kendini gostermektedir.

Sisirme bigemi farkli sézciik tiirlerini kullansa da ess6z bigemi gibi esanlamlilik
altinda yerini almaktadir.

3.3. Kok Yinelemesi (etymologische Figur, Figura etymologica)

Latince Figura etymologica’dan gelen bu terim Tiirk¢ede “kok yinelemesi”
olarak karsiligin1 bulmaktadir. Sézciiklerin kokenlerini arastiran “etymologia”,
yani kokenbilimden adini almistir. Ayni koke ait olan, ancak farkli sozciik
tiirline giren iki sozciligiin tekrarlanmasidir (Braak 1980: 56; Habischt ve Lange
1995: 174). Bu bir araya getirilen sozciik tiirleri genelde isim ve fiilden
olugmaktadir.

Tiirkgede ¢ok kullanilmayan bir bicem tiiriidiir. Olusturulma sekli acisindan
Avrupa dillerine daha uygundur.

Tiirk¢e 6rnek:
“QGiizel oyunlar oynayim ¢ocuklar.”

Yukarida yer alan oyun sozciigii hem isim olan “oyun” hem de fiil olan
“oynamak” sozcliklerinin bir araya getirilerek tekrarlanmasidir. Boylelikle kok
yinelemesi yapilmistir
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Almanca ornek:

“Einen schonen Schlaf schlafen will jeder” (Herkes giizel bir uyku uyumak
ister)

Ornekteki “Schlaf” sézciigii iki anlamda kullanilmaktadir. Bir isim olarak
“uyku”, ikinci olarak eylemin kendisi olan “uyumak” fiilidir.

Kok yineleme bigeminin olusturulus sekline bakildiginda esadlilik altinda
yerini aldig1 goriilmektedir.

3.4.Ses benzesimi (Paronomasie)

Ses benzesimi (Paronomasie) bicemini her tiirlii edebi metinde gérmek olasidir.
Ses benzesimi bigemi kok yinelemesi bigemine benzese de aralarinda olusma
seklinden dolayr farklilk bulunmaktadir. Yukarda belirtildigi gibi kok
yineleme bigemi aynmi koke ait farkli sozciik tiiriine giren sozciiklerden
olusurken, ses benzesimi bigeminde sézciikler hem kokensel hem de anlamsal
acidan birbirinden farklidir (Braak 1980: 56; Schweikle ve Schweikle 1990:
343 ). Ses benzesiminde benzer ya da essesli sozciikler yan yana
getirilmektedir. Kisaca anlamsal olarak farkli ama yazilisi aynm olan
sozciiklerdir.

Yunancadan gelen “paronomasie” sozciigiinden olusturulmustur. “Da-, de,
yakiinda, yaklasik” anlamina gelen “para” ile “isim” anlamina gelen
“onoma”nin birlesmesi ile olusturulmustur. Kisaca “yananlam” olarak
kullamlmaktadir. Ses benzesimi bigemi ayrica sesleri birbirine benzeyen ancak
yazilista kiigiikte olsa farki bulunan sézciikleri de kapsamaktadir.

Tiirk¢e 6rnek:
“Aptal insanlara tahammiiliim yok.”
“Bu adam ¢ok biiytik bir abdal.”

Burada ses benzesimi olan ve Tiirk¢ede yanlis anlasilabilen “abdal” ile “aptal”
sozciikleri ornek olarak verilmistir. Birinci ornekteki “aptal” sozciigiiniin
anlamina bakildiginda “zekasi az olan kisiler” anlanmina gelmektedir. Ikinci
ornekteki “abdal” sdzcligii ise “dervis” anlamim tagimaktadir.

Almanca 6rnek:
“Er ist ein armer Mann.” (O fakir bir adam.)
“Sein Arm ist gebrochen.” (Onun kolu kirild1.)

Almanca birinci 6rnekte “arm” sdzciigii fakir anlanmina gelen sifattir. ikinci
ornekte ise “der Arm” kol anlaminda ve isim tiiriine giren bir sdzciiktiir. Hem
Tirkge hem de Almanca orneklere bakildiginda ses benzesimi bigeminin
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esadlibk altinda smiflandirilmas1 gerektigi ortaya ¢ikmaktadir. Ozellikle de
Almanca oOrnekte hem yaziliglar1 hem de okunuslarmin ayni, ancak
anlamlarinin tamamen farkli olmasi esadliliga giizel bir 6rnektir.

Bu sekilde aslinda hem Tiirk¢e hem de Almanca birgok 6rnek vermek olasidir.
3.5. Miisakele (Diaphora)

Tiirkcede miisakele olarak adlandirilan “Diaphora” ya da “Diapher” biitiin
edebi tiirlerde goriilebilmektedir. Yunanca kokenli olan “Diaphora”
“cesitlilik”, “farklilik” anlamima gelmektedir. Miisakele bir sozciigiin ya da
sozciik diziminin tekrarlanarak farkli anlamlarda kullanilmasidir. Kisaca, ikinci
kez tekrarlanan sozciik farkli bir anlam igermektedir. Sozciikler yazimlari
bakimindan aynidir, ancak anlamlar1 farklilik géstermektedir. Ayni1 zamanda
yazimu farkli ancak ses benzesimi olan sdzciikler de gormek olasidir (Wilpert
1989: 185; Habsicht ve Lange 19905: 352-353).

Tiirkge ornek:
“Oyun oynayan oyuncular oyunu oynadi.”
“Kangal’daki kangal bir kangal sucuk yedi.”

Ornekte “oyun” sdzciigii ii¢ kere isim, iki kere de fiil olarak kullanilmistir.
Ciimlede isim olarak “oyun” sdzciigii iki kere belirli kurallar1 olan ve hosca
vakit gegirilen eglence anlaminda kullamlmaktadir. Tkinci isim sozciik tiiriinde
ise eylemi yapan kisi anlamini tasimaktadir. Fiil olarak kullanimina
bakildiginda ise yapilan eylemdir. ikinci drnekte ise “kangal” s6zciigii ii¢ farkh
anlamda kullamlnustir. Tlk siradaki kullaniminda Sivas’m Kangal ilgesi, ikinci
sirada ise kangal cinsi kopek, tiglinii sirada ise sucuk miktarmi belirleyen olarak
kullanilmustir.

Almanca ornek:

“Wenn hinter Fliegen Fliegen fliegen, fliegen Fliegen Fliegen nach.” (Sinekler
sineklerin arkasindan ucuyorsa, uguyor sinekler sineklerin arkasindan.)

Almancada “fliegen” sozciig iki anlamda kullanilmistir. Biri sinek anlamini
tasiyan “die Fliege” isim sozciik tiliriidiir, diger ise u¢gmak anlamina gelen
“fliegen” fiilidir.

Miisakele (Diaphora) yabanci kaynaklarda iki alt tiirii ayrilmaktadir, bunlar
“Antistasis” ve “Anaklasis’tir.

“Anaklasis” Yunanca kokenli bir sozciik olup “geriye biikmek” anlamin
tasimaktadir. “Anaklasis”te iki konusmaci arasinda olusan bir miisakele s6z
konusudur. Birinci konusmaci bir sozciik kullanir. Aym sozciik ikinci
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konusmaci1 tarafindan farkli anlamda cevap verirken kullanilmaktadir
(Schweikle ve Schweikle 1990: 12).

“Antistasis” ise Yunanca kokenli bir sozciiktiir ve “karsi taraf”, “direng”, “karsi
koyma” anlamlarma gelmektedir. “Antistasis” bigeminde monolog yapan
konusmaci ayni sdzciigii farkli anlamlarda kullanarak bir miisakele (Diaphora)
olusturmaktadir (Wilpert 1989: 39).

Tiirkgede olmasa da yabanci dilde ses benzesmesi olan ancak farkli yazilan
sozciiklerde de miisakele bicemini gérmek olasidir.

Almanca ornek:
“Wer nichts wird, wird Wirt. (bir sey olamayan garson olur.)

Burada “wird” olmak fiili ile isim olarak “Wirt” garson sdzciigii ses benzesmesi
ile bicem olusturulmustur.

Ancak bu sekildeki miisakele bigemi ancak konusurken olanaklidir. Ciinkii yazi
dilinde hemen go6ze carpmaktadir. Esadlilik altinda yer alan esseslilik
(Homophone) ile yapilan bir bicem c¢esididir. Ciinkii daha once yukarda
deginildigi gibi esseslilik (Homophone) ile sesleri, telaffuzlar: ayni olan ancak
farkli yazilan sozciikler kastedilmektedir. Bu sozciiklerin anlamlar1 ve kokleri
farklidir.

Miisakele bigemine genel olarak bakildiginda kok yineleme bigemi gibi
esadlilik altinda yer aldig1 goriilmektedir.

4. SONUC

Alman dili ve edebiyatinda kullanilan bigemlerden yola ¢ikarak hangi bigem
tiirlerinin esanlamhilik hangilerinin esadlilik altinda yer aldigini irdeleyen bu
calismada, essoz (Tautologie) ve sisirme (Pleonasmus) bigemlerinin
esanlamlilik, miisakele (Diaphora), kok yinelemesi (etymologische Figur) ve
ses benzesimi (Paronomasie) bicemlerinin ise esadlilik altinda yer aldig1 ortaya
Konmustur.

Calismada irdelenen bigemlere farkli dilbilimi sozliiklerinde de rastlaniimustir.
Ayni sekilde esadlilik ve esanlamlilik kavramlarida farkli edebiyat
sozliiklerinde de yerini almaktadir. Bu da tekrardan edebiyat bilimi ile dilbilimi
alanlarmin ne kadar birbiri ile ilintili oldugunu gostermektedir.

Aslinda dil ile ugrasan biitiin alanlar - ister ¢eviribilim, ister edebiyat bilimi,
dilbilim, yorumbilim olsun - birbirleri ile kesismektedirler. Bu nedenle dil ile
ilgili aragtirmalar yapilirken salt bir alandan degil baska alanlardan da
yararlanilmaktadir.
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Calismada esanlamlilik ve esadlilik kavramlarindan yola ¢ikilarak irdelenen
bigemlerin bu sekilde simiflandirilmasi da ayrica bu konulara yonelik ilgi
gOsteren, arastirma yapan ya da 6grenmeye calisan kisiler i¢in de kolaylik ve
akilda tutmayi saglayacaktir.
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1. GIRIS

James Joyce’un 1922 yilinda yayimlanan Ulysses adli eseri, yalnizca modernist
edebiyatin degil, tiim Bat1 edebiyatinin en yenilik¢i ve tartigmali yapitlarindan
biri olarak kabul edilir. Joyce, bu romaninda hem anlat1 teknikleri hem de dil
kullanimi agisindan donemin edebi sinirlarini zorlamis, 6zellikle i¢ monolog,
biling akisi ve dilsel oyunlarla alisilmis anlam yapilarinin 6tesine gegmistir.
Eserin tiim olaylar1 16 Haziran 1904 tarihinde Dublin'de gegmektedir. Ulysses,
bi¢imsel olarak Homeros’un Odysseia destanini Dublin sokaklarina tasiyan bir
yeniden yazim niteligi tagirken, igerik olarak da bireyin biling diinyasina,
toplumsal kimliklere ve kiiltiirel kodlara dair ¢ok katmanli bir ¢éziimleme
sunar. Bu dogrultuda Joyce’un Odysseia ile kurdugu bag “ bir bilimsel kesif
derecesindedir ve daha once hi¢ kimse bu tiir bir temele dayali bir roman insa
etmemistir.” (Eliot, 2005: 166) Joyce’un dili, yalnizca bir anlat1 arac1 degil,
ayn1 zamanda anlamin siirekli olarak yeniden tretildigi, kirildig1 ve ¢ogaldigi
bir gosterge sistemine doniisiir.

Bu ¢ok katmanli anlatinin merkezinde eserin ii¢ ana karakteri olan Stephen
Dedalus, Leopold Bloom ve Molly Bloom bulunmaktadir. Paris’te uzun siire
yasadiktan sonra Dubline donen ve bir 6gretmen olan, Stephen Dedalus felsefi
ve dilsel sorgulamalariyla &n plana ¢ikan bir karakterdir. Ozellikle ilk ii¢
boliimde (Telemachus, Nestor, Proteus) anlatinin merkezinde bulunan Stephen
Dedalus, hem ailesine hem de iilkesine yabancilasmis bir birey olarak kimlik
arayisinda olan ve sanati bir kurtulus araci olarak géren entelektiiel karakterdir.
Ik ii¢ boliim igerisindeki arayislartyla Homeros’un Odysseia destanindaki
Telemakhos’un baba (Stephen i¢cin kimlik arayisi) arayisina karsilik
gelmektedir. Leopold Bloom ise 6zellikle dordiincii boliim (Calypso) itibariyle
eserin merkezine yerlesmektedir. Homeros’un Odysseia’sindaki Odysseus
karakterine karsilik gelse de, kahramanlik gayesi icerisinde olmayan giin
icerisinde yaptig1 siradan eylemlerin- kahvalti hazirlamak, gazeteye goz atmak
gibi - Joyce tarafindan aktarildigi ve isi reklamcilik bir karakteridir. Yahudi
kokenli bir karakter Leopold Bloom, ¢ogunlugu Katolik ve ayn1 zamanda
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yahudi karsiti olan bir ¢evrede bulundugu goéz oniine alindiginda, Dublin sehri
icerisinde kendisini diglanmig bir konumda hissetmektedir. Bu aidiyet sorunu
hem kiiltiirel hem de varolugsal bir sorun olarak kargimiza ¢ikmaktadir. Ayrica
bir baba figiirli olaraktan karisimiza ¢ikan Leopold Bloom, babalik arzusu
duygusuyla ve oglu Rudy’nin eksikligiyle Stephen ile bir baba-ogul iligkisi
kurar. Bu iligki, Odysseia’daki Odysseus—Telemakhos bagina modern bir
yorumu olur. Molly Bloom ise eserin son boliimii olan Penelope’de kesintisiz
devam eden uzun i¢ monologlari ile karsimiza g¢ikar. Leopold Bloom un esi
olan Molly Homeros’un Odysseia destanindaki Penelopeye Kkarsilik
gelmektedir. Ancak Penelope’nin aksine esine sadik olamayan ve bunu da
sorgulamaktan ¢ekinmeyen bir karakterdir.

Anlatim teknikleri ve dili kullanim ¢esitliligi 6n planda olan Joyce’un Ulysses
eserin hi¢ siiphesiz ki modern edebiyatin en 6énemli eserlerinden biridir. Bu
kapsamda “Bu kitabin, icinde bulundugumuz ¢agin en onemli ifadesi oldugunu
diigtiniiyorum;  hepimizin ona bor¢lu oldugu ve hi¢birimizin ondan
kacamayacag bir kitaptir.” (Eliot, 2005: 165)

Bu ¢alismada, Ulysses romani gostergebilimsel bir perspektiften ele alinacaktir.
Dilin yapisal 6zellikleri baglaminda Ferdinand de Saussure’iin gosterge kurami
temel alinacak, bu ¢ergevede romanin dilsel yapisi, gdstergelerin anlam iiretme
bicimleri ve metin i¢i gostergeler analiz edilecektir.

Calismanin amaci, Ulysses’te dilin yalnizca bir aktarim araci degil, kendi
basina anlam {ireten ve metni olusturan bir yap1 olarak nasil konumlandigini
gostermektir. Bu baglamda romanin segili boliimleri {izerinden gostergelerin
nasil isledigi, anlamin nasil tretildigi ve ¢oziilmeye c¢alisildigi gosterilmeye
caligilacaktir.

2. GOSTERGEBILIM

Gostergebilim  (semiotics), anlamun nasil Tretildigini, iletildigini ve
okundugunu inceleyen disiplinler arasi bir alandir. Temelleri dilbilimsel
diistinceye dayanan gostergebilim, ozellikle 20. yiizyilda Ferdinand de
Saussure ve Charles Sanders Peirce gibi kuramcilar araciligiyla bicimlenmis ve
daha sonra Roland Barthes gibi diisiiniirlerle edebi ¢oziimlemelere entegre
edilmistir (Bkz. Balci, 2017:312). Modern gostergebilimin kurucularindan biri
olarak sayilan, Ferdinand de Saussure dilin bir gosterge sistemi oldugunu
sOylemis ve dili gosteren (signifier) ile gosterilen (signified) iliskisinde
tanimlamistir. Amerikali diisiiniir Peirce ise {i¢lii gosterge sistemini ortaya
koymus ve bu sistemi ikon (benzesimsel gdsterge), indeks (nedensel/baglantili
gosterge) sembol (0grenilmis, geleneksel gosterge) olarak ele almistir (Pircanh
ve Balci, 2012, s. 207). Fransiz edebiyat kuramcisi, dilbilimci ve
gostergebilimci olan Roland Barthes ise gostergebilimin edebiyat, mitoloji,
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medya ve kiiltiirel elestiride uygulanmasinda en etkili isimlerden biridir.
Giindelik hayatin sifrelerini ¢ozerek ve siradan goriinen seylerin bile bir
ideolojik bir mesaj tasiyabilecegini gostermektedir. Ozellikle gostergeler ve mit
tizerine odaklanan Barthes, giinliik hayattaki her seyin bir gosterge
olabilecegini ve ideolojik, derin gizli anlamlarmin olabilecegini soylemektedir.

Bu ¢aligma, Saussure’iin gostergebilimsel anlayisini ve Barthes’in gostergeler
ve mit anlayigint temel alarak Ulysses’in dilsel yapisini incelemeyi
amaglamaktadir. Saussure’e gére “Dilsel gésterge, bir nesne ile bir isim degil,
bir kavram ile bir ses-imajin: birlestirir. (The linguistic sign unites, not a thing
and a name, but a concept and a sound-image.)” (Saussure, 1959, s. 66). Ayrica
“gosteren ile gosterilen arasindaki bag keyfidir. (The bond between the
signifier and the signified is arbitrary).” (Saussure, 1959, s. 67). Gostergelerin
sabit bir anlama sahip olmadigini ve degisebilecegini ortaya koymaktadir.
Roland Barthes’in “Mit bir dildir. (Le mythe est un langage)” (Barthes,
1957: 9) ifadesi sadece anlatilanlar1 degil toplumsal ve ideolojik anlam tagiyan
gosterge sistemlerini de ifade etmektedir.

Bu yoniiyle, edebi metinlerin ¢ok katmanli yapisini ¢éziimlemede gii¢lii bir
kuramsal arag olarak dne ¢ikar. Ozellikle modernist edebiyatin temsilcilerinden
James Joyce’un yapitlari gibi bi¢cimsel ve anlamsal a¢idan karmasik metinlerde,
gostergebilimsel ¢ozliimleme, dilin iglevini, metin i¢i gostergelerin yonelimini
ve ¢oklu anlam katmanlarmi ortaya koymada belirleyici olmaktadir.

“Joyceun biling akisi teknigi, gostergelerin sabit anlamlar tasidig: fikvini bosa
cikararak anlamin siirekli devindigi bir metinsel yapt ortaya koyar.”
(Olurotimi, 2022) Bu nedenle Ulysses, yalnizca anlat1 yapisi bakimindan degil,
gostergebilimsel ¢6ziimleme agisindan da zengin bir 6rnek teskil etmektedir.

3. YONTEM

Bu ¢alisma, James Joyce’un Ulysses adli romanin1 gostergebilimsel agidan
coziimlemeyi hedeflemektedir. Calisma metin ¢6ziimlemesine dayali olup ve
anlam {retim siireglerini dilsel ve baglamsal gdostergeler tizerinden
degerlendirmeyi hedeflemektedir. Gostergebilimsel ¢6ziimleme yontemi temel
alimmig ve ozellikle Ferdinand de Saussure’iin yapisalct gosterge kuram ve
Roland Barthes’in gostergeler ve mit sistemi kuramsal cergeve olarak
belirlenmistir.

Veri toplama yontemini Joyce’un Ulysses adli eseri olugturmaktadir. Metin,
secilen belirli bolimler {izerinden incelenmis ve bu boliimlerde gecen
gostergeler (sozciikler, imgeler, soOylemler) gosteren—gosterilen iliskisi
baglaminda degerlendirilmistir. Ayrica anlamin sabit degil, baglama ve
okuyucuya gore degisebilecegi varsayimindan hareketle metindeki ¢oklu anlam
katmanlar1 yorumlanmistir.
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Analiz siirecinde, gostergebilimsel temellere dayanarak anlam diizeylerinin
belirlenmesi ve metinlerarasilik baglaminda yeniden kodlama gibi yaklagimlar
kullanilmigtir. Boylece Joyce’un dilsel yapilar araciligiyla kurdugu c¢ok
katmanli anlam sisteminin ¢éziimlenmesi hedeflenmistir.

Cok katmanli anlam yapisina sahip olan eser, sabit bir anlam sunmaktan ¢ok,
okuyucuya gore stirekli yeniden anlamlanan bir yap1 arz etmektedir. Bu nedenle
cozlimleme, dilbilimsel gostergeler iizerine odaklanmustir.

4. BULGULAR

Bu boliimde Ulysses adli eserden gostergebilimsel agidan incelenme igin son
derece faydali olacak belirli boliimler alinmistir. Inceleme siirecinde Ferdinand
de Saussure’lin gosterge-gosteren ayrimi irdelenecek ayrica diiz anlam ve yan
anlam katmanlar1 ¢oziimlenecektir.

1. Eserin ana karakterlerinden biri olan Stephen Dedalus’in yalnizliginin
ve yabancilagsmasinin en agik Orneklerinden biri olan ve birinci
boliimde (Telemachus) gecen s6zii “Bu gece burada uyumayacagum.
Eve de gidemem (I will not sleep here tonight. Home also | cannot go.)”
gostergebilimsel acidan ele alinacaktir. Her ne kadar yiizey anlama
bakildiginda fiziksel mekan konusunda bir kararsizlik gibi goriinse de,
¢ok katmanli bir anlama sahip oldugu asagidaki tabloda gosterilmistir.

Tablo-1

Gosterge, gosteren ve gosterilen iliskisi baglaminda “ev (home”
kelimesinin incelenmesi.

Gosterge “Ev” kelimesi

Gosteren Kelimenin ses ve yaz1 bi¢imi

Gosterilen (Diiz Fiziksel olarak eve gitmeme durumu ifade
anlam) etmektedir.

Gosterilen (Yan Normalde aidiyet, sicaklik ve huzur
anlam) anlamlarina gelen kelime, Dedalus igin
anlamin yitirmis olup aidiyet kopumu,
yabancilagma ve yalnizlasma anlami
tasimaktadir.

2. Eserin ana karakteri Stephen Dedalus tarafindan Ulysses’in ilk bolimii
olan Telemachus’ta sdylenen “Bir hizmet¢inin c¢atlamis aynast,
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Irlanda sanatimin simgesidir.( The cracked lookingglass of a servant is
the symbol of Irish art)” sbozde Irlanda sanatimin sdmiirgeden
etkilenerek nasil degistigi ve orijinalligini kaybettigini ifade
etmektedir. Burada “catlamis hizmetkar aynasi” Joyce tarafindan

[rlanda sanatmin degisimine ydnelik bir metafor olarak kullamlmustr.
Tablo-2

Gosterge, gosteren ve gosterilen iliskisi baglaminda “gatlamis
hizmetkar aynasi (the cracked lookingglass of a servant” metaforunun
incelenmesi.

Gosterge “catlamis hizmetkar aynasi” kelimesi

Gosteren Kelimenin ses ve yazi bigimi

Gosterilen (Diiz Hizmetgiye ait kirik bir ayna, giindelik

anlam) yagsamda kullanilan siradan bir ev egyasi
Gosterilen (Yan [rlanda’nin sanatsal kimliginin parcalanmasini
anlam) ifade etmektedir.

Eserin Aeolus (Riizgar Tanrisi) olarak adlandirilan ve yedinci
boliimiinde gegen “Uzun, riizgarli konusmalar. Sairin esin kaynagu.
(Long windy speeches. The inspiration of the poet.)” sdziinde “riizgar”
kelimesi “bos laf, gosterisli ama anlamsiz s6z” anlaminda
kullanilmistir. Bu soéziinde Joyce gazetecilik, siyaset ve siirde
kullanilan ifadelerin gerceklikten uzaklastigini vurgulamak istemistir.

Tablo-3

Gosterge, gosteren ve gosterilen iliskisi baglaminda “riizgarli (windy)”
metaforunun incelenmesi.

Gosterge “rlizgarll” kelimesi

Gosteren Kelimenin ses ve yazi bigimi

Gosterilen (Diiz Riizgarin yogun oldugu hava kosullarini ifade
anlam) eder.
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Gosterilen (Yan Konusmalardaki bos ve abartili bir durumu
anlam) ifade eder.

4. Eserin Lestrygonians olarak adlandirilan sekizinci bolimiinde ana
karakter Leopold Bloom’un “"Ask. Yani, nefretin zitti demek istiyorum.
(Love. I mean the opposite of hatred.)” sdzii Saussure’{in yapisalci dil
anlayigma gore anlamin karsitliktan dogdugu ilkesiyle oldukca
ortismektedir. Yani, dil igerisindeki kelimelerin anlami bagka
kelimelerle olan farkiyla daha iyi anlasilmaktadir. Joyce burada “ask”
kelimesini zit anlama sahip olan kelime “ nefret” ile agiklamaktadir.

Tablo-4

Gosterge, gosteren ve gosterilen iligkisi baglaminda “"Ask. Yani,
nefretin zitti demek istiyorum. (Love. I mean the opposite of hatred.)”
climlesinin incelenmesi.

Gosterge “ask” kelimesi

Gosteren Kelimenin ses ve yazi bigimi

Gosterilen (Diiz Sevgi, olumlu bir duygu olarak algilanir.

anlam)
Gosterilen (Yan Leopold Bloom i¢in ask kelimesinin nefretle
anlam) ortiistiigiinii ifade etmektedir. Ozellikle “yani,

nefretin zitti demek istiyorum” ciimlesi agk
kelimesinin basitlestirilmis ve sadece nefret
duygusuyla ifade edilebilecek bir sozciik
oldugunu ifade etmektedir. Bunun temelinde
Leopold Bloom’un yasadigi i¢sel karmasa ve
esi Molly’nin kendisine karsi olan sevgisizligi
ve sadakatsizligi yatmaktadir.

5. Eserin Nestor olarak adlandirilan boliimiinde hem ana karakter hem de
bir 6gretmen (tarih ve edebiyat) olan Stephen Dedalus’m etkileyici
sozii “Tarih uyanmaya calistigim bir kabustur. (History is a nightmare
from which I am trying to awake) ” gostergebilimsel agidan ele alinmasi
gereken Onemli bir climledir. Bu “tarih” kelimesinin sadece bir
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kelimeden ibaret degil “kabus” benzetmesi yapilarak toplumsal,
kiilttirel ve ideolojik yonlerinin de oldugunu gostermektedir.

Tablo-5

Gosterge, gosteren ve gosterilen iliskisi baglaminda “Tarih uyanmaya
calistigim bir kabustur. (History is a nightmare from which | am trying
to awake)” cimlesinin incelenmesi.

Gosterge “tarih” kelimesi

Gosteren Kelimenin ses ve yazi bigimi

Gosterilen Uyku sirasinda yasanan korkutucu, rahatsiz edici

(Diiz anlam) rityalar1 ifade eder.

Gosterilen Cagrisimsal bir 6zellik tasiyan kelime, tarihsel

(Yan anlam) stire¢c igerisinde edinilen deneyimlerin yikici
etkisi ve duygusal yiikiinii ifade eder. Kabus
benzetmesi tarihsel hafizanin yasattigi aciy1 ve
travmay1 simgelemektedir.

Eserin Penelope olarak adlandirilan son boliimin de ise Molly
Bloom’un i¢ monologu ortaya c¢ikmaktadir. Bdliim toplamda 8
ciimleden olusmaktadir ve sadece ilk ciimlesinde 2500 kelime
bulunmaktadr. (Weir, 2015: 210) Molly, yatakta uyumadan donerken
gecmisini, iliskilerini, Bloom’la evliligini diisinmektedir. Bu bolimii
gostergebilimsel agidan 6nemli hale getiren bir unsur ise monologun
ilk “evet” ile baglamasi, konu gegislerinin birgcogunu “evet” ile yapmasi
ve son ciimlesinin “evet” ile bitmesidir. Bir diger ise monolog
siiresince Joyce’un noktalama isareti kullanmamustir. Joyce un bu tarzi
Saussure’iin dil, sistemsel ve kuralli bir biitiindiir ilkesine aykir
diismiistiir. Bu kisimda ¢ok énemli anlam katmanlar1 bulunmaktadir.

Tablo-6

Gosterge, gosteren ve gosterilen iligkisi baglaminda “Evet”
kelimesinin incelenmesi.

Gosterge “evet” kelimesi

Gosteren Kelimenin ses ve yazi bigimi
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Gosterilen Olumlu cevap
(Diiz anlam)

Gosterilen Bireyin kendisini onaylamasi, kabullenmesi ve
(Yan anlam) Ozgiirlesmesi.

7. Eserin Cyclops olarak adlandirilan 12°nci boliimiinde Leopold
Bloom’un Yahudi kimligine dogrudan génderme yapan ve Dublin
icerisinde kendisini diglanmig ve yabancilagmis hissettigi sozii *“ Ben
de bir wrka aitim, nefret edilen ve iskence edilen bir wrk (I belong to a
race too... that is hated and persecuted.)” goésteren-gosterilen ikili
sistemiyle incelenecektir.

Tablo-7

Gosterge, gosteren ve gosterilen iligkisi baglaminda “Ben de bir irka
aitim, nefret edilen ve iskence edilen bir irk (I belong to a race too...
that is hated and persecuted.)” ctimlesinin incelenmesi.

Gosterge “irk” kelimesi
Gosteren Kelimenin ses ve yazi bigimi
Gosterilen Etnik kdken

(Diiz anlam)

Gosterilen Sadece etnik bir aidiyet degil, aym1 zamanda
(Yan anlam) | tarihsel ve sosyal olarak maruz kalinan nefret ve
zuliim anlamlarini igerir. Ayrica “ben de bir irka
sahibim” climlesi onun toplum igerisinde
dislanmisliginin ve kimliginin degersizlestiginin
gostergesidir. Dolayisiyla 1irk, baski ve zulme
ugramanin bir araci anlamina gelmistir.

8. Eserin Lotus-Eaters adli besinci boliimiinde ana karakter Leopold
Bloom’un bir marketten limonlu sabun almasi ve onu giin boyunca
tagimasi karakteri agisindan ele alindigindan gostergebilimsel olarak
yorumlanabilir. Sabun nesnesi Roland Barthes’in gostergeler-mit
sistemi tzerine incelenecektir. “Mit, bir iletisim sistemidir, bir
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mesajdir. Bu nedenle mit, bir nesne, bir kavram ya da bir fikir olamaz;
o, bir anlamlandirma bicimidir, bir formdur” (Barthes, 1972, s. 109)

Tablo-8

Gosterge-mit iligkisi baglaminda “sabun” ciimlesinin incelenmesi.

Gosterge “sabun” kelimesi

Gosteren Sabun nesnesinin kendisi

Gosterilen Temizlik, kigisel bakim

Mit Sabun nesnesi Leopold Bloom i¢in sadece kisisel

bakim degil, ayn1 zamanda giin boyunca cebinde
tagimasi zihinsel ve ruhsal arinma boyutunun
izlerini tasimaktadir. Boliimiin adinin Lotus-Eaters
olmasi bu anlami c¢ikarmakta destekleyici
olmaktadir. Ciinkii Homeros’un Odysseiasinda,
lotus ¢icegini yiyenler diinyay1 ve ge¢mislerini
unutup bir nevi kayitsizliga siiriklenirler. Leopold
burada kendisinin yasadig1 sikintilari, 6zellikle esi
Molly’nin sadakatsizligine g6z yummasi ve
Yahudi oldugu i¢in toplumdan dislanmasi,
unutmaya ¢aligsmasi seklinde yorumlanabilir.

9. Eserin Wandering Rocks adli onuncu béliimiinde yer alan Viceroy
(Vali, krali temsil eden)’un sehir icerisinde arabayla gecisi ve
insanlarm onlar1 selamlamas: sahnesi Ingiltere sémiirgesinin Dublin
sokaklarinda goriiniir bir hakimiyetidir.

Tablo-9

Gosterge-mit iligkisi baglaminda “viceroy’'un arabayla gegisi”
climlesinin incelenmesi.

Gosterge Viceroy’un aract
Gosteren Viceroy'un sehirde arabayla gegisi
Gosterilen Somiirge giicliniin giinliik yasam {izerindeki
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goriiniir hakimiyeti

Mit

Bu sahne, Ingiltere’nin Irlanda iizerindeki
hegemonik giiciinii simgeler. Sehrin sokaklarinda
bu aracin gezmesi ve Insanlarin somiirge
iktidarmin dogal bir parcastymis gibi sunulan bir
ideolojik gosteridir

10. Eserin 14’tlincii boliimii Oxen of the Sun’da gegen “ Ask aska asik olur
ask (Love loves to love love)” climlesinde “ask™ kelimesi sabit bir
gosteren gibi gorlinse de, her kullanimi farkli bir gosterilen {iretir.
Dizimsel diizlemde kelimeler yan yana dizildiginde klasik bir ciimle
yapisi olusturuyor, ancak bu yap1 anlam agisindan tekillikten kagiyor.

Tablo-10
Gosterge, gosteren ve gosterilen iligskisi baglaminda “agsk” kelimesinin
incelenmesi.
Gosterge “Ask” kelimesi
Gosteren Kelimenin ses ve yazi bigimi
Gosterilen Bu ciimlede ayni kelimenin tekrarlari, her seferinde
farkli dilsel baglamda yer aldig1 igin, farkli
gosterilenleri isaret eder. “Ask” kelimesi soyut bir
kavram olan agki anlatirken, “asik olmak” ifadesi
“sevme eyleminin kendisini” olugturmustur. Bu da
Saussure’iin gosteren ve gosterilen arasindaki
iligkinin keyfi oldugunu ve dilin bu farkliliklar
iizerinden anlam kazandigin1 vurgular.
5. SONUC

James Joyce’un Ulysses adli romani, hem bigimsel hem de anlamsal
diizlemleriyle yalnizca modernist edebiyatin degil, ayn1 zamanda dilbilimsel
coziimlemelerin de en ¢arpici drneklerinden biri olarak 6ne ¢ikar. Joyce’un dili,
yalnizca bir anlatim araci olmanin otesine gecerek, anlamin siirekli olarak
iiretildigi, yeniden bigcimlendigi ve doniistiigli dinamik bir gosterge sistemine
doniisiir. Bu ¢aligmada, James Joyce’un Ulysses adli eserinin “Telemachus”
(Bolim 1), “Nestor” (Boliim 2), “Lotus Eaters” (Bolim 5), “Aeolus” (Bolim
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7), “Lestrygonians” (Boliim 8), “Wandering Rocks” (Boliim 10), “Nausicaa”
(Bolim 13), “Oxen of the Sun” (Bolim 14) ve “Penelope” (Bolim 18)
boliimlerinden ornekler (kelime, nesne, climle) secilerek gostergebilimsel
acidan incelenmistir. Bu gostergeler Ferdinand De Saussure’iin goésteren-
gosterilen iligkisiyle ve Roland Beatles’in gdsteren-mit iliskisi baz alinarak
degerlendirilmistir.

S6z konusu Dboliimlere ait yapilan analizlerde, eserin Telemachus
(1.Bolim)’linde iki 6nemli gdsterge unsuru ele alinmigtir. Bunlarin birincisi
Stephen Dedalus’un aidiyet duygusunun kopusu, yabancilasma ve
yalnizlagmay1 gosterilen olarak degerlendirilen “ev” kelimesi olup, digerinde
“catlamig hizmetkar aynasi” Ayna’nin sadece giindelik yasamda kullanilan bir
ev esyast olmaktan ¢ikip, Irlanda’nin sanatsal kimliginin parcalanmasini ifade
etmistir. Nestor (2.B6liim) boliimiinde ise, Stephen Dedalus’un etkileyici sozii
devreye girmektedir. Stephen burada “Tarih uyanmaya ¢alistigim bir kabustur.”
diyerek, tarihsel siire¢ icerisinde edinilen deneyimlerin yikici etkisini ifade
etmektedir. Tarih artik onun i¢in aciy1 ve travmayi ¢agristirmaktadir. Lotus-
Eaters (5.Boliim) boliimde ana karakterimiz Leopold Bloom’un giin boyunca
cebinde tasidigi bir nesnenin (limonlu sabun) bolimin adiyla da
iliskilendirildiginde nasil bir gosterge unsuru oldugunu ortaya konulmustur.
Sadece bir temizlik ve kisisel bakim nesnesi olmaktan ¢ikip, kendisinin
yasadig1 sikintilari, 6zellikle esi Molly’nin sadakatsizligine g6z yummasi ve
Yahudi oldugu i¢in toplumdan dislanmasi, unutmaya ¢alismasini ifade eden bir
nesne haline gelmistir. Aeolus (7.B6liim) boliimiinde “riizgarli” kelimesinin
ana unsur oldugu i¢in bir gésterge mekanizmasi olarak degerlendirilmistir. Diiz
anlamiyla bir hava durumunu ifade eden gostergemiz, béliim igerisinde bos ve
abartil konusmalar olarak goriilmektedir. Ozellikle “Uzun riizgarh (havali,bos)
konusmalar. Sairin esin kaynag1” s6zii bu anlami giiclendirmektedir.

Lestrygonians (8.B6liim) bdliimiine geldigimizde ise Leopold Bloom’un “Ask,
yani nefretin zitt1 demek istiyorum.” s6zii 6n plana ¢ikmaktadir. Bloom’un ask1
nefret olarak tanimlamasi yasadig1 i¢sel gcatisma ve esi Molly’nin kendisine
olan sevgisizliginden ve sadakatsizliginden kaynaklanmaktadir. Wandering
Rocks (10.B6liim) boliimde yer alan Viceroy (Vali, krali temsil eden)’un sehir
icerisinde arabayla gecisi ve insanlarin onlar1 selamlamasi sahnesi ingiltere
somiirgesinin Dublin sokaklarinda goriiniir bir hakimiyetidir. Cyclops
(12.Boliim) boliimde “ben de bir 1rka sahibim” ciimlesi onun toplum igerisinde
dislanmisliginin ve kimliginin degersizlestiginin gostergesidir. Oxen of the Sun
(14.Boliim) boliimiinde “Ask aska asik olur ask” ciimlesinde “ask kelimesi
sabit bir gosteren gibi goriinse de, her kullanimi farkl bir gosterilen iiretir.
Penelope (18.Boliim) boliimiinde Molly’nin uzun i¢ monologu ve “evet” ile
baslayip “evet” ile bitirmesi bireyin kendisini onaylamasi, kabullenmesi ve
Ozgiirlesmesini ifade etmektedir.
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Sonug olarak, James Joyce’un Ulysses eseri gostergebilimsel agidan son derece
zengin ve ¢ok fazla anlam katmanlarina, gostergelere sahip olan bir eserdir.
Incelenen boliimlerde yer alan sdzciikler, nesneler ve ifadeler, metnin
yiizeyindeki anlatinin 6tesine gecerek bireysel kimlik, toplumsal yap1, aidiyet,
yabancilagma ve travma gibi temalar1 goriiniir hale getirmektedir. Bu ¢aligma,
Ulysses’in eseri i¢erisinde bulunan nesneler, kelimeler ve climlelerin gosterge
acgisindan son derece zengin oldugunu ve anlam bakimindan dinamik, ¢ok
katmanli ve siirekli yeniden insa edilen bir siire¢ oldugunu gostermektedir.
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1. SIFAT VE SIFAT CESITLERI

Geleneksel dil bilgisinde, ad soyundan sozciiklerin bir boliimiinii sifat (Alm.
Adjektiv) olarak adlandirilan sozciikler olusturur. Sifatlar Almanca ve
Tiirkgede s6z varligi i¢inde 6nemli bir yer tutar.® Sifatlar, “bir ismi, nitelik,
nicelik, yer, sira vb. bakimdan niteleyen, belirten” (Tiirkge Sozlitk 1998: 1960;
Balc1 1993, 2009) sozciikleridir.?

Almancada da Tiirk¢edekine benzer tanimlar yer almaktadir. Ornegin Duden
Grammatik sifati soyle tanimlamaktadir:

“Sifatlar genel olarak ozellikleri, nitelikleri vs. belirtir. Konusan ya da
yazan kisi sifatlarla bir kiginin ya da bir seyin nasil oldugunu, bir seyin
nasil vuku buldugunu, olup bittigini vs. dile getirir.” (Duden 1984: 285)°

Ancak sifatin Almancadaki taniminda, sifatin sadece adlarla degil, fiillerle ve
yiiklem olarak kullammi da goz oniine almarak tamim yapilmaktadir.® Bu
nedenle yoniiyle Tiirk¢edeki tanimlardan biraz ayrilmaktadir.

Tirkiye Tirkgesi dil bilgisi tizerine yapilan arastirmalarda sifatlar, anlamlarma
ve bigimlerine gore boliimlendirilmistir. Sifatlar gorev ve anlamlari ile
bigimleri agisindan iki biiyiik gruba ve bu gruplar da alt gruplara ayrilmaktadir:’

3 Sifatlar Almancada séz varligmn altida birini olusturmaktadir. Bkz. Wahrig 1978:
49.

4 Bu tamm Tiirkiye’de dil bilgisi ile ilgili biitiin arastirmalarda yaklasik olarak aynidir.
Bkz.Vardar 1998: 181; Banguoglu 1986: 341; Korkmaz 1992: 132; Ergin 1983: 244;
Atabay 1983: 68.

> Almancadaki sifat tanimlamalar1 da asag1 yukari aymdir. Bkz. Ulrich 1972: 10;
Conrad 1975: 21; Balci, Umut (2017). Kursbuch zur Priifung OABT. Grammatik,
Paedagogik, Literatur, Linguistik. ijopec Publication. London. Darancik, Yasemin. &
Balci, Umut. (2017). Dilbilimsel Ag¢idan Tiimce Analizi: Tiimce Tanimlamalarma
Karsilagtirmali Bir Yaklasim, Institutions, National Identity, Power, and Governance
in the 21st Century-Proceeding Book, s. 85-94.

 Bu konuya iliskin bkz. Engel 1988: 556; Helbig/Buscha 1992: 119; Wahrigm1978:
49; Ulrich 1972: 10.

" Bu gruplandirmaya iliskin bkz. Atabay 1983: 77-88; Sifatlarm gruplandirilmasmna
iliskin ayrica bkz. Ergin 1983: 246-258; Banguoglu 1986: 241-356.
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I. Gorev ve anlam agisindan sifatlar
1. Niteleme sifatlari
2. Belirtme sifatlari
a) Gosterme sifatlari
b) Soru sifatlar1
C) Belgisiz sifatlar
¢) Sayi sifatlari
1. Asil say1 sifatlar
2. Ulestirme say1 sifatlari
3. Kesir say1 sifatlari
4. Srra say1 sifatlar
II. Bigim agisindan sifatlar
Yalin sifatlar
Tiremis sifatlar
Bilesik sifatlar

Almancada ise sifatlar daha c¢ok ciimle igindeki kullanig bigimine gore
gruplandirilmaktadir. S6z gelimi Duden Grammatik sifatlari tamlama, zarf
olarak kullanis bigimine ya da yiikklem islevi {stlenmesine gore
gruplandirdiktan sonra, say1 ve gosterme sifatlarini ele almaktadir. (Duden,
1984: 265-286) Dil bilimi terimleri sdzliiglinde ise sifatlar climle iginde kullanig
bicimleri ve anlamlar1 g6z Oniine alinarak iki gruba ayrilmistir: (Bkz. Ulrich,
1972:10.)

Sozdizimsel islevleri agisindan ii¢ sekilde kullanilmaktadir:

a- Niteleyici olarak (attributiv) : Ein schoner Tag. (Giizel
bir giin)

b- Yiiklem olarak (préadikativ) : Das Wetter ist schén. (Hava
giizel(dir))

C- Belirteg olarak (adverbial) : Er schreibt schén. (O giizel
yaziyor)

Anlambilimsel a¢idan su siniflandirmalar yapilmaktadir:
- Mabhal tayini ile ilgili sozciikler: Yer, zaman, mense ve maddeler ile

ilgili ifadeler:  dortig “oradaki”, heutig “bugiinki”, tiglich
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“giinliik”, italienisch Italyan”, hdlzern “agag(tan)”, wollen
“ytin(den)”.

- Belli bir etki ifade eden sozciikler: wollig “yiin gibi”, silbrig “giimiis
gibi”.

- Nitelik bildiren sozciikler: mutig “cesur”, kahlkopfig “kel”, dreieck
“li¢ koseli”, versagt “sozli, yoksun”.

- Deger ifade eden sézciikler: kindisch “cocukga, aptal”, erstklassig
“birinci simif”, musterhaft “mitkemmel, model”, entziickend “pek
aliml1, nefis”.

- Uygunluk, elveriglilik ifade eden soézciikler: trinkbar “igilebilir”,
glaubhaft “inanilabilir”, wunerkldrlich “agiklanamaz”, bildsam
“olusturulabilir”.

- Tutum ve davraniglarla ilgili sozciikler: freundschaftlich “dostca,
arkadasga”, tdtig “caligan”, weinend “aglayan, aglayarak”.

Ulrich Engel sifatlar1 kullanilabilirliklerine, ifade etme big¢imlerine ve
anlamlarina gore li¢ biiyiik gruba ayirmaktadir. (Bkz. Engel1988: 558-560)
Heinz Griesbach ise sifatlari, tarz sifatlar: (Alm. Modaladjektive) ve sayi
stfatlart (Alm. Zahladjektive) olarak iki gruba ayirmaktadir. (Bkz. Griesbach,
1990: 300) Kisaca Almancada sifatlarm gruplandirilmasi konusunda tam bir
birlikteligin saglandigimi sdylemek giic. Ancak yapilan gruplandirmalarda,
sifatin climle i¢inde sadece tamlama olarak degil, ayn1 zamanda yiliklem islevi
iistlenmesi ve zarf olarak kullanilmasi da g6z 6niine alinmaktadir. Tirkgedeki
gruplandirmada ise sifatin adla, yani sifat tamlamasi olarak kullanilmasindan
hareket edilmektedir. Bu calismada daha c¢ok sifat tamlamasi {izerinde
durulacagindan, konular Tiirk¢ede yapilan siniflandirmaya gore ele alinacaktir.

Sifatlar bigim agisindan, yani yapilar1 yoniinden ya yalin, ya yapim ekleriyle
tiremis ya da iki veya daha fazla sozciigiin bilesmesiyle birlesik olarak
karsimiza ¢ikar. Bu nedenle bi¢cim yoniinden ii¢ biiyiik gruba ayrilirlar.

1. Yaln sifatlar

2. Tiiremis sifatlar
3. Birlesik sifatlar
1.1. Yahin Sifatlar

Yalin sifatlar (Alm. einfache Adjektive), yapim eki almayan ve kok halinde
bulunan sézciiklerdir. (bkz. Atabay 1983: 86)

Tiirkge ve Almancada yalin sifatlar soyle drneklendirilebilir:
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eski :alt

iyi  :gut

giizel : schon

mavi : blau

kiictik : Klein

iki  :zwei
Sifat tamlamasi olarak kullanimlar: su sekildedir:

kiigiik cocuklar

kleine Kinder

yesil cayr

die griine Wiese

iki ev

zwei Hauser
Yalin sifatlar anlami ve yapis1 bozulmadan parcalanmayan sifatlardir. Bilindigi
lizere gibi, ruhbilimsel ag¢idan yalin, agik, basit, yazilisi ve okunusu kolay
sozciiklerin dgrenilmesi daha kolaydir. Almanca 6grenirken de yalin sifatlar
daha cabuk ve kolay 6grenilmektedir. Ornegin gut “iyi” sifati, zwei “iki” veya
schlecht “kotii” sifatindan daha kolay Ogrenilir. Son iki sifatin okunusu ve
yaziliginin Onceki sifata gore anadili Tiirkge olan biri i¢in giicliik yaratacag:
kesindir, ¢ilinkii bu sifatlar yazildig1 gibi okunmamakta, yani Tiirk¢edekinin
aksine her harf bir sese denk diismemektedir, ¢iinkii zwei s6zctigiinde Tiirkgede
olmayan /w/ harfi yer almakta, /z/— [ts], /ei/ — [ay] olarak, schlecht
sozctigiindeki /sch/ — [s] ve /ch/ hiriltili /h/ olarak okunmaktadir. Ya da rot,
arm, alt gibi yalin ve basit sifatlar, sportartspezifisch, trockenpflegebediirfiig,
blaurotgriin gibi bilesik ve karmasik yapili sifatlardan daha kolay &grenilir.
Ayrica Tirk¢edeki herhangi bir sdzciikle yazilist yada okunusu aymi olan
Almanca sifatlar da cagrisimdan dolayr daha kolay &grenilir. Ornegin
Almancadaki nett “hos, sevimli, cana yakin” sifatinin okunusu Tiirk¢edeki net
(biitlin cizgileriyle, acik se¢ik bir bicimde belirgin olan) sifatiyla aynidir, yani
bir ses benzerligi s6z konusudur. Bu sozciikler devamli birbirini
cagristiracaklar1 i¢in Almancadaki nett sifat1 daha kolay 6grenilecektir.

1.2. Tiiremis Sifatlar

Tiremis sifatlar (Alm. abgeleitete Adjektive), sozciliklerin kok ya da
govdelerine yapim eklerinin getirilmesiyle kurulan sifatlardir. (Bkz. Korkmaz
1992: 153; Atabay 1983: 86)

Her iki dilde de sozciiklerin kok veya govdelerine birtakim tiiretme ekleri
getirilerek sifatlar olusturulur:

Tiirkce Almanca
bas-ma erz-faul
yap-ma un-sicher
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kork-ak super-billig

sol-ak ur-alt

yirt-1k para-psycholog-isch
boz-uk anti-christ-lich
ger-gin atom-ar

liz-giin glanz-end

dol-u sagen-haft
giil-iing¢ hof-lich

kiskan-¢ tirk-isch

gor-en beruf-s-fremd
aglay-an leben-s-gefahr-lich
pis-mis

ak-ar

okun-acak

tani-dik

kes-ici

dik-ili

kok-ulu

bi-care

gayri-kanuni

na-hos

Orneklerden de anlasildig iizere ii¢ gesit ek vardir:

1. Onek (Alm. Prifix)

2. Sonek (Alm. Suffix)

3. icek (AIm. Infix)
Orneklendirmek gerekirse:

Onek Icek Sonek
Tiirkge : na-hos - pis-mis
Almanca : ur-alt beruf-s-fremd hot-lich

Dolayisiyla 6nek, sozciigiin basinda, i¢ek icinde ve sonek de sonunda yer alan
eklere verilen addir.® Bunlar yapim ekleridir. Bilindigi gibi ekler, yapim ekleri
(Alm. Wortbildungssuffixe, Ableitungssuffixe) ve ¢ekim ekleri (Alm.
Flexionssuffixe) olmak iizere iki biiylik gruba ayrilir ve yapim ekleriyle
sozciikler tiiretilir. Tiirk¢ede sadece sonekler vardir, 6nek ile icekler bulunmaz.
Onekler sadece yabanci dillerden alinan sdzciiklerde yer alir. igeke benzeyen
kaynastirma sesleriyle sozciikler olusturulmaz. Almancada ise aksine hem 6n-,
hem i¢- hem de sonekler vardir.

8 Bu kavramlarin tanimma iliskin bkz. Korkmaz 1992: 80, 118, 136. Tiirk¢ede icek
yoktur. Bkz. Korkmaz a.g.e., s. 81.
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Bilindigi gibi ek, kok gibi kavramlar yapisalcilikta bigcimbirim (Alm.
Morphem) olarak gegmektedir. Buna gore bigimbirimler sozlitksel (Alm.
lexikalische Morpheme) ve gorevsel (dilbilgisel) (Alm. grammatische
Morpheme) olmak {izere iki biiyiik guruba ayrilir. Bunlarin her biri de kendi
icinde bagimli (Alm. gebundene Morpheme) ve bagimsiz (Alm. freie
Morpheme) bigimbirimler olmak iizere ikiye ayrilir. S6zliiksel bigimbirimler,
sozliikte yer alan bigimbirimlerdir. Ornegin Tiirkgede ver-, yap- ve sev-
bagiml, goz, tas, is ise bagimsiz sozliikksel bigimbirimler, -/ik, -di, -c1 bagimli
gorevsel (dilbilgisel), kadar, gibi, ve ise bagimsiz gérevsel bigimbirimlerdir.®

1.3. Birlesik Sifatlar

iki ya da daha ¢ok sdzciigiin birlesmesiyle olusan sifatlardir.™

Birlesik sifatlarin bir kismi hi¢bir ek almadan dogrudan dogruya iki sézciigiin
birlesmesinden, diger kismu da ekli sozciiklerin birlegsmesinden olusur.
Dolayisiyla bunlar ekli ve eksiz olmak iizere ikiye ayrilir.

1.3.1. Eksiz bilesik sifatlar

Tirkgedeki bilesik sifatlarin bir kismi  eksiz iki sdzcliglin  dogrudan
birlesmesinden olusur:

cingoz cin-goz
birtakim bir-takim
bosbogaz bos-bogaz
canciger can-ciger
Benzer yapidaki sifatlar Almancada da vardir:
bildschén bild-schon
nachtblind nacht-blind
meterlang meter-lang
blutarm blut-arm

1.3.2.  EKli bilesik sifatlar
Bu tiir sifatlarda s6zciiklerden en az bir tanesi ya da birden fazlasi eklidir.

Tiirk¢ede bu tiirden sifatlar sdyle 6rneklendirilebilir:

Sifat Ad
karabiberli kara-biber-li ~ (Sifat + Ad + Sifat Eki)
zeytinyagl zeytin-yag-i  (Ad + Ad + Sifat Eki)

9 S6z konusu kavramlara iliskin bkz. Ulrich 1972: 74-75; Tiirkgedeki sozliiksel ve
gorevsel bicimbirimlere iliskin genis bilgi i¢in bkz. Adali1 1979.
10 Bilesik sifatlara iliskin bkz. Atabay 1983: 88; Gencan 1979: 125-127.
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Ornekteki kara sozciigii bir sifat, biber bir ad ve —li de bir sifat ekidir. Tiimii
birden bilesik bir sifattir. Diger 6rnekteki zeytin ve yag birer ad ve —/1 da sifat
yapma ekidir. Karabiber ve zeytinyag: birer addir, ancak sonuna getirilen —/z
ve —li ekleriyle sifatlastirilmistir:

zeytinyagh dolma
Tiirk¢ede ekli bilesik sifatlara su 6rnekler verilebilir:

alcakgoniillii alcak-goniil-lii

sicakkanl sicak-kan-l1

agirbash agir-bas-l
Benzer yapidaki bilesik sifatlar Almancada da yer alir:

grof3ohrig grof3-ohr-ig (Sifat + Ad + Sifat
Eki)

gastfreundlich gast-freund-lich (Ad + Ad + Sifat Eki)

Birinci sifattaki grofs “biiyiik” bir sifat, ohr “kulak” bir ad ve —ig ise sifat
tiretme ekidir. Dolayisiyla biiyiik kulakli anlaminda bilesik bir sifat
olusturulmustur. ikinci sdzciikteki gast “konuk, misafir” ve freund “arkadas,
dost” birer ad ve —lich sifat tiiretme ekidir. Boylece misafirperver anlamini

iceren bilesik bir sifat olusturulmustur.
Almancada sifatlar icek (Alm.Infix) de almaktadir:

dankenswert danken-s-wert

hilfsbediirftig hilf-s-bediirftig
Sozciiklerin arasma gelip onlar1 kaynastiran bu ekler Fugenzeichen olarak
adlandirilmaktadir.** Tiirkcede i¢ek olmadigi icin béyle bir durum séz konusu
degil. Tirkcede sadece kaynastirma sesleri soz konusudur. Tiirkcede icek
olmadig1 i¢in Almanca &grenirken bu ekler genellikle zorluk yaratmaktadir. Bu
nedenle Almancay1 6grenen kisi bu eki hangi sozciikte getirecegi, hangisinde
getirmeyecegi konusunda zorlanmaktadir.

Tiirkgedeki bilesik sifatlar ya kaynasmis bicimde ya da ayri1 olarak karsimiza
cikar. Bu nedenle dilbilgisi yapitlarinin ¢cogunda kaynasmis ve kuralli bilesik
sifatlar olmak tizere iki gruba ayrilir. (Bkz. Atabay 1983: 88; Gencan 1979:
125-126)

Kaynagmis olanlar Almancadaki gibi tek sézciikten olugmaktadir:

Sifat Ad

11 Almancada -e-, -er-, -(e)n-, -(e)ns-, -(e)s- ve —o- gibi kaynastirma ekleri vardir. Bu
konuya iligkin bkz. Engel 1988: 520.
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acik-goz agikgoz cocuk

bos-bogaz bosbogaz insanlar
Ayn yazilan bilesik sifatlarda genel olarak belli bir kural séz konusu
oldugundan kuralli bilesik sifatlar olarak adlandirilirlar:

Sifat Takimi Sifat Eki
uzun boylu adam uzun boy-lu
bes parasiz is¢i bes para-s1z
tic kurusluk is ti¢c kurus-luk
bir giinliik  ¢aligma bir giin-lilkk

Dikkat edilirse ayr1 yazilan bu sifatlar belli bir kurala gore olusturulmus. -/z, -
lu, -li; -siz, -Siz, -suz, -siiz ya da -lik, -lik, -luk, -fik gibi ekler hep en sondaki
sozclige getirilmis, ilk sozciikler ise higbir ek almamustir.

Belli bir kurala gore olusturulan bu tiir sifatlarm Almanca esdegerleri olarak
farkli yapidaki sdzciikler verilmektedir:*?

iri gozli (kalbur)  : groBlocheriger (Sieb)

iri disli (ege) : Grobfeile

iri taneli : mit grolen Kérnern

iri viicutlu : korpulent und stattlich, dick und grof3
iki katli : zweistockig

iki dilli : Zweisprachig

dort giinliik (is) : viertagige (Arbeit)

iki dereceli (se¢im) : indirekte (Wahl)

uzun boylu : grof} (-gewachsen), lang, lang und breit

Almancada bir sifat birden fazla sozciikten olusuyorsa bilesik yazilir,
Tiirkcedeki gibi ayri yazilmaz.®® Ayri yazilirsa araya ya und “ve” baglaci
konur (dick und groB) ya da kisa ¢izgi konur (schopferisch-titig). Orneklere
yakindan baktigimizda, Tiirk¢edeki sifatlarin anlamca esdegerleri Almancada
ya bilesik olarak (iki katli: zweistdckig), ya tek sifatla (ii¢ bes: indirekt), ya iki
sifatla (iri viicutlu: dick und grof3), ya agiklama bi¢iminde (iri taneli: mit grofien
Kornern) ya da ad olarak (iri disli ege: Grobfeile) verildigi gorilir. Kuskusuz
burada sifatin kullanildig1 baglam ve deyimlesmenin olup olmadig1 da biiyiik
rol oynar. Kisacasi Tiirk¢edeki bu yapilar Almancada saglanamamakta ve ¢ok
farkli bi¢cimlerde verilmektedir. Bu ¢esitlilik Almanca 6grenen birine giicliikler
yaratmakta ve Tiirkce sifatlardan yola ¢ikildiginda olumsuz aktarimlara neden
olmaktadir. Bu baglamda 6zellikle bes parasiz (adam) ve di¢ kurusluk (is) gibi

12 Sifatlarin Almanca karsiliklari igin bkz. Steuerwald 1972.
13 Tiirkgede birlesik sdzciiklerin ayr1 ya da bitisik yazilmasi konusundaki tartismalar
basli basina bir sorundur (Bkz. Balci, 1991, 1995).
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deyimlesmis sifatlar igi daha da giiclestirmektedir. Kisacasi bilesik sifatlarmn
Ogrenilmesi yali sifatlara gore daha zordur.

Bu tiirden sifatlarin bagka bir grubu da: Ad + 3. tekil iyelik eki + Sifar
yapisindan olusur:

Sifat Takimi Ad + 3. tek. iyelik eki + Sifat
gozii agtk gocuk g0z-i acik
karnz tok isci karn-1 tok

Tiirkgede ayri yazilan bu sifatlar Almanca esdegerlerinde bu o6zelliklerini
yitirmektedir. Bunlar g¢ogunlukla tek sifata indirgenmekte ya da bagka
bicimlerde karsilama yoluna gidilmektedir. Soézgelimi yiizii soguk sifati
Almanca esdegeri olarak abschreckend “korkutucu”, abstoffend “suratsiz,
¢irkin, yiizii soguk, antipatik™, Angst einflofsend “korkutan, korku veren” gibi
sozctiikler verilmektedir. Dolayisiyla Tiirk¢ede iki s6zclikten olusan sifat, ya tek
sifatla verilmekte ya da agiklanmasi yapilmaktadir. Tiirkgedeki Ad + 3. Tekil
ivelik eki + Sifat yapisi Almancadaki esdegerinde saglanamamaktadir.
Kuskusuz bu tiir sifatlarin ¢ogunda bir deyimlesme (Alm. Ideomatisierung) s6z
konusudur. Sozciikler kendi anlamlarindan siyrilip birlikte yeni bir anlam
kazanmaktadir. Ornegin yiizii soguk yapisinda yiiz ve soguk sdzciikleri kendi
anlamlarin1  yansitmamaktadir. ikisi birlikte dirkiitiicii  gibi bir anlam
icermektedir. Almanca esdegerinde sifatin sadece anlam yonii saglanmistir.
Boyle bir yapmin Almanca esdegeri, Ad + 3. tekil iyelik eki + Sifat yapisini
iceren ve deyimlesmis olan bir yapi olabilir. Ayni yapmin Almancada
saglanmasi1 da imkansizdir:

Tirkce Sifat

yiizii sicak : verfiihrerisch, verlockend

yiizii yumugak : gutmiitig, wer einem anderen etw nicht abschlagen
kann

kulagi delik  : hellhorig, Schlitzohr

gozii agik : schlau, aufgeweckt, pfiffig

karni tok : wohlhabend, in guten Verhéltnissen lebend, satt sein,
einer Sache iiberdriissig sein, etw. satthaben

uzun boylu : grof3 (-gewachsen), lang und breit

Tirkgede ayr1 yazilan sifatlar grubuna, ikilemeli sifatlar da girmektedir.
Ikileme (Alm. Verdoppelung, Zwillingsformel, Reduplikation), “ayni, yakin ya
da zit anlamly iki veya daha ¢ok kelimenin bir tek kelime gibi anlam géstermek
lizere yan yana gelmesi * (Kormaz 1992: 82) olayidir. ikileme Tiirk¢enin en
onemli 6zelliklerinden biridir. Cok yaygin olan ve Tiirk¢enin yaratma giiciinii
ve zenginligini ortaya koyan ikilemenin, anlatim giiciinii artirma, anlami
pekistirme, giiclendirme, cogaltma, abartma, kavrami zenginlestirme ve
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anlatimi kolaylastirma gibi islevleri vardir. Ikilemelerin yapilari, anlamlari ve
tistlendikleri gorevleri agisindan kendine 6zgii kurallar1 ve ozellikleri soz
konusudur.™

Sozciik tiirli yoniinden ad, adil, belirteg, tinlem, baglag ve fiillerden ikileme
kuruldugu gibi sifatlardan da ikileme kurulabilir. Sifattan kurulu ikilemeler
ayn1 sifatin tekrartyla kurulabilecegi gibi farkli sifatlarin tekrariyla da
kurulabilir. Sifat gérevini {istelenen ikilemeler sadece sifatlardan degil adlardan
(s2ra sira evler) da olusabilir:

Sifat Takimi

giizel giizel kizlar giizel giizel (Sifat + Sifat)
evsiz barksiz insanlar evsiz barksiz  (Sifat + Sifat)
tatsiz tuzsuz yemek tatsiz tuzsuz  (Sifat + Sifat)
demet demet giiller demet demet (Ad + Ad)
dizi dizi boncuklar dizi dizi (Ad + Ad)
obek 6bek cicekler Obek obek (Ad + Ad)

Ornegin 6bek 6bek ikilemesi ayn1 sozciigiin tekrarindan olusmaktadir. Bu yapi
Almancada in Gruppen “gruplar halinde” bi¢iminde verilmektedir, yani
esdegeri bir ilge¢ ve ¢ogul bir addan olugsmakta ve bu Tiirkgedeki yapiyi
yansitmaktan ¢ok uzaktir. Evsiz barksiz ikilemesinin anlamca esdegeri olarak
wer kein Haus (mehr) hat “kendine ait higbir evi olmayan kimse” ya da
Landstreicher “’serseri, evi barki olmayan kimse” gibi s6zciik ve ifade bigimleri
verilmektedir. Burada ise birincisi bir ac¢iklama, ikincisi de bir addur.

Ikilemeler Tiirkgeye 6zgii bir yapidir. Almancada gang und gcibe, fix und fertig,
Mann und Maus, Kind und Kegel gibi kaliplasmis ifadeler seklinde ikilemeler
goriilmektedir, ancak Tiirk¢eyle kiyaslandiginda bunlarin sayica ¢ok az oldugu
ve Tirkee ikilemeler kadar cesitli ve zengin olmadig1 goriiliir.

Tirkgenin anlatim giiclinli ve onun zenginligini ortaya koyan ikilemeler,
ozellikle Almancaya cevirilerde biiylik giicliikler yaratmaktadir, zira hedef
dilde bir esdegeri saglanamamakta ve Tiirkgceye 6zgii olan bu 6zellik ¢eviride
saglanamadig1 icin kaybolmaktadir. Bununla birlikte Almanca 6grenirken
Tiirkgedekine benzer ikilemeler olusturulmaya calisilmaktadir.

Sonug olarak her iki dilde de bilesik sifatlar yer almaktadir, ancak bilesik
sifatlarda benzer yonlerin yaninda oldukga farkli yonlerin de s6z konusu oldugu
yadsinamaz bir ger¢ek. Almancay1 6grenmede giiclilk yaratan unsurlar ise bu
farkliliklardir.

14 Tkilemelere iliskin genis bilgi i¢in bkz. Hatipoglu 1981.
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2. BILESIK SIFATLARI OLUSTURAN SOZCUK TURLERI

Bilesik sifatlar sozciik tiirleri agisindan ya aym ya da farkli tiirdeki

sozcliklerden olusur.

Tiirkgedeki bilesik sifatlar sdzciik tiirleri yoniinden sunlardan olusur:

Ad + Ad

canciger (can-ciger)
iyiliksever (iyilik-sever)
hayvansever (hayvan-sever)
demirbas (demir-bas)
cOpcatan (cop-catan)
Ad + Sifat

zeytinyagl (zeytin-yagl)
babayigit (baba-yigit)
basibozuk (basi-bozuk)
Sifat + Ad

acikgoz (acik-goz)
kabaday1 (kaba-dayn)
karasevdali (kara-sevdalr)
Sifat + Sifat

agirbasl (agir-basl)
alcakgoniillii (al¢ak-goniillii)
aksakall1 (ak-sakalli)
delikanl (deli-kanl1)

Daha o6nce de belirtildigi gibi Tiirkgede sifatlar ad, adlar sifat goérevi iistlenebilir
ve yapim ekleri hem ad hem sifat tiiretebilir. Bu grupta yer alan alcakgdniillii,
aksakalli gibi sifatlardaki sakalli ve goniillii gibi -1, -li, -lu, -/ii yapim ekleriyle
tiiretilen sdzciikler, hem ad hem de sifat olarak kullanilabilirler. Dolayisiyla bu
sozciikler ayni zamanda Sifat + Ad grubuna girer.

Almancadaki sifatlar ise su sozciik tiirlerinden olusmaktadir:

Ad + Sifat

grasgrin
butterweich
weltbekannt
handgeschrieben
kopfnickend
lebensfremd

(gras-griin)
(butter-weich)
(welt-bekannt)
(hand-geschrieben)
(kopf-nickend)
(Ieben-fremd)
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geschlechtsreif  (geschlecht-reif)

hilfsbereit (hilf-bereit)
Sifat + Sifat

hellrot (hell-rot)
tiefblau (tief-blau)

schwerkrank (schwer-krank)
wildwachsend  (wild-wachsend)
weichgekocht  (weich-gekocht)

Fiil + Sifat

tropfnaly (tropf-nal3)
lauffreudig (lauf-freudig)
schreibgewand  (schreib-gewand)

treffsicher (treff-sicher)

lerneifrig (lern-eifrig)
Almanca ve Tiirkgedeki gruplar karsilastirildiginda sdyle bir tablo ortaya
cikmaktadir.

Tiirkge Almanca

Ad + Sifat Ad + Sifat

Sifat + Sifat Sifat + Sifat

Ad +Ad -

------------- Fiil + Sifat

Dikkat edilirse Ad + Ad grubu Almancada, Fiil + Sifat grubu ise Tiirkgede yer
almamaktadir. Almancada ikinci sdzciikler genellikle hep sifattir. Béyle olunca
0 sozciigiin sifat olup olmadig1 kolaylikla belirlenebilmektedir. Bilindigi gibi
bir sozciigiin Almancada sifat olup olmadig Tiirkceye gore daha kolay
belirlenebilmektedir, ¢iinkii sifatlarin ekleri farklidir. Tiirk¢e de ise sOzciik
tiirleri arasindaki sinir kesin cizgilerle cizilememektedir ve yapim ekleri de
buna yardimci olmamaktadir. Bir sifat, ad ya da belirte¢ gorevi iistlenebilir ve
sifat tiireten ekler diger sozciik tiirlerinde de bulunabilmektedir. Bu nedenle
Tiirkge bilesik sifatlarda ikinci sézciik bir addan da olusabilmektedir. Oysa
boyle bir durum Almanca sifatlarda gézlemlenememektedir. Burada sunu da
belirtmekte yarar vardir. Her iki dilde de sifatlar belirtec gorevi
iistlenebilmektedir. Diger bir anlatimla, sifat olan bir sozciige belirte¢ goziiyle
de bakilmalidir.

Tiirkge ve Almancada yer alan sifatlara genel olarak bakildiginda, sifatlarin her
iki dilde de yalin, tiiremis ya da bilesik olarak karsimiza ¢iktig1 goriilmektedir.
Tiirkgedeki sifatlarda, yabanci onekler harig, onekin yer almadigi goriiliir.
Pekistirme sifatlarinda sifatlarin oniine 6nek gibi getirilen pekistirme heceleri
ise Tiirkceye 6zgii bir yap1 olarak kalmakta ve belli bir kurala gére olusan bu
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tiir sifatlarin bigimbilimsel a¢idan bir es degeri Almancada saglanamamaktadir.
Almancada ise sifatlara 6nekler getirilmekte ve bunlar arasinda yabanci kokenli
olanlar oldukga dikkat cekmektedir. Ayrica Almancada dneklerin yaminda 6nek
gibi kabul edilen baz1 sdzciikler de bulunmaktadir. Onekler daha ¢ok sdzciigiin
anlamini etkilemekte, sdzciik tiiretme ve sozcligln tiirliini belirlemede bir rol
oynamamaktadir.

3. SONUC

Almanca ve Tiirk¢ede s6z varligmin 6nemli bir boliimiinii olusturan sifatlar
bicimbilimsel agidan benzerliklerin ve ortak yonlerin yaninda, dikkati ¢eken
onemli farkliliklar da gostermektedir. Kuskusuz bu da farkli yapidaki iki dil ve
kiiltiirin dogal sonucudur. Yabanci dil 6gretimi agisindan bakildiginda,
sifatlarda ortaya ¢ikan giigliiklerin bir kismi Almancadaki sifatlarin yapisindan,
digerleri ise farkli dil ailelerine ait olan Almanca ve Tirkgenin farkli
yapilarindan kaynaklandigi goriiliir. Her iki dil arasinda goriilen ortak ve benzer
yonler Almancay1 yabanci dil olarak 6grenirken olumlu aktarima neden oldugu
icin dil 6grenme siirecini hizlandirmakta ve dil 6grenmeyi kolaylastirmakta,
farkliliklar ise olumsuz aktarimlara neden oldugundan engellemekte ve
giiclestirmektedir.
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MASAL CEVIiRiSi BAGLAMINDA TURKCE HITAPLARIN
ALMANCAYA CEVIRISi
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dzengin@ankara.edu.tr

1. GIRIS

Masal, birgok 6zelliginden 6tiirii, edebiyatin en ¢ok arastirilan edebi tiirlerinden
bir tanesidir (Aksoz ve Balci, 2023; Talayhan Kurt ve Balc1 2024). Bu
caligmada Tirk dilini ve kiiltiiriinii yakindan taniyan Oryantalist Otto Spies
tarafindan Tiirkische Mdrchen adi altinda Almancaya ¢evrilen Tiirk
masallarinda yer alan hitaplarin ¢evirisi ve ¢eviride ortaya ¢ikan sorunlar konu
edinecektir. Bu baglamda bazi 6rneklerle hitap konusu bigimbilimsel (Alm.
Morphologie) ve anlambilimsel (Alm. Semantik) agidan karsilagtirmali olarak
esdegerlik baglaminda ele alinmaktadir.

Oryantalist olan Spies dikkate deger bir kisiliktir, zira kendisi Tiirk¢eyi ve Tiirk
kiiltiirlinii ¢ok iyi bilen ve yakindan taniyan, ayrica Tiirk edebiyati, 6zellikle de
Tiirk halk edebiyat1 alaninda bilimsel arastirmalar1 bulunan bir bilim insanidir.
Bu ozellikler de Spies tarafindan ¢evrilen masallarin gevirisini dikkate deger
kilmaktadir. Dolayisiyla Spies siradan bir ¢evirmen degil, donanimli ve bir
¢evirmende aranan en 6nemli 6zelliklerin bulundugu bir ¢evirmendir.™

Hitap (Alm. Anrede) ,,s6zii birine veya birilerine yoneltme, seslenme* (Tiirkce
Sozlik 2005: 895) anlamina gelir. Her toplumda karsidaki insana seslenmek ve
hitap etmek i¢in kimi sdzciikler kullanilir. Bir hitapta, hitap eden ve hitap edilen
kisi, bunlarm arasindaki yakinlik derecesi, hitabin yapildig1 yer, zaman, ortam
ve daha birgok neden 6nemli rol oynar. Kisinin kendi ad1 ya da kisi adil1 disinda
ad, sifat, tinlem gibi dildeki baska sozciik tiirleri de hitapta kullanilabilir (bkz.
Balci, 2009, 101/140 ve 2021, 116).

Hitap konu geregi dilbilim (Alm. Linguistik), kullanim dil bilimi (Alm.
Pragmalinguistik), budun bilimi (Alm. Ethnologie) ve (Alm. VVolkskunde) gibi
bilim dallarmin inceleme alanina girer. Bu c¢alismada hitaplarin ¢evirisi séz
konusu oldugu icin geviri ve geviribilimi (Alm. Ubersetzungswissenschaft)
alanina da girer.

Toplumsal ve Kkiiltiirel yapiya bagli olarak toplumdan topluma hitap
bigimlerinde kimi farkliliklarin olusmasi kaginilmaz olur ve bire bir ortiisme
her zaman ger¢eklesmez.

15 Otto Spies’e iliskin genis bilgi igin bkz. Honerbach 1967; Nagel 1981: 1-7;
Schiitzinger 1983: 11-15.
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2. TURKCE HITAPLARIN ALMANCAYA CEVIRISI

Tiirkische Mdrchen adl kitabin cevirisinde yer alan hitap sekillerine genel
olarak bakildiginda Almanca esdegerlerinde anlam-, edim- ve bigimbilim
acisindan kimi benzerliklerin yaninda 6nemli farkliliklarin ve sorunlarin da
ortaya ¢iktig1 goriilmektedir. Kuskusuz burada birbirinde ¢ok farkli iki dil ve
kiiltiir s6z konusu oldugu igin benzer yonlerin yaninda énemli farkliliklarin
bulunmas1 dogal bir durumdur.

Tiirkge™® hitap bigimlerinin Almancaya cevirisinde farkli dil ve kiiltiirden
dolay1 ¢ogu kez giigliikler yarattigi gézlemlenmektedir. Bunu masallarda gecen
hitap bi¢imlerinin ¢evirisinden kolaylikla algilamak miimkiin:

“Hey ana kuzusu!” (s. 9)
“Ja, mein kleines Miidchen... .” (s. 207)"
[Evet, benim kiiciik kizim]

Verilen ornekte yiizeysel yapida Tikge hitabin hey ana kuzusu seklinde bir
iinlem ile iki isimden olustugu goriiliir. Almanca cevirisinde ise esdeger olarak
mein kleines Mddchen (“Evet, benim kiigiik kizim*) seklinde, evet sozciigi, bir
iyelik adili (mein), bir sifat (klein) ve isimden (Mddchen) olusun bir ifade yer
almaktadir. Bigimbilimsel ac¢idan bakildiginda Almanca esdegerinin normal
olarak bir tinlem ve iki isimden olusmas1 gerekirdi, oysa hey tinlemi yerine evet
sOzcligi, diger iki isim (ana kuzusu) yerine mein kleines Mddchen seklinde bir
iyelik zamiri, bir sifat ve bir isim kullanilmustir. Her seyden 6nce tinlemin bir
iinlem ile ¢evrilmesi gerekirdi. Sozciik tiirleri agisindan bir isim disinda bir
esdegerlik s6z konusu degildir. Bununla birlikte ana ile kuzu sozciigii arasinda
belirtisiz isim tamlamas1 s6z konusu, diger bir anlatimla ana kuzusu, ,,anaya ait
kuzu* anlamina gelir. Almanca esdegerinde ise benim kiiciik kizzim seklinde
yine bir aitlik s6z konusudur, ancak Tiirkgedekine benzer bir tamlama yer
almamaktadir. Bu nedenle bigimbilimsel acidan yani hem sézciik tiirleri hem
de yap1 bakimindan bir esdegerlik saglanamamistir. Derin yapi yani
anlambilimsel agidan bakildiginda her seyden 6nce ana ve kuzu sozciiklerinin

16 Tiirkgede hitap konusuna iliskin Sylvia Basoglu’nun bir ¢alismasi bulunmaktadir.
Basoglu giintimiiz Tiirk edebi eserlerinde hitap konusunu incelemektedir. Basoglu
1987.

17 Orneklerde yer alan Almanca ve Tiirkge masallarin listesi:

Die goldhaarige Zwillingskinder  (47-68) Cengi Dilaver  (9-26)
Der Wind-Dev (77-89) Baslik yok (14-16)
Der verliebte Prinz (98-104) Baglik yok (5-13)
Der goldene Schuh (205-220) Sirmali Papug  (7-26)
Die Perlmuttermaid (221-227) Sedef Bact (72-80)
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bu anlama gelen Almanca sozciiklerle karsilanmasi gerekirdi. Ornegin
Almancada ana (Mutter), kuzu (Lamm) s6zciiklerinden olusan ve tamlama
seklinde kullanilan, yani annenin kuzusu oldugunu ifade eden bir hitap
bi¢ciminin ya da bu anlami veren bir hitabin yer almasi gerekirdi, ancak
Almancada Lamm von Mutter ya da Mutterslamm gibi bir hitap sekli
Almancada yer almayan bir hitap bigimidir. Ceviride ise benim kiigiik kizim
seklinde bagka anlamlara gelen sozciiklerle ¢evrilmistir. Tiirkgedeki bu hitap
bigiminde kuzu yerine yavrum sozciigii de alinabilirdi, ancak kuzu sozciigiiyle
bir egretileme yapilarak daha etkil, daha duygusal ve sevgi, sefkat ve
duygusallik igeren bir anlatim s6z konusudur. Tiirk¢cedeki ana kuzusu ifadesiyle
benim kiiciik kizzm ifadesi derin yapida birbirinden farklidir ve uyandiracagi
cagrisimlar da farkli olacaktir. Bu hitap bigiminin bir de toplumsal ve kiiltiirel
yoni s6z konusudur, yani edimdilbilim agisindan bakildiginda bu Tirk
toplumunda kullanilan bir hitap bi¢imidir. Diger bir degisle ana kuzusu gibi bir
hitap Tiirk toplumunda herkesge bilinir ve kullanilir. Belli bir toplumsal uzlasi
s0z konusudur. Bununla birlikte ana sézciigii giinlitk konugma diline 6zgii olan
ve glinkiik konugsma dilinde ve alt kesimdeki insanlar tarafindan kullanilan bir
sozcliktiir, oysa Almancadaki sdzciiklerin tiimii standart Almancada kullanilan
sozciiklerdir. Oysa ana sézctigiinde belli bir sicaklik, dogallik ve resmi olmama
durum séz konusudur. Ornegin ana yerine anne sdzciigii olsaydi, standart
Tirkgeye ait olan ve daha resmi, dogal olmayan bir durum s6z konusu olurdu.
Kuskusuz farkli dil ve kiiltiirler s6z konusu oldugu i¢in her agidanesdegerliligin
saglanmas1 miimkiin degildir ve bu nedenle c¢eviride kiiltiiler ve dilsel
unsurlarin ¢ogu ¢eviride kaybolmaktadir.

Ornegin asagida verilen 6rnekte Tiirkgedeki kiz sozciigii Almancaya Mddchen
sozcligiiyle ¢evrilmistir. Ne var ki Tiirkgede kiz s6zciigiiyle evli olan olmayan
her yastan kadin ya da kiz birbirine hitap edebilir, ancak Almancada bu
miimkiin degil:

“Kiz sen olsan ne yapardin?” (s. 10)

“Midchen, was wiirdest du an deiner Stelle tun?” (. 49)

[Ki1z sen olsan ne yaparsin?]

Tiirkgede, aralarinda belli bir samimiyet olan kadin veya kizlar arasinda kiz
sozcligiiyle hitap etmek cok yaygindir. Ancak ayni sey Almanca icin
sOylenemez. Kiz sozcliigii Almancada Mddchen ya da Tochter anlamina gelir,
ancak Mddchen evlenmemis kizlar igin kullanilir, Tochter ise “kiz ¢ocugu®
anlamina gelir ve evli olabilir ya da olmayabilir. Mddchen sozciigii Almancada
bir kiz cocuguna hitap ederken kullanilsa bile bizdeki gibi yaygin bir kullanim
degildir ve daha ¢ok cevirinin zorlamasiyla kullanilan bir ifadedir, ¢ilinkii bir
kiz gocuguna ya adiyla ya da baska ifedelerle hitap edilebilir. Hele Tiirk¢edeki
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gibi kizlar ya da kadinlar arasinda hitapta kullanilmaz. Evli kadinlar zaten
birbirine Mddchen diye hitap edemez. Tochter sézciigii ile insan sadece kendi
kizina ya da samimi oldugu bir kiz ¢cocuguna Tochter seklinde hitap edebilir,
ancak kizlarin ya da kadinlarin kendi aralarinda Tochter seklinde hitap etmesi
s0z konusu olamaz, zaten anlami buna uymaz. Bu nedenle Tiirkgedeki kiz
sOzcligli anlam yoniinden Almancadaki Mddchen ya da Tochter sozctigiinden
daha genis bir kullanim alanina sahiptir. Burada ister istemez su husus akla
gelmektedir: Bir dili 6grenmek demek o dilin sozciiklerini 6grenmek degil,
onemli olan 6grenilen sozciiklerin nerede ve nasil kullanildigini bilmektir.

Asagida verieln bact 6rneginde de kullanim agisindan bir takim sorunlar séz
konusudur:

“Baci demigler... !” (s. 74)
“Schwester ... ! (5. 224)
[(Kiz) kardes]

Tiirkge drnekte, biiylik ya da kiiglik kiz kardes anlamina gelen, konusma diline
ait olan ve daha ¢ok alt tabakadan insanlarca kullanilan ve standart Tiirkgeye
uymayan bact sOzcugii hitapta yer almaktadir. Hepimizin bildigi gibi bir
toplumda birgok dil tiirii s6z konusudur: Olgiinlii dedigimiz standart dil,
konusma dili, dlgesel diller, lehgeler, agizlar, kadin dili, erkek dili, ¢ocuk dili,
argo vs. Almancada ‘kiz kardes’ anlamina gelen ve dl¢iinlii dile ait olan ve belli
bir resmiyet iceren Schwester sozciigiiyle bu 6zellikler kaybolmaktadir.
Esdegerinin saglanabilmesi i¢in sézciigiin dncelikle glinliik konusma diline ait
ve alt kesim tarafindan kullanilan bir sézcigiin olmasi gerekirdi. Ayrica
Tirkgedeki bact sozciigiiniin ¢agristirdigi anlamlar ve duygu degerleri de
ceviride yok olmustur. Zira baci diye hitap eden birinin aym zamanda halktan
biri ve dogal oldugunu resmi olmadigini, onu bir baci olarak kabul ettigini, yani
kendisinden zarar gelmeyecegini ve iginde herhangi bir kotilik
barmdirmadigimi vs. ifade etmektedir. Sonug olarak, her ne kadar Schwester
sozciigi cevirideki esdegeri olarak goriilse de kullanim bakimindan tam bir
esdegerlik s6z konusu degildir.

Asagida verilen kardeslik 6rneginde de benzer sorunlar yer almaktadir:
“Vay kardeslik nereden gelip nereye gidiyorsun?” (s.19)
“Lieber Bruder, woher kommst du und wohin gehst du?” (s.83)
[Sevgili kardes nereden gelip nereye gidiyorsun?]

Tiirkge hitap ,,vay kardeslik* seklinde bir iinlem ve bir isimden olugmaktadir.
Yap1 ya da bicimbilimsel agidan Aalmanca ¢evirisinin ya da esdegerinin bir
tinlem ve bir isimden olusmasi gerekirdi, oysa c¢evirisinde Lieber Bruder
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seklinde bir sifat ve bir isimden olustugu goriiliir. Bununla birlikte kardeslik
sOzciligii —lik eki eklenerek yapilan bir sdzciiktiir. Ne var ki Almancaya kardes
olarak g¢evrilmistir, oysa Tiirkcede kardes sdzciigii de mevcuttur. Kardeslik
sOzcligiiniin anlamca esdegeri Briiderlichkeit ya da Briiderschaft sézciikleridir.
Sonug olarak bigimbilimsel agidan yani yani yap1 ve sociik tiirleri agisindan tam
bir esdegerlik saglanamamustir. Buna bagli olarak anlam yonii ve uyandirdigi
cagrisimlar agisindan da tam bir esdegerlik s6z konusu degildir.

Hitaplarda ozellikle kendi toplumumuza ve kiiltiirimiize 6zgi sozciiklerde
ceviri giicligli olugsmaktadir. Ornegin: Sahim, Padigahim, Sultanim, Devletlim
vb.

“Degil mi Sultamim?” (s. 21)
“...nicht war meine Herrin?” (s. 62)
[degil mi Hanimefendim?]

Ornekteki sultan sozciigii hiikiimdar, padisah, Osmanh padisahlarma ya da
Miisliiman hiikiimdarlara verilen san, padisahlarin eslerine, annelerine, kiz ve
erkek ¢ocuklarina verilen san, saltanath kadin (Tiirkge S6zliik 2005: 1818) gibi
kavram alani ¢ok genis ve ¢esitli olan bir so6zclktiir. Bu sézciik kadin erkek her
cinsiyet i¢in hitap olarak kullanilabilmektedir. Cevirisi bir iyelik zamiri (meine)
ve bir isimaden (Herrin) olusan “benim hanimefendim/sahibem, patronum®
anlamina gelen meine Herrin ifadesi kullanilmustir. Bu yap1 her seyden 6nce
sadece bayanlar i¢in kullanilir. Kisaca sultan sézciigliniin genis kullanim alani
ve bir¢ok ¢agrisimsal anlami ve uyandirdigi duygu degeri yok olmaktadir.
Yapisal olarak bakildiginda Sultan sozciigi Sultan-im seklinde iyelik ekiyle
kullamilmistir. Buna esdeger olarak ¢eviride meine iyelik zamiri yer alinmistir.
maktadir. ‘hanimefendi, sahibe’ anlamina gelen ve sadece kadinlar1 ilgilendiren
Herrin (hammefendi, sahibe, patron) sozciigii her ne kadar bir esdegeri gibi
goriinse de genel olarak kullamim alani, anlam1 ve uyandirdig1 ¢agrisimlar vs.
g6z Oniine alindiginda belli bir anlam daralmasinin olustugu ve bir¢ok 6zelligin
kayboldugunu kolaylikla saptayabilmekteyiz.

Hitaplar ayrica bigcim bilimsel ozellikler yoniinden de kimi giicliikler
yaratmaktadir. Burada efendicigim, kocacigim, babacigim, anacigim, ogulcagiz
gibi ornekler siralanabilir. Tiirk¢ede sevgi, sefkat ve acima gibi duygular dile
getiren -cik (-cik, -cuk, -ciik, -¢ik, -¢ik, -¢uk, -¢iik), -cagiz, -cegiz gibi kiigiiltme
ekleri (Aksan 1983: 59-60) hitaplarda yer alir:

“Efendicig@im... .” (s. 22)
“Meine Gebieterin... .” (s. 63)
[Efendim]

185



“Hocacigim sen bu giilii nerede buldun?” (s. 11)

“Meine Lehrerin, woher hast du diese Rose bekommen?” (5. 103)
[Hocam sen bu giilii nerden aldin?]

“Ogulcagiz sen nerelisin...?” (s. 10)

“Mein Sohn, woher kommst du?” (s. 102)

[Oglum nerelisin?]

Dikkat edildigi iizere efendi-cig-im, hoca-cig-im ve ogul-cagiz sdzciiklerinde
kiigiiltme ekleri bulunmaktadir. Ancak bunlarm cevirisi olan meine Gebieterin,
meine Lehrerin ve mein Sohn hitap bigimleri kiigiiltme eklerini
icermemektedir. Anlam yoniinden belli bir sevgi, sevkat, acima ve kii¢iiltmeyi
ifade eden bu tir eklerin anlam yoniinden bir esdegeri cevirilerde yer
almamaktadir. Bu nedenle eklerin saglamis oldugu bu 6zellikler Almancada
kaybolmakta ve ekler islevini yerine getirememektedir. Bir an bu sozciikleri
tekrar Tiirkgeye c¢evirdigimizi diisiindiiglimiizde, cevirilerinin ne kadar farkli
olacagi daha iyi anlagilir:

Meine Gebieterin — [Sultamim, Efendim] — Efendicigim
Meine Lehrerin -~ — [Ogretmenim] — Hocacigim
Mein Sohn — [Oglum] — Ogulcagiz

Goruldigi tizere ¢eviride daha ¢ok anlam yoniine agirlik verilmeye ¢aligilmus,
ancak bigimbilimsel yani yap1 yoniinden bir esdegerlik saglanamamustir. Yapi
agisindan bir esdegerligin gergeklesmesi i¢in aynmi anlamdaki sézciiklerin
kiictiltme ekleriyle kullanilmasi gerekirdi.

3. SONUC

Kuskusuz burada sadece birka¢ oOrnek lizerinde durulmustur. Tiirk¢edeki
hitaplara iliskin arastirma yapildiginda bunlarin ne kadar zengin ve cesitli
oldugu ve bash basma bir konu olusturacagr goriilecektir. Ancak
orneklerimizden de anlasildigi gibi, bunlarin bir esdegerini Almancada bulmak
farkl dil ve kiiltiir nedeniyle her zaman olanakli olmamaktadir, zira birbirinden
cok farkli iki dil ve kiiltiir s6z konusudur. iki dil ya da kiiltiir birbirine ne kadar
yakin ve benzer ise benzer ve ortak yonler o kadar ¢ok, ne kadar farkli ise farkli
yonler ve farkliliklar da o denli ¢ok olmaktadir. Ceviri agisindan bakildiginda
iki dil ya da kiiltiir birbirine ne kadar yakin ve benzer ise ¢eviri giicligii o denli
az, ne kadar farkl ise ¢eviri giigligii de o denli ¢cok olmaktadir (bkz. Balci
1993). Ceviride asil giicliik de farkl dil ve kiiltiirel 6zelliklerden kaynaklanan
durumlarda ortaya ¢ikmaktadir. Diger bir anlatimla, dil ve kiiltiirel olarak
sadece bize 6zgii olan hitap bi¢imlerinin bir esdegeri Almancada yoksa ¢eviri
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gliclesmektedir. Biitlin bu 0Ozelliklerin hitap bigimlerine de yansidigini
kolaylikla gorebilmekteyiz. Bu nedenle toplumumuza 6zgii hitap bi¢imlerinin
anlam, bi¢cim ve kullanim yoniinden bir esdegerinin Almancada tam olarak
saglanamadig1 ve Tiirk dilini ve kiiltliriinii yakindan taniyan bir ¢evirmenin
cevirisinde bile bir¢ok seyin kayboldugu ve yansitilamadigr goriilmektedir.

KAYNAKCA

Aarne, A. (1914). Ubersicht der Miirchenliteratur. Hamina.

Aksan, D. (1982). Her Yéniiyle Dil. Cilt: 111, Ankara.

Aksan, D. (1980). Her Yoniiyle Dil. Cilt: 11, Ankara.

Aksan, D. (1983). Sozciik Tiirleri. Ankara: TDK Yay.

Aksan, D. (1987). Anlambilimi ve Tiirk Anlambililimi. Ankara: DTCF. Yay.

Aksoz, M. / Balci, U. (2023). Masal edebiyat tiiriiniin internet sitelerindeki
Tirkge tanimlanmasi. 4th International Istanbul Current Scientific
Research Congress, Proceedings Book, s. 323-332.

Apel, F. (1983). Literarische Ubersetzung. Stuttgart.

Atabay, N. / Ozel, S. -Cam, A. (1981). Tiirkiye Tiirkcesinin Sozdizimi.
Ankara: TDK Yay.

Balci, T. (1993). "Cevrilebilirlik - Cevrilemezlik Sorunu". Giindogan
Edebiyat, No: 5, s. 127-133.

Balci, T. (2009). Grundziige der tiirkisch — deutschen kontrastiven
Grammatik. Adana: Ulusoy Matbaasi.

Balci, T. (2021). Sprechakte unter besonderer Beriicksichtigung der
Hoflichkeit. Diyalog. Interkulturelle Zeitschrift fiir Germanistik, vol.
9, No: 1, s. 108-121.

Banguoglu, T. (1974). Tiirk¢enin Grameri. Istanbul.
Basgoz, 1. (1986). Folklor Yazilar:. Istanbul.

Basoglu, S. (1987). Anreden in tiirkischer Gegenwartsliteratur. Frankfurt am
Main.

Birsen, E. (1962). Masal Diinyas:. istanbul.
Blanke, G. H. (1973). Einfiihrung in die semantische Analyse. Miinchen.

187



Boratav, P. N. (1967). Tiirkische Volksmdrchen. Berlin.
Boratav, P. N. (1939). Folklor ve Edebiyat. istanbul.
Biinting, K. D. (1984). Einfiihrung in die Linguistik. Konigstein.

Conrad, J. (1981). Kleines Worterbuch sprachwissenschaftlicher Terimini.
Leipzig.

Diller, H.J. / Kornelius, j. (1978). Linguistische Probleme der Ubersetzung.
Tiibingen.

Durusoy, G. (1989). Interkulturelle Aspekte beim Ubersetzungsunterrichts.
Ankaraner Beitrdge zur Germanistik, Deutsches Kulturinstitut,
Ankara, s. 67-75.

Eberhard, W. / Boratav, P. N. (1953). Typen Tiirkischer Volksmdrchen.
Wiesbaden.

Erkman-Akerson, F. (1989). Anlam-Ceviri- Karsilastirma. Istanbul.
Giese, F. (1925). Tiirkische Mdrchen. Jena.

Goktiirk, A. (1994). Ceviri, Dillerin Dili. Istanbul.

Hatipoglu, V. (1982). Tiirkcenin Sozdizimi. Ankara: DTCF. Yay.

Honerbach, W. (Hrsg.) (1967). Der Orient in der Forschung. Festschrift fiir
Otto SPIES zum 5. April 1966. Wiesbaden.

Ivgin, H. (1988). Masal Arastirmalar 1. Tiirk Masallar: ve Kaynaklart.
Istanbul: Ayr1 basim.

Koller, W. (1979). Einfiihrung in die Ubersetzungswissenschaft. Heidelberg.
Koller, W. (1987). Einfiihrung in die Ubersetzungswissenschaft. Heidelberg.

Levy, J. (1969). Die literarische Ubersetzung. Theorie einer Kunstgattung.
Frankfurt am Main-Bonn.

Lewandowski, Th. (1990). Linguistisches Worterbuch I, 11, I11. Heidelberg-
Wiesbaden.

Lohrich, L. (1964). Mdrchen und Wirklichkeit. Wiesbaden.
Liithi, M. (1962). Mdrchen. Stuttgart.

188



Mounin, G. (1967). Die Ubersetzung. Geschichte Theorie Anwendung.
Miinchen.

Nagel, T. (1981). “Otto Spies. Ein Nachruf”. Die Welt des Islams. N. 5. 21,
No: 1-4, Leiden, s. 1.

Narciss, C. (Hrsg.) (1961). Mdrchen und Geschichten aus dem Morgenland.
Stuttgart.

Ozel, S. / Atabay, N. (1976). Sézciik Tiirleri II. Ankara: TDK Yay.

Pflegerl, B. (1992). Es war einmal. Es war keinmal. Tiirkische Volksmdrchen.
Wien —K&ln Weimar.

Pinar, N. (1991). Kiiltiirleraras: Iletisim Araci Olarak Ceviri.

Propp, V. (1985). Masalin Bi¢imbilimi. Cev.Mehmet Rifat-Sema Rifat,
Istanbul.

Reiss, K. (1976). Texttyp und Ubersetzungsmethode. Kronberg ITS.

Reiss, K. (1971). Méglichkeiten und Grenzen der Ubersetzungskritik.
Miinchen.

Reiss, K./ Vermeer, H. J. (1984). Grundlegung einer allgemeinen
Translationstheorie. Tiibingen.

Reiss, K. (1986). Ubersetzungstheorien und ihre Relevanz fiir die Praxis.
Lebende Sprachen 1.

Schiitzinger, H. (1983). Otto Spies (1901-1981). Zeitschrift der Deutschen
Morgenldndischen Gesellschaft. Bd. 133, Wiesbaden, s. 11-17.

Snell-Hornby, M. (Hrsg.) (1986): Ubersetzungswissenschaft. Eine
Neuorientierung. Tiibingen.

Sézer, E. (1983). Cagdas Almancada Kosul Iliskileri. Istanbul: 1.U.Ed.Fak.
Yay.

Spies, O. (1941). Tiirk Halk Kitaplari. Behget Goniil (Necatigil). Istanbul.

Spies, O. (1943). Tiirkische Prosaliteratur der Gegenwart. Leipzig.

189



Spies, Otto (1962). Tendenzen und Stromungen in der tiirkischen Literatur der
Gegenwart. Zeitschrift fiir Kulturausttausch, Institut fiir
Auslandsbeziehungen, Stuttgart 2-3, s. 186-194.

Spies, O. (1963). Die moderne tiirkische Literatur. Handbuch der
Orientalistik Abschn. Tiirkologie, Leiden/Kéln, s. 336-417.

Spies, O. (1967). Tiirkische Mdrchen. Diisseldorf-Koln.

Spies, O. (1975). Beitriige zur tiirkischen Literaturgeschichte. Welt des Islam,
N.F.15, s. 183 323.

Spies, O. (1976). Die Silberpappel mit den goldenen Friichten und andere
tiirkische Volksmdrchen. Wiesbaden.

Spies, O. (1986). Tiirk Halk Masallar:. Cev. Behget Goniil, Istanbul.
Spies, O. (1986). Tiirkische Mdrchen. Koln.

Steuerwald, K. (1972). Tiirkge-Almanca Sozliik. Istanbul.

Steuerwald, K. (1974). Almanca-Tiirkce Sozliik. Wiesbaden.

Stolze, R. (1994). Ubersetzungstheorien. Eine Einfiihrung. Tiibingen.
Storig, H. J. (Hrsg.) (1963). Das Problem der Ubersetzung. Darmstadt.

Talayhan Kurt, F. / Balci, U.. (2024). Alman Masal Yolu Baglaminda
Masalturizm Iliskisi ve Tiirkiye’de Uygulanabilirliginin Analizi.
Icinde. Kiiltiirlerarasilik & Karsilastirmali Edebiyat. Canakkale.
Paradigma Yaymevi. S. 71-94.

Taner, N. (1988). Masal Arastirmalari. Folktale Studies I. Istanbul.

Teply, K. (1987). Tiirkische Literatur in deutscher Sprache.
Bibliographisches Verzeichnis. Duiesburg.

Tezel, N. (1965). Tiirk Halk Masallar: Uzerine Bir Inceleme. Hisar.

Tezel, N. (1992). Tiirk Masallar:. Cilt: 11 Ankara.

Tiirkge Sozliik (2005). Ankara: TDK Yay.

Ulrich, W. (1972). Wérterbuch lingustische Grundbegriffe. Kiel.
Uzunoglu-Ocherbauer, A. (1985). Tiirkische Mdrchen. Frankfurt am Main.

190



Vardar, B. (1988). A¢iklamal: Dilbilim Terimleri Sézligii. Istanbul.

Von Der Leyen, Fr. (1952-53). Die Welt der Mdrchen. 2 Bde., Diisseldorf-
Koln.

Wahrig (1978). Deutsches Wérterbuch. Giitersloh.

Wills, W. (1977). Ubersetzungswissenschaft. Probleme und Methoden.
Stuttgart.

Wunderlich, D. (1980). Arbeitsbuch Semantik. Konigstein.
Yiicel, T. (1986). Ceviri ve Sorunlar1. Gdsteri. Istanbul, s. 84-85.
Zengin, D. (2020). Edebi Ceviride Temel Kurallar. Ankara: Nika Yay.

191
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EFL PREPARATORY LEARNERS

Ogr. Gor. Dr. Hacer KACAR
Cukurova University School of Foreign Languages
hkacar@cu.edu.tr

1. INTRODUCTION

Using technology to teach languages has become an essential component of
modern teaching strategies in the digital age. Particularly in English as a
Foreign Language (EFL) environments, learners increasingly resort to digital
tools to enhance their speaking, writing, listening, and reading comprehension
(Godwin-Jones 2018). The way that reading, an essential skill regarding
language proficiency, is presented has changed considerably with the
introduction of digital tools, interactive mediums, and mobile applications
which enable students to access authentic content and practice reading on their
own (Coiro 2020).

According to research, digital technologies that offer contextual vocabulary
support, multimodal input, and individualized learning experiences might help
EFL learners improve their reading comprehension. Additionally, learner
autonomy and motivation can be fostered by digital reading platforms. In order
to help learners get natural language samples and incorporate them into their
own language material, multi-model texts also can provide multiple
opportunities for comprehension, encourage involvement, and encourage
repeated practice (Kaminski 2019). Even though the use of these tools is
growing, there are still few descriptive studies that concentrate on the kinds of
digital resources that students in EFL preparatory classes like and how efficient
they are thought to be for reading development.

There is a lack of research on students' real usage habits and preferences in
regular learning situations since the majority of studies now in existence
concentrate on experimental methods or the effects of particular technologies
on their reading skills (Wang & Vasquez 2012). Instructors, curriculum
administrators, and material designers who want to more effectively use
technology into EFL classroom might benefit greatly from knowing which tools
students select on their own and how often they use them. By investigating the
digital resources employed by students in English preparatory programs to
enhance their reading skills, this descriptive study attempts to bridge this gap.
45 students were supplied with open-ended questions to gather data, and the
answers were examined to determine the most popular digital platforms in line
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with the reading preferences of the students. In this respect, the following
research questions were formulated.

1. What digital tools do EFL preparatory class students use to develop their
reading skills?
2. How do they perceive the effectiveness of these tools?

Overall, the purpose of this study is to better understand students' digital
reading preferences in order to build more student-centered and effective
reading courses in EFL preparatory programs.

2. REVIEW OF LITERATURE

Reading is considered a core ability which has a great impact on students'
overall academic achievement, especially in a particular field of study. Reading
strategies are intellectual endeavours that increase one's proficiency in reading
procedures. Active reading engagement is essential to encourage students'
participation in reading. At this point, digital tools have been used more and
more in EFL classes in recent years, especially to help students improve their
reading skills. According to researchers, digital platforms give students access
to reading materials that are authentic, varied, and appropriate for their reading
level. These resources are crucial for enhancing vocabulary and comprehension
(Grabe & Stoller 2011; Coiro 2020). These resources often provide interactive
reading experiences that have been shown to increase comprehension and
engagement, such as constructed dictionary software, hyperlinked vocabulary
lists, and comprehension quizzes through various websites designed to improve
reading skills.

The growing adoption of internet-based environments into educational settings
has led to a substantial amount of research on the impact of digital
resources regarding reading habits and skills. Due to the expansion of online
platforms, e-books, digital newspapers, and educational websites, students are
increasingly adopting digital resources to enhance their reading abilities (Liu
2005). This digital transition has mostly affected university and preparatory
school students, leading to changes in reading choices and methods. According
to Saaid and Wahab (2014), 62.2% of students in undergraduate programs
stated that digital resources have significantly changed the way they read.
Onovughe (2012) examined the reading preferences and Internet usage of
various college students in Nigeria's Ekiti State. The study came to the
conclusion that university students' reading habits are significantly influenced
by the Internet. Accordingly, Tumkur University students made substantial use
of the Internet to improve their school-related reading practices (Kumara &
Kumar 2018). These results highlight the growing popularity of digital
resources as accessible, adaptable, and frequently more interesting substitutes
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for printed materials. Bana (2020) highlighted that students at Universitas
Kristen Indonesia used the Internet as a source of reading as well as a source of
inspiration to cultivate a passion of reading. Eze et al. (2022) investigated how
students at the College of Health Technology in Calabar used the Internet in
relation to their reading habits. The results of the study demonstrated that
students' use of the Internet had a significant influence on their reading habits.
This suggests that there is a substantial correlation between reading habits and
Internet use regarding this case.

Despite these improvements, some researchers highlight the challenges that
students encounter while engaging with digital texts, such as inadequate digital
literacy, information overload, and distractions (Coiro & Daobler 2007).
Furthermore, more descriptive research that examines learners' preferences is
required, even though numerous experimental studies have assessed the effect
of digital strategies on reading comprehension. The body of research suggests
that while online resources can significantly enhance EFL learners' reading
skills, more research is needed to understand how students use and perceive
these resources, particularly in preparatory language programs where
improving reading skills is crucial.

3. METHODOLOGY

In order to investigate the digital resources used by students in English
preparation classes to improve their reading abilities, this study used a
descriptive qualitative methodology. This research design emphasizes on
giving thorough accounts of particular events that people or groups have gone
through, particularly in situations where not much is known with regard to the
topic being studied (Creswell 2014). Understanding students' preferences,
experiences, and views of digital technologies used in reading activities was the
main goal of the study. The gathered data was rigorously interpreted and
categorized using a content analysis approach.

Participants in the study were 45 students who registered in an English
preparatory program at a Turkish state university over the 2024—-2025 academic
year. Because the study participants were readily available and voluntarily gave
their agreement, convenience sampling was utilized to select them (Creswell
2012). Each participant had previously used digital resources for learning and
had completed English language lessons for at least a semester.

Data gathering was done in two rounds. In the first phase, a standardized
Google Forms questionnaire was distributed to each of the 45 participants. The
questionnaire included closed-ended questions to determine the kind of digital
resources students use to enhance their reading skills. These included digital
reading platforms e-books, online articles, instructional websites, and mobile
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applications. Three distinct focus group interviews were done over the course
of a month at various intervals in order to collect qualitative data for the
following phase. VVolunteer students participated in each focus group, and the
interviews were semi-structured to provide for the exploration of their
experiences. In other words, deeper understandings of students' motivations,
routines, difficulties, and perspectives on their experiences with digital reading
were made possible by these sessions.

The qualitative data collected from the focus group discussions and the
responses of the Google Form were examined using content analysis (Lincoln
& Guba 1985). The inductive coding of the responses resulted in themes and
categories to emerge naturally from the data. To ensure trustworthiness, data
triangulation was carried out by comparing and verifying the focus group and
questionnaire results. This methodological approach allowed for a
comprehensive understanding of the digital reading practices of students in
preparatory classes and provided valuable insights about how they were
adjusting their engagement with technology-enhanced language learning
materials.

4. FINDINGS

The findings of this study were based on qualitative data collected from
students attending preparatory classes. The data was analysed using content
analysis to identify recurring themes. Based on the students' responses and
shared experiences, the online resources and platforms used to enhance reading
skills were divided into distinct categories. These recurring patterns reflect the
choices and tendencies of the students regarding their digital reading habits.
Four main categories emerged from the analysis including e-books, online
articles, instructional websites, and mobile applications. Each category
represents a distinct type of digital resource that is frequently used by students
to improve their reading comprehension and level of engagement. Table 1
provides information regarding the characteristics and examples of each
category.

Table 1. Categories and Examples about Digital Resources

Theme Categories Examples
Pdf versions of classical novels
E-books Pdf versions of short stories

Project Gutenberg for e-books
Institutional digital libraries
News websites

Digital Online Articles Blogs

Resources Informational texts

195



BBC Learning English

ReadTheory
Instructional British Council LearnEnglish
Websites LingQ

ESL Bits

Duolingo

Mabile applications  Beelinguapp
News in Levels
Busuu

E-books were cited by several students as a practical and easily accessible
alternative for graded readers and printed forms. Because of its portability,
built-in dictionaries, and readable font sizes, e-books were particularly
prevalent. Some students reported using graded readers or classic novels in PDF
format that were recommended by their instructors. Others used institutional
digital libraries or websites like Project Gutenberg to obtain free e-books. The
portability of accessing e-books on phones, tablets, or computers was
highlighted by students, particularly during break times or commuting. Direct
excerpts are also presented below to illustrate the category of e-books.

“Since | can read e-books on my phone anytime | have free time, | prefer
them. | make particularly extensive use of the dictionary feature”
(Student A, Focus Group 1).

“While reading the e-book, I can take notes on unfamiliar words and
repeat them whenever | want, which increases my motivation” (Student
B, Focus Group 2).

A substantial percentage of participants expressed routinely reading online
articles from news websites, blogs, and instructional books. When selecting
these examples of texts, personal interests such as current events, sports, or
technology were often taken into account. According to the students, reading
about real-life situations inspired them and exposed them to language usage in
everyday contexts. Websites such as BBC Learning English and Breaking
News English were frequently highlighted due to their simplified levels and
useful features, such as audio recordings and word glossaries. Below, specific
excerpts are supplied as well to demonstrate the category of online articles.

“Daily reading of short articles keeps me informed and enhances my
vocabulary with real-world examples.” (Student C, Focus Group 3).

“I am especially interested in sports and reading current articles in this
field on different sites helps me improve my English” (Student D, Focus
Group 2).
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Instructional websites were a further significant component of students' digital
reading practices. Platforms such as ReadTheory, British Council
LearnEnglish, LingQ, and ESL Bits were all commonly utilized for structured
reading practice. Students like the level-based reading passages,
comprehension assessments, and progress-tracking features on these websites.
Many claimed that they were a helpful complement to classroom activities and
that they allowed students to exercise at their own pace. To further demonstrate
the category of instructional websites, direct excerpts are also provided below.

“The reason | enjoy ReadTheory is that it provides me with instant
feedback following every passage. | can see exactly how far | have
improved.” (Student E, Focus Group 1).

“I love ESL Bits because there are so many short audio stories and it has
improved my reading a lot.” (Student F, Focus Group 3).

Plenty of students also made use of smartphone applications designed to
facilitate language learning. Apps like Beelinguapp, Duolingo, Busuu, and
News in Levels were frequently cited. Because these applications offer
interactive reading activities, multilingual reading options, and short texts,
students found them to be inspiring and captivating. Some students claim that
they include regular usage of smartphone applications in their language practice
routines. Additionally, sample excerpts are presented below to highlight the
category mobile applications.

“As Beelinguapp presents the story in both Turkish and English, | make
use of it. It improves my comprehension and helps me acquire new
vocabulary.” (Student G, Focus Group 2).

“News in Levels app is very useful for me because it helps me read and
understand different original short texts.” (Student H, Focus Group 3).

Overall, the analysis revealed that students regularly used four categories of
digital resources to improve their reading skills, which are e-books, online
articles, instructional websites, and mobile applications. Students' autonomy,
engagement, and exposure to language use beyond the classroom were all
strengthened by these resources.

5. DISCUSSION

The results of the study suggest that students in EFL preparatory courses
actively use a range of digital resources, such as e-books, online articles,
educational websites, and mobile applications to enhance their reading skills.
These findings are consistent with earlier research demonstrating how digital
platforms are influencing reading preferences and promoting student autonomy
in cases involving foreign languages (Coiro 2020; Godwin-Jones 2018).
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According to the results, the growing popularity of e-books supports previous
research by Liu (2005), who additionally observed a change in reading
preferences from conventional ways of reading to digital mediums, particularly
among students studying higher education. When combined with facilities like
dictionary integration and adjustable fonts, digital books' adjustability and
accessibility seem to improve student engagement and comprehension, which
was also indicated by Grabe and Stoller (2011).

It is clear that students prefer authentic, engaging materials that lead them to
experience a lot of words and this explains the reason why they use online
articles for reading practice. In a similar vein, according to Saaid and Wahab,
more than 60% of undergraduates reported that digital resources had changed
their reading habits, in accordance with their decisions to read news websites
or thematic blogs (2014). This need for current, real reading supports the claim
made by Coiro and Dobler (2007) that, when used properly, digital
environments encourage online engagement and understanding. Students'
demand for monitored and controlled reading opportunities can be observed in
the popularity of instructional websites such as British Council LearnEnglish
and ReadTheory. These platforms facilitate autonomous learning and
personalized pace by providing level-based content and instant feedback, two
characteristics that Kaminski (2019) found to be beneficial in encouraging
learners to engage with multidimensional reading materials. These websites
also aid in bridging the gap between independent learning and classroom
instruction, and this is one of the main objectives of teaching English as a
foreign language.

In terms of mobile applications, the students highlighted that these apps
including Duolingo and Busuu as valuable sources for them to improve their
reading comprehension. According to the results, these apps' augmented reality
and linguistic guidance greatly increase motivation of students to read. This
contributes to the findings of Godwin-Jones (2018), who found that mobile-
assisted language learning (MALL) is a crucial component in fostering flexible,
everyday exposure to the language. This study demonstrates that mobile
technology promotes more frequent and ongoing reading practices among EFL
learners, which is also consistent with Eze et al. (2022), who discovered a high
association between students' internet usage as well as their reading routines.

Although the study acknowledges the effectiveness of digital sources, it is in
line with previous research concerning the potential difficulties that students
may face, such as distraction, low level of engagement, or lack of digital
competence (Coiro & Dobler 2007). Furthermore, since this paper is descriptive
in nature, it primarily focuses on students' perspectives and practices rather than
directly addressing specific testing. It thereby fills an important gap in the
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literature by noting students' real-world preferences and documenting the self-
defined benefits of various digital resources, which is a relatively
underexplored area with regard to previous studies (Wang & Vasquez 2012).

To sum up, this study emphasizes the educational benefits of incorporating
learner-preferred digital resources into EFL courses. In addition to providing
teachers and curriculum designers with practical insights to support self-
directed, interesting, and contextually appropriate reading instruction, the link
between students' actual choices and current findings strengthens the
potentially transformative effects of digital reading experiences.

6. CONCLUSIONS, RECOMMENDATIONS AND
LIMITATIONS

This study examined the digital resources used by students in EFL preparatory
classes to improve their reading skills. Four main categories of digital tools
were identified based on the responses collected from 45 students through three
rounds of focus group discussions and a Google Forms questionnaire. These
categories included e-books, online articles, instructional websites, and mobile
applications. The results reveal a high level of learner self-regulation and
motivation as students use the digital resources to monitor their academic
progress as well as track their own interests. In respect to vocabulary
development, reading comprehension and general engagement with English
texts, these resources were seen as easily accessible, adaptable and useful.
Based on the results, it is clear that reading exercises in EFL preparation
programs can become more successful, individualized, and relevant by
incorporating student-preferred digital resources into language instruction.

The results of the study have various implications for language instructors,
curriculum designers and educators. First, educators need to consider
incorporating a variety of digital reading materials into the curriculum,
especially those that students are already familiar with and find useful, such as
smartphone apps, interactive websites and e-books. Teaching students how to
employ these resources strategically can help improve reading outputs. In
addition, it is recommended that curriculum designers can link reading
materials to students' digital routines and actual interests. Particularly in
situations where learner engagement and motivation are crucial, platforms that
integrate authentic material with integrated scaffolding (such as glossaries,
audio assistance, and comprehension tests) can be given preference. More
experimental and longitudinal research may be carried out in the future to
further explore the specific effects of particular digital materials on vocabulary
development and reading comprehension. Comparable studies might be
extended to different educational settings, skill levels and cultural backgrounds
in order to make broader generalizations.
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While this paper provides insightful findings about students' digital reading
practices, it is important to note that it has some shortcomings. First, only 45
students from one state university were included in the sample, which may not
accurately reflect the diversity of EFL students at other universities. Also, since
the study used focus groups and self-reported data, students' responses may
have been biased. Finally, since the study did not directly assess students'
reading competence, statements about the effectiveness of the materials are
based on opinions rather than measurable outcomes.
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HOW DO KURDISH YOUTH IN URBAN AREAS OF TURKEY
NAVIGATE LANGUAGE USE BETWEEN KURDISH AND TURKISH,
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1. LANGUAGE LOSS AND SHIFT AS GLOBAL AND LOCAL
PHENOMENA

The issue of language loss shows great importance in many communities
around the world, often resulting in devastation regarding cultural heritage and
identity. On a societal level, it is the phenomenon of a language gradually
disappearing, often over the course of multiple generations, due to many
different factors, such as political oppression. The loss of a first or second
language of individuals on a personal level often reflects loss on a broader level,
one which affects whole communities, ethnic groups and cultures. Language
loss can be regarded as a human rights issue and ‘often occurs as a result of
oppressive measures’ (Haynes 2010). Language loss oftentimes goes hand in
hand with language shift, where a new or different language partly or
completely replaces the former one; this process also happens gradually. The
frequency of language use is known to be a great factor when it comes to the
topic of remembering a first or second language (Kopke 2014), which is one of
the main issues which is leading to a language loss and language shift of the
Kurdish language, especially for Kurdish youth in many urban areas of Turkey.
According to a study conducted by the Australian National University, multiple
Kurdish dialects, including the Zazaki dialect, may be affected by a wave of
language loss or death, where 1500 languages are said to be lost by the end of
this century (Rudaw 2022). Most sources suggest that around 20 per cent of the
population of Turkey is Kurdish, with the majority of the Kurdish population
living in the southeastern parts of Turkey. Despite the large number of Kurds,
the Kurdish language is still widely discriminated against, even having been
banned in the past for many years. Furthermore, many of the Kurdish youth do
not speak or understand the language well or at all, with numbers rising. In this
paper, the following question will be discussed: How do Kurdish youth in urban
areas of Turkey navigate language use between Kurdish and Turkish, and what
factors influence their language choices and attitudes toward Kurdish? In order
to have a closer insight into the reality of language use and possible language
loss within the Kurdish youth in Turkey, interviews have been conducted with
youth affected by this issue.
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2. THE SITUATION OF THE KURDISH LANGUAGE IN
TURKEY

According to UNESCO’s ‘Language Vitality and Endangerment’ (2003),
availability of materials for language education and literacy, as well as
government and institutional language policies are two of the factors for
determining language vitality. But what happens if a language is restricted and
discriminated against for decades? For the sake of keeping this paper within
frame and focusing on the current situation, the historical background will not
be discussed in a detailed way. Nevertheless, it is important to note that the
Kurdish language faces serious decline and endangerment due to the political
history in Turkey. Ever since the founding of the Turkish Republic, the Kurdish
language has been subject to various restrictions, even being completely banned
in 1923 (Erbey 2009). Although the ban on Kurdish was lifted in 1991, the right
to education in one's native language is not constitutionally recognized.
Although two hours of elective Kurdish classes per week were offered in
schools in 2012, these courses could not be implemented in most places due to
teacher shortages and lack of demand. Furthermore, the use of Kurdish in public
spaces still faces various obstacles. The structural and symbolic-cultural
violence to which the Kurdish language and its speakers are exposed is the most
important reason for language loss (Cigek 2024).

Kurds predominantly inhabit the southeastern parts of Turkey, with the city of
Diyarbakir being the unofficial capital of the region. The Kurdish language
consists of many different dialects, with Kurmanji being the one which is most
widely spoken (Krzyzanowska 2024). The Center for Socio-Political Research
has conducted a study which revealed the seriousness of the decline in the use
and knowledge of Kurdish amongst youth. The decline is especially noticeable
when considering the difference in language proficiency of 11-year-old
children, of which only 18 per cent are proficient in speaking Kurdish,
compared to the Kurdish population over the age of 65, of which around 77 per
cent showed proficiency (Yilmaz 2025). The tension between cultural revival
or upholding and assimilation is one that the younger generation is forced to
balance between.

2.1.Youth Perspectives: Language Choices and Attitudes Towards
Kurdish

I conducted a small-scale study by interviewing nine young Kurdish and
Kurdish-Turkish participants (n=9) between the ages of 20 and 28. All of them
grew up in Turkey, mostly in the southeastern parts. Six of them are university
students, of which five are in their Bachelor’s studies and one in their Master’s,
while three are employed in the medical field. The interviews were conducted
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mostly online through written answers, some in English, some in Turkish, in
which case the answers were translated into English. One of the interviews took
place face-to-face. The participants were divided into two groups: Group HP
(High Proficiency) being ‘Kurdish youth with high Kurdish proficiency’, which
consisted of four participants (n=4), and Group LP (Low Proficiency) being
‘Kurdish youth with little or no Kurdish proficiency’, composed of five
participants (n=5). Twelve questions were identical for both groups, asking
them about their personal background, identity, language use, and hopes and
fears for the future. Group HP was additionally asked five questions regarding
discrimination, speaking Kurdish in public, as well as the future and the
younger generations. Group LP was asked a total of four additional questions
regarding learning the language, cultural identity and feeling of belonging.

As a result of the first nine questions, regarding personal information,
background, identity and language use, | was able to find similarities, as well
as differences, between groups HP and LP. All participants, except for one LP
participant, grew up at least hearing Kurdish in their home. Three of the four
HP even primarily or only spoke Kurdish at home. Question four was as
follows: ‘Which language(s) do you use at home today?’. Three HP participants
answered as ‘Turkish and Kurdish’, the fourth one ‘We prefer to use Kurdish
when communicating with family.’. Three LP participants answered as ‘Mostly
Turkish’, while the other two had a mix of Turkish and languages other than
Kurdish. A recent study shows that over half of Kurds in Turkey do not speak
Kurdish at home, with most families using Turkish instead. The Socio-Political
Field Research Center surveyed 1,276 people across 16 provinces, revealing
that only 42.2% of Kurdish respondents regularly use Kurdish at home. Kurdish
is spoken less often by women (35.9%) than men (46.3%), and usage increases
with age, peaking among those over 65 (‘Over half of Turkey’s Kurds do not
speak Kurdish at home*, 2024).

Questions 7 (‘Did you learn to read or write in Kurdish? If so, how and where?”)
and 8 (‘“Was Kurdish taught in your school?”) were asked to understand the
stance of formal and informal language education regarding Kurdish. All four
HP and two of the LP learned or are currently learning to read or write Kurdish
by self-education or through family. Three of the LP did not learn to read or
write in Kurdish. All nine participants specified that Kurdish was never taught
at their schools. In my interview, participant 5 stated that even though officially,
the government allowed Kurdish lessons to be taught in schools, in reality, they
were never offered. Reasons for this were said to be a lack of time in the school
syllabus, a lack of teachers and mainly the lack of interest by schools in offering
these courses. According to an article in the online news site Reuters, children
of Kurdish families were not able to receive language classes in their native
language in Turkey, not even in the most populated cities. Officially, "it is
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possible for a course to be taught if at least 10 students are enrolled.” (Turkey's
ministry of education), but in reality, even if the demand is there, courses are
failed to be taught due to the reasons stated before (Karakas 2024). To Q9 (‘Do
you read, watch, or listen to anything in Kurdish?’), every single participant
answered yes, Kurdish music being the main source.

Questions 10, 11 and 12 focused on the participants' hopes & fears for the
future. All participants believed that it is important for Kurdish people to speak
Kurdish. Their reasoning included it being their mother tongue, being essential
in terms of origin, race, culture, history, society and personal identity, the
importance of the language not to disappear and to be passed on to future
generations and knowing their language as a right. Two of the LP participants
expressed their regret at not learning the language earlier in their lives. Q11
‘What do you think needs to happen for young people to learn and use Kurdish
more?” was answered with the need for Kurdish language education by every
participant. The secondary answers were the need for more presence in media,
such as entertainment, music, social platforms and apps, as well as broader use
of the Kurdish language within families. Q12: “What challenges do you think
Kurdish faces in Turkey today? Do you think political changes could improve
the future of the Kurdish language?’ had similar answers by all participants.
Their stance was that political changes could influence the future of the Kurdish
language to some degree, but not completely, and that the current government
was the main issue. Five of the participants mentioned racism, social exclusion,
stigma and discrimination as other challenges the language faces.

The following questions were only answered by one group or the other. HP
participants were asked ‘How do you feel about speaking Kurdish in public?’
(Q13), ‘Have you ever felt judged or discriminated against because you speak
Kurdish?” (Q14), and ‘Are there situations where you avoid speaking
Kurdish?’. The participants stated that they felt proud speaking Kurdish in
public, and only one of them felt there were situations where they avoided
speaking Kurdish. All HP participants have felt discriminated against before
due to speaking Kurdish in public spaces, stating they have felt judged, been
looked at strangely, felt discriminated against by teachers, and have been told
not to speak Kurdish on the phone by an officer at a police station. Two of the
HP participants stated they felt a great difference in judgment depending on
where in Turkey they spoke Kurdish, feeling much more judged in the western
cities of Turkey. Regarding future generations, all HP participants stated that
the younger population speaks less Kurdish than the older population, and that
assimilation policies were the reason. All four HP participants want to pass on
their native language to their children, stating that it was their responsibility
because Kurdish, as their mother tongue, represented their heritage, culture and
history. All LP participants were encouraged by their families to learn Kurdish,
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but did not learn the language fluently due to different reasons, such as growing
up in the Turkish-majority parts of Turkey, where they prioritized being
adapted to social life there, not having enough Kurdish language input, or not
putting in enough effort. Four of the LP participants did not feel ‘less Kurdish’
due to their language skills being less than highly proficient, and four believed
that people who don’t speak Kurdish can still fully be part of Kurdish culture.
Two of the participants also stated that they would feel more confident in their
identity and when speaking to their family members if they had learned the
language fluently. The last question: ‘If you had grown up learning Kurdish,
how do you think your identity would be different today?’ had been answered
in many different ways, which is why | decided to insert the participants' (Ppts
5-9) exact words.

Question 21

‘If you had grown up learning Kurdish, how do you think your identity would
be different today?’

Ppt 5

‘I think I would be a much funnier and more sympathetic person. My cultural
identity would not have been affected as I grew up in both parts of Turkey,
anyway.’

Ppt 6

‘Even if it doesn't make a difference to my identity or consciousness, I'm sure it
will open up a different world for me.’

Ppt 7

‘I think I’d feel more rooted and confident in my identity if I had grown up fully
bilingual.’

Ppt 8

‘I might not be a completely different person, but I would have been able to
express myself to my family members who don’t speak Turkish, and that would
have brought me a sense of fulfillment. Being able to speak both languages would
have made me feel closer to my roots, and there’s something incredibly beautiful
about connecting with others through your mother tongue.’

Ppt 9

‘I would express myself, in my native language, fearlessly.’
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2.2.Insights from Interviews with Kurdish Youth

As a result of these interviews, | can say that the Kurdish language is of great
importance to Kurdish youth, and their will to learn and pass on their mother
tongue to future generations is strong. However, due to many different factors,
the language is going through a great decline, and many of the new generation
do not learn the language fully or at all. Many of the Kurdish youth show effort
in learning their native language by self-studying and consuming Kurdish
media, but oftentimes it is harder to learn a language afterwards, instead of from
childhood. One question, which remained unanswered in this paper, is the
personal level of language loss regarding Kurdish. Most of the participants
grew up in the Kurdish regions of Turkey, and most of them currently live in
the mainly Turkish regions of Turkey. Would moving away from their
hometowns influence their ability to speak their native language? According to
Barbara Kopke in her paper ‘Language attrition at the crossroads of brain, mind,
and society’, language use is one of the main factors influencing the ability to
maintain a language, which may be vastly different when not living with their
families or in their hometowns. Other factors she mentioned are attitudinal
factors, such as socio-economic or ideological context and integration into the
community (K&pke 2014). To further broaden these arguments, [ would like to
add the possibility of young people not feeling validated in learning or
maintaining their mother tongue in a country where they are discriminated
against because of said language. Acceptance in society is a basic human desire
and should not be diminished due to heritage. The right to one’s native language
is a basic human right and should be treated as such. Choices from individuals
of a society reflect broader societal structures, meaning that accumulated
individual language loss leads to societal language loss on a broader scale.

3. THE IMPORTANCE OF LANGUAGE ADVOCACY AND
CONCLUSIONS

What is language advocacy, and why is it essential for upholding a culture?
Language advocacy refers to efforts aimed at promoting, protecting, or securing
recognition for minoritized or endangered languages, often through influencing
language policy and raising awareness among stakeholders. It can be carried
out both by community members and by external supporters, and typically
intersects with broader social, political, and cultural movements seeking
societal change (Flubacher & Busch 2022). Language advocacy is essential in
preserving cultural identity and protecting linguistic diversity. Language is a
core element of cultural heritage, and maintaining language helps contribute to
global cultural richness. As said before, speaking one’s native language is a
basic right and doing so fosters pride within communities and supports the
rights to education and cultural expression. Advocacy can also lead to an
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official recognition of a language, as well as inclusion in school curricula (and
the actual act of teaching) for minority languages such as Kurdish in Turkey.

4. CONCLUSION

In summary, Kurdish youth in urban Turkey often navigate between Kurdish
and Turkish depending on social context, family background, and educational
environment. Their language choices are influenced by factors such as
assimilation pressures, limited institutional support for Kurdish, and the
dominance of Turkish in public life. While some view Kurdish as a key part of
their identity, others may distance themselves from it due to stigma or lack of
proficiency. Attitudes toward Kurdish often reflect broader political, cultural,
and generational dynamics. Regarding possible future changes and activism, |
encountered an article about Germany’s first Kurdish-language university, the
International Kurdish University of Applied Sciences (IKUAS), which is
planned to be established in Dresden by 2026. The institution aims to offer
multilingual education in Kurdish (Kurmanci and Sorani), German, and
English, with a focus on fields like Kurdology, social sciences, literature, and
engineering. This initiative seeks to promote cultural identity and academic
self-determination. The university will adhere to German academic standards,
providing internationally recognized degrees and fostering cultural and
academic collaboration between Kurdish and German societies. (Dursun 2025).
Projects, such as this, foster the preservation and the spread of a language and
accommodate the right to one’s native language, and should be strongly
supported.
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1. EINLEITUNG

Die Rolle literarischer Texte im Fremdsprachenunterricht ist seit langem
Gegenstand didaktischer Diskussionen. Wahrend Literatur frither vor allem im
Hinblick auf landeskundliche Inhalte oder die Vermittlung sogenannter ,,hoher*
Kultur betrachtet wurde, wird sie heute zunehmend als Medium verstanden, das
sprachliche, kognitive und affektive Lernprozesse gleichermaflen anregen kann
(vgl. Bredella 2002; Delanoy 2015; ). Lyrik, lange Zeit als zu schwierig und zu
distanziert fiir Lernende im Bereich Deutsch als Fremdsprache (DaF)
eingeschdtzt, hat dabei eine neue Wertschidtzung erfahren: Thre Kiirze und
rhythmische Struktur erdffnen Potenziale, die iber die rein rezeptive
Auseinandersetzung hinausgehen.

Im Zentrum des vorliegenden Beitrags steht das Gedicht Es ist, was es ist von
Erich Fried, das zu den bekanntesten Liebesgedichten der deutschsprachigen
Literatur des 20. Jahrhunderts zdhlt. Frieds Text ist durch seine sprachliche
Einfachheit, klare Struktur und universell nachvollziehbare Thematik in
besonderer Weise fiir den Einsatz im DaF-Unterricht geeignet. In nur wenigen
Versen entfaltet er ein Spannungsfeld aus gegensatzlichen Stimmen — Vernunft,
Angst, Erfahrung, Stolz — und einer letzten Instanz, der Liebe, die all diese
Gegenargumente iiberstrahlt. Diese dramaturgische Steigerung wird in einer
repetitiven, leicht memorierbaren Satzstruktur realisiert, die fiir Lernende auf
verschiedenen Niveaustufen zugénglich ist.

Waihrend bisherige didaktische Uberlegungen zur Einbindung von Literatur im
Fremdsprachenunterricht haufig den Schwerpunkt auf Textverstehen,
Interpretation und interkulturelle Reflexion gelegt haben, riickt dieser Beitrag
einen anderen Aspekt in den Vordergrund: die sprachliche Produktion. Die
These lautet, dass gerade Gedichte wie Es ist, was es ist nicht nur rezeptive
Zugénge, sondern vor allem produktive Sprachhandlungen eréffnen. Der Text
wird nicht nur gelesen, sondern er wird zum Sprachimpuls: Lernende greifen
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seine Muster auf, variieren sie, transformieren sie und nutzen ihn als kreatives
Sprungbrett flir eigenes Sprechen und Schreiben. Damit wird das Gedicht zu
einer Art ,didaktischer Schablone”, die produktive Sprachverwendung in
unterschiedlichen Niveaustufen anregt.

Die Bedeutung sprachlicher Produktion im DaF-Unterricht ist mittlerweile
unbestritten. Bereits die Deskriptoren des Gemeinsamen FEuropdischen
Referenzrahmens (GER) betonen die aktive Sprachverwendung in miindlicher
wie schriftlicher Form als zentrales Kriterium fiir kommunikative Kompetenz
(vgl. Europarat 2001). Literatur kann dabei nicht nur als Input dienen, sondern
als ,kreative Sprachressource” fungieren, die Lernende motiviert, {iber die
reine  Wiederholung hinauszugehen und eigene Ausdrucksformen zu
entwickeln. Insbesondere produktionsorientierte Verfahren — etwa kreatives
Schreiben, performatives Lesen oder szenische Transformationen — haben in
den letzten Jahren einen festen Platz in der Fremdsprachendidaktik erlangt (vgl.
Rosler 2012; Hallet 2017).

Vor diesem Hintergrund verfolgt der vorliegende Artikel zwei zentrale Ziele:

1. Theoretisch soll aufgezeigt werden, wie literarisches Lernen mit einem
Fokus auf sprachliche Produktion im DaF-Unterricht verankert werden kann.

2. Praktisch wird ein didaktisches Modell entwickelt, das Frieds Gedicht als
Ausgangspunkt fiir produktive Sprachhandlungen auf den Niveaustufen A2 bis
B2 nutzt.

Der Beitrag ist folgendermaf3en aufgebaut: Nach einem theoretischen Rahmen,
der die Konzepte des literarischen Lernens und der produktionsorientierten
Didaktik skizziert (Kapitel 2), folgt eine Analyse des Gedichts (Kapitel 3), die
seine sprachlichen und thematischen Potenziale fiir den Unterricht
herausarbeitet. Darauf aufbauend werden konkrete didaktische Modelle mit
Schwerpunkt auf Sprachproduktion entwickelt (Kapitel 4), ergénzt durch ein
exemplarisches Unterrichtsmodell (Kapitel 5). AbschlieBend werden die
Chancen und Grenzen des Ansatzes diskutiert und eine Schlufifolgerung
gezogen (Kapitel 6).

2. THEORETISCHER RAHMEN

Die Auseinandersetzung mit literarischen Texten im Fremdsprachenunterricht
ist seit den 1980er Jahren ein zentrales Thema der Didaktik. Literatur wird
langst nicht mehr nur als Zusatzmaterial oder landeskundlicher Beleg
betrachtet, sondern als Ressource, die sprachliches Lernen, &sthetische
Erfahrung und kulturelle Reflexion miteinander verbindet (Bredella 2002;
Rosler 2012; Surkamp 2012). In jiingerer Zeit hat sich besonders die
produktionsorientierte Perspektive durchgesetzt, die literarische Texte nicht in
erster Linie hermeneutisch deutet, sondern sie als Ausgangspunkt fiir aktive
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Sprachverwendung begreift (Hallet/Konigs 2010; Bredella/Burwitz-Melzer
2004).

2.1 Literatur und literarisches Lernen im DaF-Unterricht

Das Konzept des literarischen Lernens betont, dass Lernende durch die
Beschiftigung mit Literatur die Chance erhalten, Sprache nicht nur funktional,
sondern auch kreativ und subjektiv zu erfahren (Bredella 2002; Oztiirk und
Balci, 2019). Dabei geht es um mehr als Textversténdnis: Literatur wird als
Erfahrungsraum aufgefasst, der Mehrdeutigkeit zuldsst, Emotionen anspricht
und neue Sichtweisen erdffnet. Surkamp (2012) hebt hervor, dass gerade
literarische Texte die Fahigkeit fordern, verschiedene Perspektiven sprachlich
zu erfassen und zu gestalten.

Im DaF-Unterricht zeigt sich die besondere Eignung literarischer Texte darin,
dass sie sowohl auf elementaren als auch auf fortgeschrittenen Niveaus
eingesetzt werden konnen. Rosler (2012) betont, dass literarische Materialien
dann besonders wirksam sind, wenn sie Lernende nicht nur rezeptiv
aufnehmen, sondern auch produktiv nutzen. Dies gilt insbesondere fiir kurze
lyrische Texte, deren reduzierte Form und klare Sprache Lernende zum
Mitsprechen, Variieren und Weiterschreiben anregen.

2.2 Produktionsorientierte Literaturdidaktik

Mit  dem  Paradigmenwechsel hin  zu  kommunikativen  und
handlungsorientierten Lehrmethoden hat sich auch die Literaturdidaktik stark
in Richtung Produktionsorientierung entwickelt. Bredella und Burwitz-Melzer
(2004) fordern, Lernende nicht nur iiber Texte sprechen zu lassen, sondern sie
selbst sprachlich produktiv werden zu lassen. Produktionsorientierung bedeutet
somit, literarische Texte als Impulse fiir kreative Schreib- und Sprechaufgaben
zu nutzen, die {iber reine Reproduktion hinausgehen.

Hallet und Ko6nigs (2010) betonen, dass literarische Texte in dieser Perspektive
zweifach wirksam sind: Sie fordern einerseits literarische Kompetenz, indem
Lernende dsthetische Strukturen erkennen und reflektieren, und sie stirken
andererseits die Sprachkompetenz, indem sie zur aktiven Gestaltung eigener
Texte anregen. Surkamp (2012) beschreibt die produktionsorientierte Arbeit
mit Literatur als zentralen Weg, Motivation aufzubauen und nachhaltiges
Sprachlernen zu ermdglichen.

Im tiirkischen Kontext ergéinzt Kogak (2012), dass literarische Texte Lernende
besonders motivieren kdnnen, da sie universelle Themen wie Liebe oder Angst
aufgreifen und damit emotionale wie interkulturelle Lernprozesse anstoflen.
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3. ANALYSE DES GEDICHTS ES IST, WAS ES IST VON ERICH
FRIED

Das Gedicht Es ist, was es ist von Erich Fried erschien 1983 in dem Band Es
ist was es ist. Liebesgedichte (Fried 1983). Es gilt als eines der bekanntesten
deutschsprachigen Liebesgedichte des 20. Jahrhunderts und besticht durch
seine sprachliche Einfachheit und Kklare rhetorische Struktur. Diese
Eigenschaften machen den Text besonders geeignet fiir den Einsatz im DaF-
Unterricht.

3.1 Formale und sprachliche Struktur

Das Gedicht ist in kurzen, repetitiven Versen verfasst, die einem festen
Satzmuster folgen: ,,Es ist ..., sagt ...

Dieses syntaktische Geriist erzeugt hohe Verstdndlichkeit und eroffnet
Maoglichkeiten zur Variation. Wie Surkamp (2012) hervorhebt, erleichtern
solche wiederholten Strukturen den Zugang zu literarischen Texten und
unterstiitzen Lernende bei der produktiven Sprachverwendung.

Ein weiteres zentrales Merkmal ist der Parallelismus: Die wiederholte
Verwendung derselben Satzstruktur in jedem Vers fiihrt zu einer
gleichformigen Rhythmik, die die formale Geschlossenheit des Gedichts
unterstreicht. Gleichzeitig entsteht durch die Antithese zwischen den
skeptischen Stimmen (Vernunft, Angst, Erfahrung, Stolz) und der
abschlieBenden Instanz der Liebe eine dramaturgische Spannung, die in der
letzten Pointe aufgeldst wird. Diese klare Gegeniiberstellung verdeutlicht, wie
literarische Texte mit minimalen sprachlichen Mitteln starke semantische
Effekte erzielen konnen (vgl. Kast/Neuner 1994).

Lexikalisch stiitzt sich das Gedicht auf hochfrequente, leicht zugéingliche
Worter wie Liebe, Vernunft, Angst, Erfahrung und Stolz. Rosler (2012) betont,
dass solche lexikalisch einfachen, aber semantisch gewichtigen Texte flir den
Fremdsprachenunterricht  besonders geeignet sind, da sie einen
niederschwelligen Einstieg ermoglichen.

3.2 Semantische Struktur und inhaltliche Dimension

In seiner inhaltlichen Dimension erscheint das Gedicht als vielstimmige
Struktur, die verschiedene Sichtweisen kontrastiert: verschiedene Instanzen der
menschlichen Erfahrung &uBlern sich mit teils widerspriichlichen Stimmen.
Dieses Spannungsfeld ist kulturiibergreifend nachvollziehbar. Kogak (2012)
unterstreicht, dass literarische Texte im DaF-Unterricht gerade durch die
Thematisierung universeller Erfahrungen motivierend wirken und Lernende zu
sprachlicher Aktivitét anregen.
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Die Schlusspointe ,,Es ist, was es ist, sagt die Liebe* bricht das etablierte Muster
und verstiarkt so die inhaltliche Aussage: Die Liebe entzieht sich rationaler
Erklédrung. Didaktisch er6ftnet dieser Bruch eine Reflexionsmoglichkeit, bei
der Lernende iiber Form und Inhalt gleichzeitig ins Gesprédch kommen.

3.3 Didaktisches Potenzial: Das Gedicht als ,,Sprachschablone*

Das Gedicht eignet sich besonders, weil es als ,,Sprachschablone™ genutzt
werden kann: Lernende iibernehmen das syntaktische Muster und fiillen es mit
eigenen Inhalten. Auf A2-Niveau konnen Lernende das Muster imitieren und
mit einfachen Vokabeln erweitern (,,Es ist schwer, sagt die Schule®). Auf B1-
Niveau lassen sich kreativ neue Stimmen entwickeln, die personliche
Erfahrungen einbeziehen. Auf B2-Niveau ist eine Transformation in andere
Textsorten (Dialog, Chat, Szene) moglich.

Solche produktionsorientierten Verfahren entsprechen den Prinzipien der
aktuellen Literaturdidaktik und ermdglichen Lernenden, mit relativ wenig
Sprachmaterial eigene Texte zu produzieren (vgl. Surkamp 2012;
Hallet/Ko6nigs 2010).

4. DIDAKTISCHE MODELLIERUNG:
PRODUKTIONSORIENTIERTE ARBEIT MIT FRIEDS
GEDICHT

Die Betrachtung in Kapitel 3 hat gezeigt, dass Frieds Gedicht sich in
besonderem Mafe fiir eine produktionsorientierte Nutzung im DaF-Unterricht
eignet. Im Folgenden wird ein Modell entwickelt, das exemplarisch zeigt, wie
Lernende auf den Niveaustufen A2 bis B2 durch den Text zu eigener
Sprachproduktion angeregt werden kdnnen. Dabei wird ein Methodenmix aus
Lesen, Diskutieren, kreativem Schreiben und performativem Gestalten
gewiahlt.

4.1 Lernziele

Ziel der Unterrichtseinheit ist es, Lernende nicht nur zum Textverstdndnis,
sondern vor allem zu aktiver Sprachverwendung zu befdhigen. Folgende
Kompetenzen werden dabei gefordert:

e Sprachliche Kompetenz: Wiederholung und Variation syntaktischer
Muster, Erweiterung des Wortschatzes um abstrakte Begriffe (Liebe,
Vernunft, Angst, Erfahrung, Stolz).

e Pragmatisch-kommunikative ~Kompetenz: Entwicklung eigener
Ausdrucksmdglichkeiten in schriftlicher und miindlicher Form.

e Asthetische Kompetenz: Reflexion iiber sprachliche Gestaltungsmittel
(Wiederholung, Parallelismus, Antithese).
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e Interkulturelle Kompetenz: Diskussion unterschiedlicher
Vorstellungen von Liebe, Vernunft und Emotionen in verschiedenen
kulturellen Kontexten (vgl. Rosler 2012; Surkamp 2012; Hallet/K6nigs
2010)

4.2 Methodische Umsetzung

Die Unterrichtseinheit gliedert sich in mehrere Phasen, die je nach Lernniveau
unterschiedlich ausgebaut werden konnen. In Phase 3, die dem Bereich Analyse
und Sprachbewusstsein gewidmet ist, liegt der Schwerpunkt auf der
Auseinandersetzung mit formalen und semantischen Aspekten des Gedichts.
Auf der Niveaustufe A2 konzentrieren sich die Lernenden zunichst auf das
Herausarbeiten des wiederkehrenden Satzmusters ,,Es ist ..., sagt ...“, wodurch
ihnen eine klare sprachliche Struktur bewusst wird. Auf Bl-Niveau riickt
anschlieBend die Identifikation von Gegensédtzen in den Vordergrund, die
gemeinsam diskutiert und hinsichtlich ihrer Wirkung reflektiert werden.
Lernende auf B2-Niveau setzen sich schlieBlich mit dem Bruch im letzten Vers
auseinander und erértern dessen poetische Funktion im Gesamtkontext des
Gedichts.

In Phase 4, die den Produktionsaufgaben gewidmet ist, werden die Lernenden
systematisch zu eigener Sprachgestaltung angeregt. Auf der Stufe A2 steht
zundchst das Einsetzen neuer Worter in das Satzmuster ,,Es ist ..., sagt ...“ im
Mittelpunkt, wodurch die Lernenden mit einfachen Mitteln eigene Verse bilden
konnen. Auf B1-Niveau erweitern die Lernenden diese Basis, indem sie
kreative Strophen zu selbstgewdhlten Themen wie Schule, Freundschaft oder
Zukunft entwickeln. Lernende auf B2-Niveau schlieBlich gehen tiber die reine
Nachahmung hinaus, indem sie das Satzmuster in andere Textsorten
transformieren — etwa in Form eines Chatverlaufs, eines Dialogs oder einer
kurzen Szene — und es zudem ironisch brechen, um Sprache spielerisch und
reflektiert einzusetzen (vgl. Kogcak 2012; Bredella/Burwitz-Melzer 2004).

In Phase 5, die der Reflexion und dem interkulturellen Vergleich dient, setzen
sich die Lernenden mit den kulturellen Dimensionen des Themas auseinander.
Sie vergleichen, welche Gegensidtze und Zuschreibungen in ihren
Herkunftskulturen mit zentralen Begriffen wie etwa Liebe verbunden sind, und
diskutieren dabei Unterschiede sowie Gemeinsamkeiten. Auf diese Weise wird
sichtbar, inwiefern bestimmte Aspekte universell verstindlich erscheinen und
welche Elemente stirker kulturell bedingt sind. Damit wird das Gedicht zu
einem Ausgangspunkt, um interkulturelle Lernprozesse anzuregen und
kulturelle Sensibilitdt zu fordern (vgl. Europarat 2020; Surkamp 2014).4.3
Begriindung des Modells.
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Das hier vorgestellte Modell folgt den Prinzipien der Handlungs- und
Produktionsorientierung (Bredella/Burwitz-Melzer 2004; Hallet/Konigs 2010).
Es verbindet rezeptive und produktive Phasen miteinander, wobei die
sprachliche Produktion im Vordergrund steht. Durch den Einsatz von kreativen
Aufgaben wird nicht nur die aktive Sprachverwendung gefordert, sondern
zugleich die Motivation der Lernenden gesteigert. Kogak (2012) hebt hervor,
dass literarische Texte durch ihre emotionale und dsthetische Dimension eine
besonders starke Lernwirksamkeit entfalten. Diese Beobachtung bestétigt sich
gerade an Frieds Gedicht, das mit minimalen sprachlichen Mitteln universelle
Themen aufgreift und damit ideale Anlésse fiir Sprachproduktion bietet.

5. EXEMPLARISCHES UNTERRICHTSMODELL: FOKUS
PRODUKTION

Das Gedicht Es ist, was es ist von Erich Fried (1983) wird in diesem Modell
ausschlieSlich als Sprachimpuls fiir produktive Aufgaben genutzt. Ziel ist
es, Lernende unterschiedlicher Niveaustufen zu kreativer Sprachverwendung
zu motivieren und ihnen durch die klare Satzstruktur des Gedichts eine sichere
Grundlage fiir eigene Texte zu bieten.

5.1 Lernziele

Die Arbeit mit Gedichten im Fremdsprachenunterricht verfolgt mehrere
ineinandergreifende Zielsetzungen. Ein zentrales Anliegen ist die Forderung
der Sprachproduktion, indem Lernende das Satzmuster ,,Es ist ..., sagt ...
aktiv anwenden und in eigenen Texten variieren. Gleichzeitig wird ihre
Kreativitdt angeregt, wenn sie neue Verse, Strophen oder auch alternative
Textsorten gestalten. Hinzu kommt die Dimension der Performanz, die durch
das Vortragen, Inszenieren oder gemeinschaftliche Lesen eigener Texte eine
besondere dsthetische und kommunikative Qualitit erhélt. SchlieBlich eroffnet
die Beschiftigung mit Gegensdtzen und Symbolen die Mdglichkeit zur
interkulturellen Reflexion, indem universelle Erfahrungen einerseits und
kulturell gepragte Zuschreibungen andererseits thematisiert und miteinander in
Beziehung gesetzt werden (vgl. Bredella/Burwitz-Melzer 2004; Surkamp 2012;
Kocak 2012).

5.2 Differenzierung nach Niveaustufen
Niveau A2: Einstieg in die Sprachproduktion

Ziele: Sicherer Umgang mit dem Satzmuster, Erweiterung des
Grundwortschatzes, einfache eigene Texte.

Aufgabenvarianten:
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e Wortschatzlisten nutzen: Die Lehrkraft stellt eine Liste einfacher
Substantive zur Verfligung (Haus, Schule, Sonne, Hund, Mutter).
Lernende fiillen diese in das Muster ein:

,»Es ist kalt, sagt der Winter .Es ist schwer, sagt die Priifung. Es ist, was es ist,
sagt die Erfahrung.*

Fokus: Einfache Wortschatzproduktion, sichere Satzbildung.

“Es ist hell, sagt die Sonne. Es ist warm, sagt das Haus. Es ist, was es ist, sagt
der Tag.”

o Partnerarbeit: Lernende erfinden gemeinsam kleine Dialoge aus 2—-3
Séatzen.
Beispiel:
A: ,,Es ist langweilig, sagt das Buch.*
B: ,,Es ist spannend, sagt der Film. Es ist, was es ist, sagt der
Augenblick.*

e Ministrophe: Am Ende gestalten Lernende aus 3—4 Sétzen eine eigene
kleine Strophe.

Niveau B1: Kreatives Strophenschreiben

Ziele: Anwendung bekannter Wortfelder, Ausdruck personlicher Erfahrungen,
Erkennen semantischer Gegensitze.

Aufgabenvarianten:

e Themenbezogene Strophen: Lernende schreiben neue Strophen zu
Bereichen wie Freundschaft, Schule, Familie, Zukunft, Freizeit.
o Gegensitze betonen: Lernende iiberlegen jeweils zwei gegensatzliche
Zuschreibungen:
»Es ist kalt, sagt der Winter. / Es ist heif}, sagt der Sommer. / Es ist,
was es ist, sagt das Jahr.*
o Esist dunkel, sagt die Nacht. / Es ist hell, sagt die Sonne. / Es ist, was
es ist, sagt die Zeit.*
o Esist langsam, sagt die Schildkréte. / Es ist schnell, sagt das Auto. /
Es ist, was es ist, sagt der Weg.*
e Variante ,,Gefiihle”: Jeder Lernende wahlt ein Gefiihl (Angst,
Hoffnung, Freude) und schreibt 2-3 Verse dazu.
“ Es ist schwer, sagt die Priifung..Es ist lang, sagt der Weg. Es wird besser, sagt
die Hoffnung.*

,Es ist bunt, sagt der Sommer.. Es ist laut, sagt die Musik. Es bleibt hell, sagt
die Freude.*
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»Es ist leer, sagt die StraB3e.Es ist spét, sagt die Uhr..Es vergeht nicht, sagt die
Angst.*

Niveau B2
e Lernende transformieren das Muster in andere Textsorten:
WhatsApp-Chat zwischen ,,Mut* und ,,Vernunft*

WhatsApp-Chat (B2)

Mut: Es ist neu

Vernunft: Es ist riskant

Mut: Es ist wichtig.
Vernunft: Es ist zu gefahrlich
Mut: Es wird besser
Vernunft: Es ist unsicher
Mut:Es ist, was es ist.

Ironische Brechung des Musters:

“ Es ist lecker, sagt die Pizza. Es ist kalt, sagt das Getrank. Es ist zu spét, sagt
die Diat.”

“Es ist kostlich, sagt die Spaghetti..Es ist siif3, sagt der Kuchen. Es ist, was es
ist, sagt der Hunger.*

“ Es ist Montag, sagt der Wecker. Es ist langweilig, sagt die Schule. Es ist egal,
sagt das Bett.*

Die exemplarisch dargestellten Aufgabenvarianten verdeutlichen, wie Gedichte
in unterschiedlichen Lernkontexten produktiv genutzt werden konnen. Aus
diesen Uberlegungen ldsst sich im Folgenden eine zusammenfassende
Schlussfolgerung ableiten.

6. SCHLUSSFOLGERUNG

Die vorliegende Untersuchung hat gezeigt, dass Gedichte im
Fremdsprachenunterricht ein besonderes didaktisches Potenzial entfalten
konnen. Als kurze, verdichtete Texte, die hiufig mit Wiederholungen,
rhythmischen Strukturen und pragnanten Bildern arbeiten, bieten sie Lernenden
sowohl sprachliche Orientierung als auch kreative Spielrdume. Damit sind sie
geeignet, Sprachlernprozesse auf unterschiedlichen Niveaustufen produktiv zu
unterstiitzen.

Von zentraler Bedeutung ist jedoch, dass Gedichte nicht isoliert und rein
rezeptiv.  behandelt werden, sondern in  methodisch reflektierte
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Unterrichtskonzepte eingebettet sind. Erst durch eine passende methodische
Aufbereitung und den Einsatz produktionsorientierter Verfahren werden
Lernende dazu beféhigt, eigene Sprachhandlungen zu entwickeln, kreativ mit
Mustern umzugehen und individuelle Ausdrucksformen zu erproben. Wéhrend
auf niedrigeren Niveaustufen einfache Muster und lexikalisch zugingliche
Strukturen im Vordergrund stehen, eroffnen sich auf hoheren Stufen
Maoglichkeiten zur kreativen Transformation, zur ironischen Brechung und zur
interkulturellen Reflexion.

Aus didaktischer Perspektive verdeutlicht dies, dass Gedichte nicht als
,,Zusatzmaterial“ oder rein illustrativer Text verstanden werden sollten,
sondern als Impulsgeber fiir aktives Sprachhandeln. Sie erméglichen einen
Unterricht, der sprachliche Kompetenz mit dsthetischem Lernen und kultureller
Sensibilisierung verbindet.

Fiir die Praxis lésst sich daraus ableiten, dass die Integration lyrischer Texte in
den Fremdsprachenunterricht dann besonders fruchtbar ist, wenn sie auf der
Basis klarer didaktischer Prinzipien erfolgt: Sprachproduktion, Kreativitit,
Subjektorientierung und interkulturelle umu die Forschung wiederum ergeben
sich  Anschlussfragen, wie etwa die systematische Untersuchung
produktionsorientierter Methoden mit lyrischen Texten, die Wirkung von
kreativen Brechungen auf die Sprachentwicklung oder die Relevanz von
Gedichten in heterogenen, mehrsprachigen Lerngruppen.

Zusammenfassend zeigt sich, dass Gedichte — bei sorgfiltiger Auswahl und
methodisch fundierter Aufbereitung — ein effektives Medium darstellen, um
sprachliches Lernen, kreative Ausdrucksprozesse und kulturelles Lernen im
Fremdsprachenunterricht miteinander zu verbinden.
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1. EINLEITUNG

Literarische Texte nehmen im DaF-Unterricht eine zunehmend wichtige Rolle
ein. Sie ermdglichen nicht nur den Erwerb sprachlicher Strukturen, sondern
erdffnen Lernenden auch Zugénge zu kulturellen, dsthetischen und emotionalen
Dimensionen von Sprache. Jugendliteratur ist hierbei besonders wertvoll, da sie
Lebensrealitdten aufgreift, die flir Jugendliche und junge Erwachsene
unmittelbar nachvollziehbar sind (vgl. Hallet 2010; Résler 2012).

Die Cornelsen-Lektiire 'Die Entscheidung' (Reihe ,,GroBstadtgeschichten®,
Niveaustufe A2/B1) erzéhlt die Geschichte von Amelie, die zwischen
Ausbildung, erster Liebe und familidren Konflikten ihren Weg sucht. Die
narrative Nahe zu den Erfahrungen von Lernenden macht die Lektiire zu einem
vielversprechenden Medium fiir Sprachvermittlung und interkulturelles
Lernen.

Ziel dieses Artikels ist es, anhand von 'Die Entscheidung' die
sprachdidaktischen Potenziale, die Méglichkeiten des interkulturellen Lernens
sowie motivationale Aspekte herauszuarbeiten. Textbelege dienen als
Grundlage, um die Analyse zu verankern und zugleich konkrete didaktische
Ankniipfungspunkte zu zeigen.

2. LITERATUR IM DAF-UNTERRICHT

Literatur gilt als ,,dritter Ort™ (Krumm 2011), an dem Lernende Sprache nicht
nur systematisch, sondern auch in ihrer kulturellen Einbettung erfahren.
Spinner (2006) spricht vom ,literarischen Lernen, das durch die
Mehrdeutigkeit und Offenheit literarischer Texte die Reflexionsfahigkeit von
Lernenden stérkt.

Im DaF-Unterricht ermoglichen literarische Texte den Erwerb sprachlicher
Fertigkeiten in authentischen = Kommunikationskontexten. =~ Wihrend
Lehrbiicher oft standardisierte Dialoge bieten, konfrontiert Literatur Lernende
mit komplexeren Sprachhandlungen: Streitgesprichen, Rechtfertigungen,
Erklérungen oder GefiihlsduB3erungen.
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2.1 Interkulturelles Lernen

Byram (1997) definiert interkulturelle Kompetenz als die Féahigkeit,
Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen Kulturen wahrzunehmen,
kritisch zu reflektieren und handlungsfihig zu bleiben. Literarische Texte
konnen solche Prozesse in Gang setzen, indem sie Figuren in kulturell
spezifischen Alltagssituationen zeigen.

In der Lektiire 'Die Entscheidung' treten Themen wie Familienmodelle,
berufliche Orientierungen und Beziehungsnormen auf. Diese sind universell,
erscheinen aber im deutschen Kontext spezifisch kodiert. Die Lernenden sind
eingeladen, eigene Erfahrungen im Vergleich einzubringen.

2.2 Motivation und Leseforderung

Authentische Lebenssituationen und identifikationsstarke Figuren steigern die
Motivation im Fremdsprachenunterricht (vgl. Hallet 2010). Der narrative
Spannungsbogen — von der ersten Liebe bis zur Trennung, von beruflichen
Krisen bis zum offenen Ende — motiviert Lernende zum Weiterlesen und
erzeugt damit intensive Sprachkontakte.

2.3 Szenisches Lernen

Szenisches Lernen ist ein didaktischer Ansatz, der literarische Texte durch
performative Verfahren erschlieft. Lernende treten dabei in Rollen,
improvisieren Dialoge, inszenieren Szenen oder gestalten alternative
Handlungsverldufe. Dadurch wird Sprache nicht nur rezeptiv verstanden,
sondern produktiv handelnd umgesetzt (vgl. Schewe 1993; Hallet 2010). Im
DaF-Unterricht fordert szenisches Lernen besonders die miindliche
Ausdrucksfahigkeit, die Empathie mit Figuren sowie die Reflexion iiber

3. INHALTLICHE DARSTELLUNG DER HANDLUNG

Amelie lernt im Urlaub auf Ibiza Daniel kennen. Die Beziehung entwickelt sich
schnell, doch Hanna, ihre beste Freundin, warnt sie.
Zuriick in Berlin beginnt Amelie eine Ausbildung in einer Zahnarztpraxis. Dort
trifft sie auf Dr. Liicke-Wurzel, der sie freundlich aufnimmt, und Frau Dunkel,
die ihr feindselig begegnet (,,Frau Dunkel verweigerte ihr sogar den
Handschlag. — S. 13, Kap. 3). Parallel intensiviert sich die Beziehung zu
Daniel, der ihr bald einen Wohnungsschliissel iiberlésst. (,,Amelie konnte es
kaum glauben: Sie hielt den Schliissel in der Hand.* — Kap. 4).

Die Konflikte spitzen sich zu: Amelie wird in der Praxis ungerecht behandelt,
Daniels Verhalten wird zunehmend verddachtig, und Amelie flihlt sich
iiberfordert. Bei ihrer Gromutter findet sie Trost. SchlieSlich trennt sie sich
von Daniel.
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Die Intrigen von Frau Dunkel werden aufgedeckt, Amelie gewinnt an Stabilitét.
Weihnachten verbringt sie im Kreis der Familie — bis Daniel plétzlich wieder
auftaucht (,,Kurz vor 22 Uhr klingelte es. DrauB3en im Schnee stand Daniel.” —
Kap. 12).

4. SPRACHDIDAKTISCHE POTENZIALE

Bevor konkrete didaktische Umsetzungsmoglichkeiten betrachtet werden, ist es
sinnvoll, zundchst die sprachlichen Potenziale der Lektiire in den Blick zu
nehmen. Die Entscheidung erdffnet Lernenden zahlreiche Gelegenheiten,
Wortschatz und grammatische Strukturen in authentischen Kontexten zu
erschlieBen und kommunikativ zu erproben. Im Folgenden sollen diese
sprachdidaktischen Moglichkeiten systematisch dargestellt werden.

4.1 Wortschatzfelder und Redemittel

Die Lektiire deckt verschiedene lexikalische Bereiche ab, die fiir jugendliche
DaF-Lernende relevant und unmittelbar nutzbar sind:

Gefiihle und Beziehungen:

- ,,Amelie gesteht, dass sie sich in Daniel verliebt hat. Sie schwarmte von
seinen  Augen, seinem Lécheln, seiner Stimme.“ (Kap. 2))
- ,,Amelie fiihlte sich hintergangen, enttduscht und verletzt.“ (Kap. 10)
- ,,Zwischen Amelie und Hanna kam es zu ecinem Streit.” (Kap. 6)
— Redemittel fiir Emotionen (, verliebt sein‘, ,enttduscht sein‘, ,sich streiten‘)
konnen direkt in Rollenspielen oder Schreibaufgaben angewendet werden.

Beruf und Ausbildung:

- ,,Amelie musste die Instrumente fiir die Operation vorbereiten.” (Kap. 5)
- ,,Dr. Liicke-Wurzel begriiite sie freundlich in der Praxis.” (Kap. 3)

»frau  Dunkel {bertrug ihr die Verantwortung fiir die
Operationsinstrumente.* (Kap. 5)

— Hier wird berufsspezifischer Wortschatz aus dem medizinischen Bereich
eingefilhrt  (,Instrumente  sterilisieren®, ,Praxis‘, ,Operationstag").
- Familie und Generationen:

- ,,Die Eltern machten ihr klar, dass die ,Hotel-Mama-Zeit® vorbei sei.* (Kap.
6)

- ,,,Du musst deinen eigenen Weg gehen, Amelie‘, sagte die GroBmutter
sanft.“ (Kap. 10)

— Lernende konnen Redemittel wie ,jemanden unterstiitzen’,
,Verantwortung iibernehmen‘ oder ,sich abgrenzen® kennenlernen.
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Konflikt- und Streitkultur:

- ,,Als sie beim Chef nachfragen wollte, wurde sie von ihm laut
zurechtgewiesen.” (Kap. 5)

- ,Hanna warnte: ,Er ist acht Jahre dlter als du.* (Kap. 2)

—Besonders wichtig sind sprachliche Handlungen wie Ermahnen, Warnen,
Rechtfertigen, die sich in Alltagssituationen leicht {ibertragen lassen.
- Alltagskommunikation und Medien:

- ,,Amelie schrieb ihren Eltern eine SMS, dass sie erst am nédchsten Abend
nach Hause komme.“ (Kap. 4)

- ,,3ie suchte bei Facebook nach Informationen iiber Daniel.“ (Kap. 4)

—Lernende erhalten Redemittel fiir digitale Kommunikation (,eine Nachricht
schreiben‘, ,im Internet recherchieren‘), die im jugendlichen Alltag sehr
présent sind.

- Freizeit und soziale Kontakte:

- ,,Daniel iberredete Amelie, mit zu einer Party zu gehen. (Kap. 9)
- ,Auf der Party fiihlte sie sich unwohl, einige Giste erschienen ihr
merkwiirdig.” (Kap. 9)

—Themen wie Ausgehen, Feiern, Freundeskreis ermdglichen lexikalische
Erweiterungen im Bereich Freizeitgestaltung.

Aus der Lektiire Die Entscheidung lassen sich mindestens sechs zentrale
Wortschatzfelder ableiten: Gefiihle und Beziehungen, Beruf und Ausbildung,
Familie und Generationen, Konflikte und Streit, Alltagskommunikation und
Medien sowie Freizeit und soziale Kontakte. Diese Bandbreite macht den Text
besonders wertvoll fiir den aufgabenorientierten DaF-Unterricht, da Lernende
den Wortschatz nicht isoliert, sondern in narrativen Zusammenhingen
kennenlernen und in eigenen Sprachhandlungen anwenden.

4.2 Grammatikalische Strukturen

Die Lektiire bietet vielfaltige grammatische Strukturen, die fiir DaF-Lernende
auf A2/B1-Niveau besonders relevant sind.

Modalverben im Alltag und Beruf
»Du musst piinktlich sein.“ (Kap. 3)
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»Frau Dunkel iibertrug ihr die Verantwortung fiir die Operationsinstrumente,
die Amelie sorgfaltig vorbereiten sollte.” (Kap. 5)

Lernende liben Modalverben wie miissen, sollen, diirfen in realistischen
Kontexten (Arbeitswelt, Regeln, Erwartungen).

Tempusgebrauch: Perfekt und Prdteritum
»Amelie hat sich in Daniel verliebt.” (Kap. 2, Erzdhlung im Perfekt)

»Er wunderte sich, warum Amelie nicht direkt studiert hatte.” (Kap. 3,
Erzéhlung im Préteritum)

Der Text wechselt zwischen Perfekt (gesprochensprachlich) und Préteritum
(narrativ), wodurch Lernende beide Tempora in authentischer Kombination
erleben.

Indirekte Rede in Konfliktsituationen

,Hanna fragte, ob Amelie wirklich die Nacht bei Daniel verbracht habe.* (Kap.
2)

,Der Zahnarzt erklirte, dass die Handschuhe in der Tasche gefehlt hatten.
(Kap. 7)

Lernende {iben Konjunktiv I/II in der indirekten Rede und festigen Strukturen
fiir miindliche und schriftliche Berichte.

Konjunktionen und Nebensditze

,Amelie war erschopft, weil sie die ganze Nacht kaum geschlafen hatte.” (Kap.
8)

,»Obwohl Hanna skeptisch war, folgte sie Amelie schlieflich.“ (Kap. 6)
Typische Konnektoren (weil, obwohl, dass, ob) konnen gezielt als
Grammatikschwerpunkt aufgegriffen werden.

Final- und Kausalsdtze
»Daniel weckte sie, damit sie keinen Sonnenbrand bekam.* (Kap. 1)
,»Sie blieb bei Daniel, weil sie sich geborgen fiihlte.” (Kap. 4)

Lernende erweitern ihre Ausdrucksmoglichkeiten, indem sie Ursachen und
Zwecke differenziert formulieren.

Konjunktiv Il in hypothetischen Aussagen

»Wenn ich besser gelernt hétte, wire die Arbeit nicht so schlecht ausgefallen.*
(Kap. 9, innere Reflexion Amelies)
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Hier erdffnet die Lektiire Moglichkeiten fiir kontrafaktische Bedingungssétze,
die Lernende in eigenen Reflexionen produktiv nachbilden kdnnen.

Damit zeigt Die Entscheidung, wie literarische Texte nicht nur Wortschatz,
sondern auch ein breites Spektrum an grammatischen Strukturen in
funktionalem Kontext bereitstellen — ein klarer Vorteil gegeniiber isolierten
Lehrbuchiibungen.

5. INTERKULTURELLES LERNEN

Die Lektire Die Entscheidung bietet vielfdltige Ankniipfungspunkte fiir
interkulturelle Vergleiche. Sie thematisiert Lebensbereiche, die in allen
Kulturen bedeutsam sind — etwa Familie, Partnerschaften, Ausbildung oder
Freundschaft —, zugleich aber in unterschiedlichen Gesellschaften ganz
verschieden ausgestaltet werden. Damit eréffnet der Text Lernenden die
Moglichkeit, eigene Erfahrungen mit den dargestellten Szenen zu kontrastieren
und Gemeinsamkeiten wie Unterschiede bewusst wahrzunehmen. Gerade diese
Spannung zwischen universellen Themen und kulturspezifischer Auspragung
macht den Text fiir interkulturelles Lernen besonders ergiebig.

Familienmodelle
,Die Eltern machten ihr klar, dass die ,Hotel-Mama-Zeit® vorbei sei.” (Kap. 6)

,Du musst deinen eigenen Weg gehen, Amelie®, sagte die GroBmutter sanft.
(Kap. 10)

Vergleiche mit anderen Kulturen: In welchen Landern leben Jugendliche langer
bei den Eltern? Welche Rolle spielen GroBeltern in Ubergangssituationen?

Ausbildungssystem

»Amelie erklérte, dass ihr Notendurchschnitt nicht gut genug war, um sofort zu
studieren.” (Kap. 3)

»Frau Dunkel iibertrug ihr die Verantwortung fiir die Operationsinstrumente.*
(Kap. 5)

— Einstieg in Diskussionen iiber das duale Ausbildungssystem, Unterschiede
zu rein schulischen oder universitiren Ausbildungsgéingen in den
Herkunftsldandern.

Beziehungsnormen
»Hanna warnte: ,Er ist acht Jahre dlter als du.** (Kap. 2)

»SchlieBlich gestand Daniel, dass er mit einer Kommilitonin namens Jenny
verabredet ist.“ (Kap. 10)
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—Gespréchsanlésse iiber Altersunterschiede in Partnerschaften, Erwartungen
an Treue und Ehrlichkeit in verschiedenen Kulturen.

Arbeitswelt und Autoritit

»Als sie beim Chef nachfragen wollte, wurde sie von ihm laut
zurechtgewiesen.” (Kap. 5)

,Eva kritisierte, dass Frau Dunkel die neuen Mitarbeiterinnen absichtlich
schlecht einarbeitet.” (Kap. 7)

—Diskussion iiber Arbeitsklima, Hierarchien und Teamarbeit in verschiedenen
Léndern.

6. MOTIVATION UND IDENTIFIKATION

Die Identifikationsmoglichkeiten sind hoch, da Amelie in Situationen gezeigt
wird, die viele Lernende aus ihrem eigenen Leben kennen:

Erste Liebe und Unsicherheit
»Amelie gesteht, dass sie sich in Daniel verliebt hat.” (Kap. 2)

,»Sie konnte es kaum glauben: Daniel gab ihr einen Wohnungsschliissel.” (Kap.
4)

—Lernende konnen iiber eigene Erfahrungen mit Vertrauen und Unsicherheit
sprechen.

Krisen und Enttiduschungen
»Amelie fiihlte sich hintergangen, enttduscht und verletzt. (Kap. 10)
,»Sie wusste, dass es so nicht weitergehen konnte.* (Kap. 9)

—Texte regen zum Austausch liber Strategien im Umgang mit Enttduschungen
an.

Selbststindigkeit und Verantwortung

»Die Eltern machten ihr klar, dass sie Verantwortung iibernehmen miisse.*
(Kap. 6)

,Amelie beschloss, mit Daniel iiber ihre Sorgen zu sprechen.” (Kap. 9)
Anlass, liber Erwachsenwerden, Verantwortung und Selbstbestimmung zu
diskutieren.

Narrative Spannung und offenes Ende
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,»Kurz vor 22 Uhr klingelte es. Draulen im Schnee stand Daniel. (Kap. 12)
Lernende sind motiviert, alternative Enden zu schreiben oder ihre Meinung zu
duBern: Soll Amelie Daniel noch eine Chance geben?

7. DIDAKTISCHE UMSETZUNG

Die Lektire Die Entscheidung eignet sich hervorragend filir einen
mehrphasigen Einsatz im DaF-Unterricht. Dabei konnen unterschiedliche
Fertigkeiten (Lesen, Sprechen, Schreiben, Horen) integriert und sowohl
sprachliche als auch interkulturelle Kompetenzen gefordert werden.

7.1 Vor dem Lesen:

Wortschatzarbeit:  Einfilhrung zentraler Begriffe zu den Themen
,Liebe/Beziechungen und ,Ausbildung/Beruf‘. Methoden: Wortigel,
Mindmap oder digitale Tools. Fortgeschrittene Lernende formulieren eigene
Beispielsdtze, schwichere Lernende ordnen Begriffe Bildern zu.

Erwartungsgesprdch: Leitfragen wie ,,Welche Entscheidungen habt ihr in
eurem Leben schon treffen mussen?* oder ,,Welche Konflikte kennt ihr aus
Familie, Freundschaft oder Beruf?* schaffen emotionale Nahe zum Thema.

7.2 Wihrend des Lesens:

Lesetagebuch: Lernende schreiben nach jedem Kapitel kurze Eintrage mit drei
Leitfragen: (1) Was ist passiert? (2) Wie fiihlte sich Amelie? (3) Wie hitte ich
reagiert?

Arbeit mit Zitaten: Lernende markieren im Text Sitze, die sie besonders
bewegen, und diskutieren deren Bedeutung.

Rollenspiele: Streitgesprach Amelie-Hanna (Kap. 2/6), Mitarbeitergesprich
Amelie—Frau Dunkel (Kap. 5). Lernende tibernehmen Figurenrollen und iiben
emotionale Sprache.

7.3 Nach dem Lesen:

Kreatives Schreiben: ,,Schreibe ein alternatives Ende. Wie geht die Geschichte

weiter, nachdem Daniel vor der Tiir steht?** Varianten: innerer Monolog, Brief,
SMS.

Rollenspiele und Simulationen: Mitarbeitergesprach mit Dr. Liicke-Wurzel.
Lernende spielen alternative Losungen durch.

Interkultureller ~ Vergleich:  ,Vergleicht ~ Amelies  Situation  mit
Ausbildungswegen und Familienbeziehungen in eurem Heimatland.

7.4 Szenisches Lernen
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Neben klassischen Formen der Textarbeit bietet 'Die Entscheidung' zahlreiche
Anlasse fiir szenisches Lernen:

Rollenspiel der Auseinandersetzung zwischen Amelie und Frau Dunkel (Kap.
5), mit verschiedenen Losungsansétzen (,,konfrontativ vs. kooperativ®).

- Szenische Fortsetzungen: Das offene Ende (Kap. 12: ,,Drauflen im Schnee
stand Daniel.*) kann durch eigene Dialoge weitergefiihrt und in Kleingruppen
gespielt werden.

- Perspektivwechsel: Lernende inszenieren eine Szene einmal aus Amelies
Sicht und dann aus Daniels Sicht. Dadurch wird die Mehrperspektivitit
literarischer Figuren erfahrbar.

Diese Verfahren ermoglichen es, Lesen, Sprechen und interkulturelle Reflexion
zu verbinden und Lernende aktiv und kreativ einzubeziehen.

8. DISKUSSION

Die Analyse von der Lektiire zeigt, dass sie sowohl didaktische Chancen als
auch gewisse Grenzen fiir den DaF-Unterricht aufweist.

8.1 Didaktische Potenziale

Sprachliche Zugdnglichkeit:

Die Lektiire bewegt sich auf A2/B1-Niveau und verwendet liberwiegend
alltagsnahe Strukturen. Beispiel: ,,Du musst piinktlich sein.“ (Kap. 3). Solche
einfachen Sétze erleichtern den Einstieg und machen Grammatikphdnomene
wie Modalverben funktional erlebbar.

Thematische Relevanz:

Themen wie Liebe, Freundschaft, Ausbildung und Familie sind universell und
fiir Jugendliche leicht anschlussfahig. So etwa die Szene, in der Amelies
Eltern erkldren, dass die ,,Hotel-Mama-Zeit* vorbei sei (Kap. 6). Hier kniipft
der Text an reale Ubergangserfahrungen im Jugendalter an. Amelie als
Protagonistin reprasentiert die Unsicherheit junger Menschen auf dem Weg
ins Erwachsenenleben. Der narrative Spannungsbogen — von der ersten Liebe
bis zum offenen Ende — hélt die Lesemotivation aufrecht.

Forderung interkultureller Kompetenz:

Unterschiedliche Familien- und Ausbildungskonzepte regen zu interkulturellen
Vergleichen an. Beispiel: ,,Amelie erklirte, dass ihr Notendurchschnitt nicht
gut genug war, um sofort zu studieren.” (Kap. 3). Fiir Lernende aus anderen
Bildungssystemen erdffnet dies Reflexionsrdume iiber Unterschiede und
Gemeinsamkeiten.
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8.2 Kritische Reflexionspunkte im Unterrichtseinsatz

Neben den didaktischen Potenzialen weist die Lektiire auch bestimmte Grenzen
auf, die im Unterricht beriicksichtigt werden miissen. Besonders zu
beriicksichtigen sind dabei zum einen die kulturelle Begrenztheit der
dargestellten Alltags- und Familienmodelle, die eine vorsichtige didaktische
Rahmung erfordert, und zum anderen die thematische Sensibilitdt bestimmter
Inhalte, die in unterschiedlichen kulturellen Kontexten unterschiedlich
wahrgenommen werden konnen.

- Kulturelle Begrenztheit:

Der Text spiegelt primédr deutsche Alltags- und Familienmodelle wider. Ohne
didaktische Rahmung konnten Lernende Gefahr laufen, dies als ,,typisch
deutsch® zu verallgemeinern. Aufgabe der Lehrkraft ist es, hier interkulturelle
Vergleichsperspektiven aktiv zu 6ffnen.

- Thematische Sensibilitdt:

Manche Themen (z. B. Liebesbezichungen, familiire Konflikte) kénnen in
bestimmten kulturellen Kontexten sensibel oder gar tabuisiert sein. Lehrkréfte
miissen sensibel abwédgen, wie sie Diskussionen einleiten und wie viel Raum
fiir personliche Offenheit geschaffen wird.

Diese Grenzen zeigen, dass der Einsatz der Lektiire einer sorgfaltigen
didaktischen Rahmung bedarf. Besonders die Rolle der Lehrkraft ist
entscheidend: Sie muss einerseits mogliche sprachliche und kulturelle
Barrieren aufgreifen und bearbeiten, andererseits aber auch Raume fiir kritische
Reflexion 6ffnen.

9. AUSBLICK

Die Analyse hat gezeigt, dass Die Entscheidung exemplarisch verdeutlicht, wie
literarische Texte im DaF-Unterricht als integratives Medium eingesetzt
werden konnen. Die Lektiire verbindet in besonderer Weise drei zentrale
Dimensionen des Fremdsprachenlernens: Sprachvermittlung, interkulturelles
Lernen und Motivation.

Sprachvermittlung:

Anhand zahlreicher alltagsnaher Szenen wird ein funktionaler Wortschatz zu
den Bereichen Gefiihle, Ausbildung, Familie und Konflikte eingefiihrt.
Grammatikalische Strukturen wie Modalverben, Tempusgebrauch, indirekte
Rede oder Nebensitze erscheinen in authentischen Kontexten und ermoglichen
so einen handlungsorientierten Erwerb.

Interkulturelles Lernen:
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Die Darstellung von  Familienmodellen,  Ausbildungssystem  und
Beziehungsnormen eroffnet produktive Vergleichsperspektiven. Lernende
konnen Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen ihren eigenen
kulturellen Erfahrungen und den im Text dargestellten Situationen reflektieren.
Damit leistet die Lektiire einen Beitrag zur Entwicklung interkultureller
Handlungsfahigkeit im Sinne von Byram et al. (2002).

Motivation:

Die Nidhe der Themen zur Lebenswelt Jugendlicher, die
Identifikationsmoglichkeiten mit der Protagonistin Amelie und die narrative
Spannung (insbesondere das offene Ende) fordern Leselust und kreative
Sprachproduktion. Durch Aufgaben wie Rollenspiele, Debatten oder kreatives
Schreiben wird die Motivation zusétzlich gestérkt.

Die Analyse legt nahe, dass die Integration von Jugendliteratur im DaF-
Unterricht weiter ausgebaut werden sollte. Weitere Untersuchungen kdnnten
sich darauf konzentrieren, wie Lernende selbst den Einsatz solcher Lektiiren
erleben, welche rezeptiven und produktiven Kompetenzen sie im Detail
fordern, und wie digitale Ergdnzungen (z. B. Lesetagebuch-Apps oder Online-
Diskussionen) die Wirkung noch verstarken konnen.

Damit wird deutlich, dass Literatur im Fremdsprachenunterricht nicht als
bloBes Zusatzmaterial, sondern als integraler Bestandteil eines modernen,
kompetenzorientierten Unterrichts zu verstehen ist.
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1. EINLEITUNG

Durch die Globalisierung hat das Erlernen von Fremdsprachen in der
Gesellschaft  zunehmend an  Bedeutung gewonnen. Denn  das
Fremdsprachenlernen foérdert sowohl die personliche als auch die berufliche
Entwicklung und eroffnet neue Perspektiven. Die deutsche Sprache gehort zu
den am haufigsten gewahlten Sprachen, weil Deutsch eine der wichtigsten
Sprachen in der W.issenschaft ist, insbesondere in den Bereichen
Ingenieurwissenschaften, Medizin und Literatur. Dariiber hinaus werden
Studiengénge wie Germanistik, Deutschlehrerausbildung und
Translationswissenschaft in der Tiirkei an vielen Universitiaten angeboten. Die
Studierenden konnen erst dann an ihrem eigentlichen Studiengang teilnehmen,
wenn sie {iber ausreichende sprachliche Fahigkeiten verfligen. Die meisten
Studierenden in diesen Fachrichtungen verfiigen jedoch iiber geringe oder
keine Deutschkenntnisse, weshalb das Erlernen der deutschen Sprache
notwendig ist (Hatipoglu & Koksal, 2023). Der vorbereitende
Deutschunterricht wird meist an den Fremdsprachenzentren der jeweiligen
Universitdten angeboten. Das Vorbereitungsjahr dauert in der Regel ein bis
maximal zwei Studienjahre, bevor die Studierenden in das eigentliche
Fachstudium tibergehen konnen. Das zu erreichende Sprachniveau variiert je
nach Studiengang. Der universitiare DaF-Unterricht findet in sprachpraktischen
Seminaren statt. Seit der Einfiihrung des Bologna-Systems wird die
Sprachpraxis als eigenstindiger Bereich anerkannt und hat die Aufgabe, die
fremdsprachliche Handlungsfahigkeit von DaF-Studierenden zu fordern. In den
Kursen wird besonderes Augenmerk auf die lexikalischen und
grammatikalischen Kenntnisse, die miindliche Kommunikation, die
Landeskunde der DACH-Linder, die schriftliche Kommunikation sowie
interkulturelle Kompetenz gelegt (Kertes, 2015).

Unter diesen Kenntnissen ist das Schreiben ein integraler Bestandteil des
Fremdsprachenunterrichts und spielt eine wesentliche Rolle in der Textarbeit.
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Es ist eine wichtige Voraussetzung fiir erfolgreiches Lernen in unseren
Bildungssystemen (Thonhauser, 2019). Jedoch sind schriftliche Textprodukte
eine komplexe Anforderung fiir Lernende. Denn die Lernenden sollten iiber
textlinguistische Kenntnisse verfiigen, um in der Lage zu sein, Texte sowohl in
ihrer lokalen als auch globalen Strukturen kohdrent zu gestalten und gezielt mit
verschiedenen Textsorten und -Funktionen im jeweiligen pragmatischen
Kontext umzugehen (Siebold, 2014). Die schriftliche Textproduktion kann von
verschiedenen Faktoren beeinflusst werden, wie physische, physiologische,
sprachliche und mentale Faktoren (Grac¢ner, 2018). Diese Faktoren konnen aber
auch zu Schreibdefizite fiihren. Fiir die Ermittlung der Schreibdefizite der
angehenden Lehramtstudierenden bzw. DaF-Studierenden wurden einige
Forschungen unternommen. Erdogan (2011, S.62) hat in ihrer Studie
herausgestellt, dass bei den Lernenden die meisten vorgetretenen Fehler auf der
Syntax Ebene liegen. Auch Ali (2023, S.358) hebt hervor, dass die
Studierenden haufiger gegen die Syntaxregeln verstolen. Im Gegensatz dazu
weist Tanir (2023, S.1053) daraufhin, dass die Studierenden im Bereich
Morphologie die groiten Probleme besitzen. Viele Studien konzentrieren sich
auf grammatikalische Fehler in den Schreibprodukten, doch bleibt die Frage
offen, ob diese Analysen ausreichen, um ein Schreibprodukt als ,,Text”
definieren zu kénnen.

Was ist eigentlich ein Text? Es besteht noch keine endgiiltige Definition des
Begriffs ,, Text” in der Textlinguistik (vgl. Akol & Koksal, 2018). Jedoch kann
allgemein unter diesem Begriff verstanden werden, dass sie eine (schriftlich)
fixierte sprachliche Einheit ist, die in der Regel mehr als einen Satz umfasst
(Brinker u. a., 2014, S.12). Doch die aufeinander folgenden Sétze kdnnen erst
dann als Text bezeichnet werden, wenn sie in inhaltlich-thematischer Hinsicht
als zusammenhédngend und als kohdrent interpretiert werden kann. Daher muss
das Merkmal der Kohdrenz (im inhaltlichen Sinn) fiir den alltagsprachlichen
Textbegriff entsprechend sein. Die Kohdrenz ist die Texttiefenstruktur bzw.
inhaltlich-semantische Struktur eines Textes. Sie entsteht sowohl durch
semantische zusammenhéngende Folge von Sitzen als auch durch
grammatische Textverkniipfung (Akol Goktas, 2020, S.12).

Aufgrund der Komplexitét des fremdsprachlichen Schreibprozesses ist es nicht
verwunderlich, dass Fehler zustande kommen. Kleppin (1998, S.20) unterteilt
die umfassende Definitionen zu dem ,Fehler” in fiinf Kategorien als
Korrektheit, Verstandlichkeit, Situationsangemessenheit, unterrichtsabhéngige
Kriterien, Flexibilitdt und Lernerbezogenheit. Es gibt verschiedene Ansitze fiir
die Fehleridentifizierung, Fehlerkorrektur und Fehlerursachen (Koksal, 2009).
Die Kombination eines grammatikalischen und linguistischen Ansatzes fiir die
Bewertung der Fehler wiirde eine andere Perspektive in die Schreibprodukten
bringen. Denn ein grammatikalisch richtiger Text bedeutet nicht, dass auch die
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Textkohérenz geleistet ist. Laut Brinker u. a. (2014) kann ein Text dann als Text
bezeichnet werden, wenn es die Voraussetzungen erfiillt, indem es eine
grammatische als auch eine thematische Kohidrenz beinhaltet. Jedoch ist das
Kontrollieren der Texte bzw. der Leistungen der Studierenden einer der
heikelsten Themen.

Im universitiren Bereich gehdren das Priifen, Messen und Beurteilen der
Leistungen, die die Studierenden in der von ihnen erlernten Fremdsprache
erbringen, immer zum festen Bestandteil jedes Studiengangs. Nach Albers &
Bolton (1995, S.22) sollen die Tests bzw. Priifungen die sprachlichen
Leistungen der Lernenden moglichst genau erfassen (Validitit), moglichst
zuverldssig messen (Reliabilitdt) und moglichst objektiv (Objektivitit)
bewerten. Das Ergebnis wird mit Noten bzw. Punkten gekennzeichnet. Die
Benotung hat unterschiedliche Funktionen, wie die Lernenden {iber ihren
Leistungsstand zu informieren bzw. ihre Leistungen zu belohnen und zu mehr
Anstrengung zu ermuntern (Altmeyer & Domisch, 1998). Allerdings ist die
Objektivitdit bei der Leistungsbewertung aufgrund verschiedener
Beeintrachtigungen und Erwartungen nicht vollstindig zu erreichen
(Hofstetter, 2023). Es liegen statistische Untersuchungen vor, die nachweisen,
dass verschiedene Lehrkrifte gleiche Arbeiten unterschiedlich bewerten. Vor
allem die Bewertung von offenen Aufgaben wie Texten, die von Lernenden als
produktive Leistung selbst formuliert werden miissen, enthilt immer ein
gewisses Mall an Subjektivitdt (Heyd, 1991, S.222). Dies liegt in der Natur
eines Textes, die durch Zusammenhange und Verkniipfungen gepragt sind und
deshalb nicht in einzelne, isoliert bewertbare Komponenten aufteilen lasst
(Glaboniat, 1998).

Diese Problematik macht die objektive Bewertung von Fehlern zu einer groB3en
Herausforderung. Es existieren zwar unterschiedliche Bewertungskriterien fiir
die Bewertung von Texten, jedoch gibt es noch keinen kompletten und
verbindlichen Katalog dafiir (Uyanik, 2019). Ein Beispiel dafiir wire die
Bewertungskriterien des Goethe Institutes, die internationale Sprachpriifungen
als Qualifikationsnachweis nach der sechsstufigen Kompetenzskala des
Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GER) durchfiihrt.
Im Folgenden wird die Tabelle der Bewertungskriterien fiir das Goethe-
Sprachzertifikat auf Niveau A2 dargestellt und verschriftlicht.
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A B C D E
Sprachfunktion alle 3 Sprach- 2 sprach- 1 Sprachfunktion | 1 Sprachfunktion
funktionen funktionen angemessen und angemessen Textumfang
o inhaltlich und angemessen oder 1 teilweise oder oder teilweise weniger als
5 umfanglich 1 angemessen und alle teilweise 50 % (10 Worter
= angemessen 2 teilweise in Teil 1;

. T 15 Warter
E in Teil 2) der
=4 geforderter
S Register situations- und weitgehend ansatzweise nicht mehr Wortanzahl
= partneradaguat situations- und situations- und situations- und oder Thema

partneradaguat partneradaguat partneradaquat wverfehlt
angemessen und Oberwiegend teilweise kaum
diff nziert angeme: n angemessen angemessen

;- Text
= durchgangig
& Beherrschung wersinzelte mehrere mehrere mehrers unangemessen

Koharenz Fehlgriffe Fehlgriffe Fehlgriffe Fehlgriffe

Waortschatz beeintrachtigen beeintrachtigen beeintrachtigen beeintrachtigen

Strukturen das Verstandnis das Verstandnis das Verstandnis das Verstandnis

nicht nicht teilweise erheblich
fik . . . . )
Grafi 1: Bewertungskriterien ,,Schreiben des Goethe-

Sprachzertifikatspriifung Niveau A2

Wie aus der Grafik 1 ersichtlich ist, wurde die Bewertung der Textprodukte in
zwei Teile geteilt: Aufgabenerfiillung und Sprache. Wahrend in der
Aufgabenerfiillung die Sprachfunktion (der Inhalt und Umfang) und Register
(Situation und Partneraddquat) bewertet wird, beinhaltet der Sprachteil die
Kohirenz, Wortschatz und Struktur. Die Teile werden innerhalb von 5 Stufen
bewertet, die flir eine ausfiihrliche Bewertung im Hinblick auf die
grammatische und linguistische Ebene nicht ausreichend sind. Fiir die
Bewertung des Spektrums: Kohidrenz, Wortschatz und Struktur steht als
hochste Stufe ,,angemessen”. Der Begriff ,,angemessen® ist jedoch in der Praxis
oft sehr subjektiv, was zu unterschiedlichen Interpretationen und somit zu
unterschiedlichen Bewertungen fiihren kann. Jeder Priifer oder jede Lehrkraft
kann ,,angemessen* anders verstehen, je nachdem, welche Aspekte sie oder er
fiir besonders wichtig hilt. Dies kann zu einer gewissen Ungerechtigkeit in der
Bewertung fiihren, da nicht jeder Priifer dieselben Kriterien anlegt.

Wihrend unserer Berufstétigkeit haben wir mehrere Erfahrung beziiglich der
Problematik zur Subjektivitit des Bewertungsprozesses von Texten gesammelt
und Verbesserungsmoglichkeiten fiir die Praxis erprobt. Bei verschiedenen
Priifungen und Aufgaben gab es immer wieder Situationen, in denen der Begriff
»angemessen von Kollegen und Kolleginnen auf unterschiedliche Weise
interpretiert wurde. Dieser Unterschied in der Bewertung hat uns gezeigt, wie
stark die Interpretation von ,,angemessen‘ von den personlichen Prioritdten und
den zugrunde liegenden Kriterien des Priifers abhéngt. Es stellt sich die Frage,
wie eine valide, reliable und objektivere Bewertung erreicht werden kann, die
weniger von subjektiven Wahrnehmungen abhéngt. Eine mogliche Losung
konnte die Entwicklung klarer, detaillierter Bewertungskriterien sein, die
definieren, was in jedem spezifischen Kontext als ,,angemessen gilt. Zudem
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wiirde ein solches Bewertungskriterium auch den Lernenden aufzeigen, welche
Kompetenzen sie bereits beherrschen und in welchen Bereichen noch
Entwicklungsbedarf besteht.

Folglich ist das Ziel dieser Arbeit ein leicht adaptiertes
Leistungmessungsinstrument zu einem DaF-Unterricht in Anlehnung an die
Bewertungskriterien der Goethe-Sprachzertifikatspriifung vorzustellen, das
anhand der schriftlichen Textprodukte der DaF-Lernenden der
Vorbereitungsklassen in der Modulende-Priifung des FSZ der Uludag-
Universitdt zu Bursa adaptiert wurde. Diese Arbeit soll auch dazu beitragen,
dass DaF-Lehrkrifte weltweit die Moglichkeit bekommen, fiir ihre eigenen
Schreibaufgaben ein individuelles Bewertungsraster zu adaptieren und dadurch
die Schreibprodukte ihrer Schiiler bzw. Studierenden aus einer breiteren
Perspektive zu bewerten. Die leicht adaptierte Bewertung wiirde auch dazu
dienen, die auftretenden Fehler gezielt in ihren Unterricht einzubeziehen und
so die Effektivitit des Unterrichts zu steigern.

2. METHODE

Die Frage ,,Was bedeutet angemessen? bildet den Ausgangspunkt der
vorliegenden Forschung. Im Rahmen dieser Forschung wurde ein
Bewertungsraster flir die Modulende-Priifung A2 des Fremdsprachenzentrums
BUU adaptiert. Die Studie wurde in Anlehnung an Textlinguistik nach Brinker
u.a. (2014), Leistungsmessung nach Heyd (1991) und mittels der Fehleranalyse
(Kleppin, 1998) durchgefiihrt. Die Fehler wurden auf Textebene in zwei
Kategorien unterteilt, der grammatischen und thematischen. Das
Forschungsdesign dieser Arbeit orientiert sich an den Prinzipien der kritischen
Aktionsforschung (Yildirim & Simsek, S.320, 2021). Ziel ist es nicht nur,
bestehende Bewertungsraster zu untersuchen, sondern diese durch zyklische
Reflexion und Handlung gezielt zu verédndern. Die Lehrkraft wird dabei nicht
als neutrale Beobachterin verstanden, sondern als handelnde Forscherin, die
aktiv in den Lern- und Bewertungsprozess eingreift und diesen zugleich kritisch
reflektiert. Mithilfe der Aktionsforschung lernen die Lehrenden aus eigener
Praxis, was zur Verbesserung ihrer Unterrichtspraxis fiihrt.

2.1.Teilgesamtheit

Die Studierenden aller DaF-Studiengénge der Universititen in der Tirkei
bilden die Grundgesamtheit dieser Forschung und Studierenden des DaF-
Studiengangs der Vorbereitungsklassen des Fremdsprachenzentrums der
Uludag-Universitit zu Bursa aus dem Studienjahr 2024/2025 definieren die
Teilgesamtheit. Das Schreibprodukt einer/eines Studierenden wurde nach dem
Auswahlverfahren ,Nicht-Zufallsauswahlen der  Stichproben-Methode
ausgewahlt (Pfeiffer & Piittmann, 2018).
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2.2. Sammeln der Daten

Der Forschungsprozess dieser Arbeit verlduft in mehreren Phasen. Die
einzelnen Phasen umfassen die Bestimmung des Problems, die
Datensammlung, sowie deren Analyse und Auswertung, die auf dem
Aktionsplan beruhen. Den Ausgangspunkt bildet die Leitfrage ,,Was bedeutet
angemessen? Zur empirischen Untersuchung wurden zwei Schreibaufgaben,
die von den Lehrkréften erstellt worden sind, in der Modulende-Priifung auf
Sprachniveau A2.2 analysiert und die aufgetretenen Fehler anhand einer
Tabelle veranschaulicht und ausgewertet. Nachfolgend wird ein allgemeines
Bewertungsraster gezeigt.

Bewertungsbereiche Punkte
% E Sprachfunktion 10
< 9 Regjister 10
g . Spektrum: Kohérenz, Wortschatz, Strukturen 10
S
v | Beherrschung: Kohédrenz, Wortschatz, Strukturen 10

Tabelle 1. Bewertungsraster

Die Tabelle 1 beinhaltet alle Bewertungsbereiche, die Sprachfunktion, das
Register, das Spektrum und die Beherrschung, die in einer schriftlichen
Produktion in der Regel bewertet werden miissen. Diese Arbeit hat sich aber
nur auf den Bereich ,,Spektrum: Kohédrenz, Wortschatz und Strukturen”
fokussiert, in der die hochste Bewertungsstufe als ,,angemessen”
gekennzeichnet und nicht eindeutig bei der Bedeutung ist, was zur subjektiven
Bewertung fiihrt, ausfiihrlicher beschrieben und nach der angefiihrten
Aufgabenstellung in Situationen geteilt und bewertet werden sollte. Im
Folgenden werden zundchst die Aufgabenstellungen, die in der Modulende
Priifung abgefragt worden sind und die dazu adaptierten Bewertungsraster fiir
den Teil Spektrum, vorgestellt. Danach folgt die Analyse und Auswertung der
Schreibprodukten.

In der Aufgabenstellung wurden die Studierenden dazu aufgefordert, eine
formelle und eine informelle E-Mail zu schreiben. Die Studierenden hatten fiir
die gesamte Modulende-Priifung insgesamt 90 Minuten Zeit. Handys, Tablets
und digitale Worterbiicher waren nicht erlaubt. Im Folgenden werden die
Aufgabenstellungen gezeigt.
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1- Sie haben einen kleinen Hund gefunden und mit nach Hause genommen. Schreiben Sie einem
Freund / einer Freundin dariiber. J10P

Erzéhlen Sie, wo Sie den Hund gefunden haben.
Schreiben Sie, was Sie gemacht haben.
Schreiben Sie, dass Sie sich mit Ihrem Freund/Ihrer Freundin treffen wollen. Nennen Sie einen

Treffpunkt.

Vergessen Sie nicht die Anrede und den GruR am Schluss. (circa 40 Wérter)

Grafik 2: Aufgabenstellung (Modulendepriifung A2.2 des FSZ der BUU, 2024)

Aus der Aufgabenstellung ist herauszulesen, dass von den Studierenden
verlangt wird, liber einen kleinen Hund zu schreiben, den sie gefunden und mit
nach Hause genommen haben. Sie sollten auf die Fragen eingehen, wo sie den
Hund gefunden haben und was sie danach gemacht haben. Abschlieend sollen
sie einen Treffpunkt nennen. Beim Verfassen der E-Mail sollten die Formalien
wie Anrede und Gruf3 nicht vergessen werden. Bei dieser Aufgabenstellung
wurde das folgende Bewertungsraster adaptiert.

Grammatische und thematische Bewertung
Aufgabenerfii Gramm Situation- Punk

llung atik Text- te
Kohirenz
Situatio  kleinen v v 4 1,5
na Hund v v v 15
nach Hause v v v 1,5
mitnehmen
Situatio Wo? v v v 1,5
nb
Situatio Was? v v v 1,5
nc
Situatio  Treffpunkt v v v 15
nd
Formalien des Textes
Textsort Anrede v 0,25
e Grul} v 0,25
E-Mail
Woérter  circa 40 Worter v 0,5
Total 10

Tabelle 2. Bewertungsraster fiir die Aufgabenstellung 1

Aus der Tabelle 2 ist ersichtlich, dass die Schreibprodukte in zwei Bereichen
bewertet werden. Im ersten Bereich wird die grammatische und thematische
Ebene bewertet. Hier werden die Situationen in der Aufgabenstellung in 4
Gruppen geteilt, Situation a, b, ¢ und d. Innerhalb dieser Situationen wird die
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Bewertung nochmals in drei Teile geteilt, Aufgabenerfiillung, Grammatik und
Situation-Text-Kohérenz. Fiir jede richtig erfiillte Situation erhalten die
Studierenden 1,5 Punkte, also jeweils 0,5 Punkte fiir jedes Kriterium.

Im zweiten Bereich werden die Formalien bewertet. Wenn die Studierenden die
Anrede, den Grufl geschrieben haben, bekommen sie jeweils 0,25 Punkte. Bei
Erreichung der Worteranzahl erhalten sie 0,5 Punkte. Insgesamt konnen die
Studierenden 10 Punkte von dieser Aufgabe erhalten.

Als nédchstes wird die zweite Aufgabe gezeigt.

2- Als Hausaufgabe sollen Sie fiir Inren Deutschkurs einen Text schreiben. Sie kdnnen néchste Woche
aber nicht zum Unterricht kommen. _Jiop

Schreiben Sie an Freu Reuter, lhre Kursleiterin. Erkléren Sie héflich, warum Sie nicht
kommen kénnen und wann Sie die Hausaufgaben schicken werden.

Vergessen Sie nicht die Anrede und den GruB am Schluss. (circa 40 Wérter)

Grafik 3. Aufgabenstellung 2 (Modulende-Priifung A2.2 des FSZ BUU, 2024)

Wie aus der Aufgabenstellung 2 abzulesen ist, sollten die Studierenden einen
Text als Hausaufgabe fiir den Deutschkurs schreiben und ihn nichste Woche in
den Unterricht mitbringen. Da sie aber nicht am Unterricht teilnehmen kdnnen,
sollen sie jetzt eine E-Mail an ihre Kursleiterin, Frau Reuter, schreiben. In der
Mail sollen sie hoflich den Grund fiir das Fehlen nennen und wann sie die
Hausaufgabe schicken werden, schreiben. Auch diese E-Mail sollte aus circa
40 Worter bestehen und die Anrede, der Gruf3 darf nicht vergessen werden. Zu
dieser Aufgabenstellung wurde das folgende Bewertungsraster adaptiert.

239



Grammatische und thematische Bewertung
Aufgabenerfiil Grammat Situatio Punkt

ung ik n-Text- e
Kohiren
z
Situatio Hausaufga v v v 15
na be
Deutschku v 4 v 1,5
rs
Text v v 4 15
Nichste v v 4 1,5
Woche
Situatio Warum? v 4 v 1,5
nb
Situatio Wann? v 4 v 1,5
nc
Formalien des Textes
Textsor Anrede — Frau Reuter v 0,25
te GruB v 0,25
E-Mail
Worter  circa 40 Worter 4 0,5
Total v 10

Tabelle 3. Bewertungsraster fiir die Aufgabenstellung 2

Aus der Tabelle 3 ist zu entnehmen, dass die Bewertung wieder in zwei
Kategorien erfolgt. In der ersten Kategorie wird die grammatische und
thematische Ebene bewertet. Hier wurde die Aufgabe in 3 Situationen geteilt,
Situation a, b und c. Diese Situationen wurden in drei Bereichen untersucht,
Aufgabenerfiillung, Grammatik und Situation-Text-Kohédrenz. Fiir jede
Situation konnen die Studierenden maximal 1,5 Punkte bekommen, das heif3t
fiir jeden Bereich erhalten sie 0,5 Punkte.

In der zweiten Kategorie wird auf die Formalien des Textes geachtet. Hier
erhalten die Studierenden fur die Anrede und den GruB3-Teil 0,25 Punkte und
wenn sie die Anzahl der Worter erreicht haben, bekommen sie nochmals 0,5
Punkte.

3. ANALYSE DER DATEN
3.1 Textbewertungsbeispiele nach den entwickelten Bewertungsrastern

Im Folgenden wird das Textprodukt von einer Studierenden visuell dargestellt
und in einer Bewertungstabelle benotet.
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Grafik 4. Textprodukt der Studierenden zur Aufgabe 1

Grammatische und thematische Bewertung
Aufgabenerf Gramm  Situation- Punk

iillung atik Text- te
Kohirenz
Situationa kleinen v x x 0,5
Hund x x x 0
nach x x x 0
Hause
mitnehme
n
Situationb Wo? v v x 1
Situationc  Was? x x x 0
Situation  Treffpunk v x v 1
d t
Formalien des Textes
Textsorte  Anrede v 0,25
E-Mail Gruf3 v 0,25
Worter Anzahl der Worter v 0,25
Total 3,25

Tabelle 4. Punktverteilung zum Schreibprodukt der Studierenden zur Aufgabe
1

Nun wird die Bewertungstabelle ausfiihrlich beschrieben.

Situation a: Die Studierende hat in ihrem Text keinen Bezug auf die Situation
a genommen, aufler dass sie schreibt, dass ihr neuer Freund klein und siif3 ist.
Aber wer der neue Freund ist, wurde nicht benannt.

., Ich mochte dich iiber meinen neuen Freund erzdhlen! Er ist klein und siif3.”
Es besteht zwar eine Riickwiértsverweisung bzw. eine anaphorische Pro-Form.

Aber wer der neue Freund ist, wird nicht benannt. Man kann nicht aus dem Text
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erkennen, dass es sich um einen kleinen Hund handelt. So wiirde der Satz
grammatisch und thematisch richtig sein.

,,Ich mochte dir iiber meinen neuen Freund erzdhlen! Ein Hund, der klein und
stfs ist.”

Auch auf die Anweisung, dass sie den Hund mit nach Hause genommen hat,
kommt im Text nicht vor.

Situation b: In dem Text wird zwar geschrieben, dass sie ihn im Park gefunden
hat. Hier ist mit ,,ihn” hochstwahrscheinlich der Hund gemeint. Doch man sieht
kein Bezugswort.

., Ich habe ihn im Park gefunden!”

Die Aufgabe wurde erfiillt, auch grammatikalisch ist der Satz korrekt. Doch das
Pronomen ,,ihn” wurde hier explizit aufgenommen.

Situation c: Auf die Situation c ist die Studierende auch nicht eingegangen.
Deshalb hat sie hier keine Punktzahl erreicht.

Situation d: Fiir die Situation d wurde die Aufgabe erflillt, Auch die Situation-
Text-Kohdrenz ist hier gegeben.

., Bist du frei am Montag? Wir kénnen im Café gehen. Der Café, der ,,Mola”
heift.”

Doch grammatikalisch befinden sich in diesen Sitzen einige morphologische-
syntaktische Fehler. Anstatt

., Bist du frei am Montag?” — ,Hast du am Montag frei?” heifsen.
(Morphologie-freihaben; Syntax)

>

., Wir kénnen im Café gehen.” — ,Wir konnen ins Café gehen.’
(Morphologie-Prdiposition)

,Der Café, der ,,Mola” heifit.” — ,Das Café, das ,Mola” heifst.”
(Morphologie - Artikel)

Bei den Formalien des Textes hat die Studierende sich an die Anweisungen
gehalten. Sie hat die Anrede und den GruB3 geschrieben. Auch die Worteranzahl
wurde erreicht.

Als néchstes wird der zweite Text der Studierenden visuell dargestellt und in
einer Tabelle bewertet.
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2- Als Hausaufgabe sollen Sie fiir Inren Deutschkurs einen Text schreiben. Sie kdnnen ndchste Woche
aber nicht zum Unterricht k 1. Jiop

Schreiben Sie an Freu Reuter, Ihre Kursleiterin. Erkléren Sie hiflich, warum Sie nicht
kommen kénnen und wann Sie die Hausaufgaben schicken werden.

Vergessen Sie nicht die Anrede und den GruB am Schluss. (circa 40 Worter)
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Grafik 4. Textprodukt der Studierenden zur Aufgabe 2

Grammatische und thematische Bewertung

Aufgabenerfiil Grammat Situatio Punkt

ung ik n-Text- e
Kohire
nz
Situatio Hausaufga v x v 1
na be
Deutschku v 4 4 1,5
rs
Text v v v 1,5
Nichste v x v 1
Woche
Situatio Warum? v v v 1,5
nb
Situatio Wann? v x v 1
nc

Formalien des Textes

Textsor Anrede — Frau Reuter v 0,25
te Grul3 v 0,25
E-Mail

Worter  circa 40 Worter v 0,5
Total v 8,5
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Tabelle 5. Punktverteilung zum Schreibprodukt der Studierenden zur Aufgabe
2

Jetzt folgt eine ausfiihrliche Beschreibung der Bewertungstabelle. Die
Studierende beginnt ihre E-Mail mit der Befragung nach dem Befinden der
Lehrkraft. Dieser Satz beinhaltet zwar grammatische Fehler, wird jedoch bei
der Benotung nicht beriicksichtigt, da es in der Aufgabenstellung nicht
gefordert wurde.

. ich hoffe, dass alles gut geht’s.” =2 ,,ich hoffe, dass €s Ihnen gut geht.”
(Pronomen)

Situation a: In der E-Mail wird auf die Situation a eingegangen. Die
Studierende gibt den Grund fiir das Senden der E-Mail an. Die Aufgabe wird
erfiillt und es besteht auch eine Situation-Text-Kohérenz. Allerdings schleichen
einige grammatische Fehler in die Sitze.

., Ich schreibe Ihnen iiber den Text, der eure Hausaufgabe ist. Ich will IThnen
erkliren, dass ndchste Woche ich nicht zum Unterricht kommen kann.”

(Possessivpronomen, Morphologie, Syntax)
Situation b: Fiir die zweite Situation wurden keine Fehler identifiziert.

Situation c: Die Frage ,, Wann?” die Studierende die Hausaufgabe senden
kann, wird auch beantwortet. Jedoch mit der falschen Verbform. Anstatt
,,werde” zu schreiben, wurde der Satz mit ,, wiirde ” formuliert, was zu einem
Bedeutungsfehler fiihrt.

Bei den Formalien des Textes hat die Studierende die Vorgaben beachtet. Die
Anrede und der Gru8 wurden korrekt eingefiigt und die geforderte Wortanzahl
wurde ebenfalls erfiillt.

4. AUSWERTUNG UND AUSBLICK

Die begrenzte Aktionsforschung hat gezeigt, dass ein ausfiihrliches
Bewertungsraster fiir Schreibprodukte zu einer validen, reliabel und objektiven
Bewertung fiihrt. Die detaillierte Definition von dem Begriff ,,angemessen‘
tragt dazu bei, die Subjektivitit der Bewertung zu minimieren und die
Konsistenz in der Beurteilung der Lernenden zu gewihrleisten. Zudem fiihrt
ein Bewertungsraster zu einer Arbeitsentlastung der Lehrkrifte, da die
Kontrolle der Schreibaufgaben nicht mehr von zwei Lehrkriften parallel
erfolgen muss, weil die Objektivitidt im Raster sichergestellt werden konnte.
Eine solche Vereinheitlichung kénnte nicht nur den Lehrkriaften helfen, die
schriftlichen Arbeiten gerechter zu bewerten, sondern auch den Lernenden eine
genauere Vorstellung davon vermitteln, welche Aspekte ihrer Texte verbessert
werden miissen. Diese Studie konnte als Ansatz fiir die Adaptierung weiterer
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Bewertungsrastern dienen, um die Problematik bei der Leistungsbewertung bei
Schreibprodukten zu 16sen. In diesem Zusammenhang leistet dieser Artikel
einen Beitrag zur Reflexion und Weiterentwicklung von Bewertungskriterien
im  DaF-Schreibunterricht mit einem besonderen Fokus auf die
Angemessenheit von Textbeurteilungen.
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1.GIRIS

Teknolojik gelismeler 90’11 yillardan itibaren ¢oklu ortam uygulamalari
sunmus, bilgiye ulasimi daha erisilebilir hale getirmis ve ayni zamanda da
sosyal etkilesim siireglerine de katki saglamistir. Bu ve buna benzeri kaynaklar
yagam icerisindeki her alani etkiledigi gibi egitim-dgretim siireglerini de
etkilemistir (Gorl-Rottstadt vd., 2021; Herreid ve Schiller, 2013; Urfa, 2018).
2022-2023 egitim-0gretim y1li bahar doneminde ger¢eklesen deprem nedeniyle
Tirkiye’de tiniversitelerde egitim faaliyetleri ¢evrim igi ortama tagmmis ve bu
durum ani bir doniisiimii beraberinde getirmistir. Bu uzaktan egitim siirecinde
derse nasil rehberlik edilebilecegi ve elde var olan BIT uygulamalariyla ne tiir
calismalar yapilabilecegi Ulzerine arastirmacilar tarafindan diisiinceler
yiiriitiilmiis ve ders igerisinde “Flipped Learning” yani ters yiiz egitim
modelinin uygulanmasimin dersi daha etkin kilacagi varsayilmistir. Kavram
olarak “flip” cevirmek, bir seyi ters yiiz etme eylemine karsilik gelmektedir.
“Flipped Learning” modelinde dersin ters yiiz edilerek sorumlulugun 6grencide
olmas1 ve 6gretmenin literatiirde yer aldig1 gibi “coaching” yani rehberlik etme
sorumlulugunda olacagi varsayilmaktadir (Demiralay ve Karatas, 2014;
Karakas, 2021; Urfa, 2018; Verleger ve Bishop, 2013b). Bilissel diizeyde
O0grenme, 0grencinin evde bilgiye calisarak etkin bir bicimde kendi kendine
Ogrenmesine baghdir. Smif i¢inde ise 6grenci konu baglaminda etkinlikler,
uygulamalar diizenler ve sinif i¢i iletisimin etkin hale gelmesini hedefler.

Ters yiiz 6grenme modelinin, 6grencilerin 6grenme siirecine olumlu katki
sagladigi; kayg diizeylerini azalttig1, bilginin kalicili§ini artirdig1 ve problem
¢ozme ile bilgiye ulasma ve uygulama becerilerini gelistirdigi belirlenmistir
(Bishop ve Verleger, 2013a; Herreid ve Schiller, 2013; Ozbay ve Sarica, 2019;
Urfa, 2018). Ne var ki Ozbay ve Sarica’mn da vurguladigi gibi bu modelde
materyallerin hazirlanmasi uzun zaman alabilmekte ve Embacher’e (2018) gore
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de 6grencinin evde bilgiyi islemesi ve sorumluluk tasimasi uygulamanin 6n
kosullarindan birisidir.

Ters yiiz 6grenme modeli, 6grencinin teorik bilgiyi evde edinmesi ve 6grendigi,
lizerinde calistig1 teorik bilginin BIT olanaklarmdan yararlanarak smif iginde
uygulama Orneklerine dayanmaktadir (Bergmann ve Sams, 2012; Kardas ve
Yesilyaprak, 2015; Morisse, 2016; Ozdamli ve Asiksoy, 2016; Urfa, 2018;
Zhao, 2018). Ogrenciler dersin islenecek konusu ile ilgili materyallerin ve
kaynaklarin yaninda kendi kendilerine arastirma olanagi da bulmakta ve
ogrenme sorumlulugu kazanmaktadirlar (Genger vd., 2014; Karasu ve Sari,
2019). Bu modelde egitim 6gretim ortaminin esnek oldugu sdylenebilir. Ne var
ki 6grencinin motivasyonu diigiik kalir, neyi arastirmasi gerektigini bilemezse
konuya ilgisi azalabilecegi gibi dersten de kopma olasilig1 vardir.

Ters-yiiz egitim modeli farkli alanlarda uygulannustir. Oncelikle fen
bilimlerinde yapilan uygulamalar daha sonra sosyal bilimleri de etkilemis ve
ornek olusturmustur. Bunlarm iginde programlama (Alper 2019, Linke ve
Ladenfeld 2018), Matematik (Embacher 2018, Turan ve Goktag 2015), Egitim
(Wagner vd. 2020; Bolat 2016; Turan ve Goktas 2018) onde gelen
calismalardir. Egitim igerisinde Ingiliz dili egitimi alaninda (Hiver ve
Whitehead, 2018; Khadjieva ve Khadjikhanova 2019; Dincer vd. 2022;
Ekmekgi 2014; Kahramanoglu ve Senel 2018; Karakas 2021; Sahin ve Tavil
2023) ¢aligmalar mevcuttur. Calismalarin 6grencinin katilimi, 6grenci ve/veya
Ogretmen goriisleri, Ogrenci memnuniyeti agirlikli oldugu gorilmiis ve
arastrmalarin genellikle karma veya nicel bir yontemle ele alindigi tespit
edilmistir. Dolayisiyla bu g¢alisma nitel bakis acisiyla ve ikinci yabanci dil
ogretiminde Alman dili egitimi alaminda yapilmis olmasiyla alana katki
saglayacag1 diisiiniilmektedir. Bu calismada uzaktan egitimde yabanci dil
olarak Almancanin 6gretimi siirecinde 6gretmen adaylarmin ters yiiz egitim
modeli uygulamasina yonelik goriislerine yer verilmistir. Bu baglamda yiiz
ylize egitim siirecinde yapilan ¢alismalara uzaktan egitimde ters yiiz 6grenme
modelinin uygulamasinin 6gretmen aday1 perspektifinden degerlendirilmesine
yer verilecektir.

Calisma ilgisini uzaktan egitimde tersyliz simif modeliyle islenen derste
Ogretmen adaylarmin 6zerk 6grenme siirecine, bilginin nasil islendigine ve
alanla ilgili biligsel diizeyine yoneltmistir. Bu siire¢ ele alinirken arastirma,
Alman Dili Egitiminde okuyan 6gretmen adaylarinin uzaktan egitimde meslege
yonelik i¢sel motivasyonun ve farkli bir modelin uygulanabilirliginin nasil daha
etkin bir sekilde arttirilabilecegine cevap aramakta ve bu caligmanin 6zgiin
yanini olusturmaktadir.

Uzaktan egitimde Alman Dili Egitimi programinin “Almanca Dil Becerileri”
dersinde sinif i¢ci uygulama ve etkinlikler gerceklestirildikten sonra bu dersi
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alan tim 6gretmen adaylar1 acik platformda uygulama {izerinde gelistirici,
tamamlayic1 Onerilerde bulunmakta ve birlikte degerlendirme yoluna
gitmektedir. Ogretim gorevlisinin rolii ise burada rehberlik diizeyindedir
(Wagner, 2016). Nitekim 6gretim gorevlisi her egitim siirecinde oldugu gibi bu
siirecte de stratejik bir konuma sahiptir (Kdsker & Giilmez, 2018). Bu
uygulama modelinde kargilikli bir egitim-6gretim siirecinden s6z edilebilir.
Ders plam1 ve uygulama i¢in dgretmen adaymin uygulamadan 6nce c¢oklu
malzeme arayigina girmesi gerekir.

Bu arastirma nitel bakis acisiyla da 1.0gretmen adaylar1 konu se¢imi ve hazirlik
siirecinde hangi basamaklardan yararlanyor? 2. Ogretmen adaylari derse
biligsel diizeydeki bilgilerini nasil aktartyor? 3.0Ogretmen adaylar1 bir sorunla
karsilastiklarinda nasil bir ¢6ziim yolu artyor? ve 4. Ozerk dgrenmelerinde bir
gelisme goriiliiyor mu? sorularina yamtlar aramistir. Bu sorulara ek olarak 5.
Ogretim elemani 6grenciye arastirma ve uygulama yolculugunda rehberlik
edebiliyor mu? arastirmanin alt konusunu olusturmus ve c¢alisma ilgisini
Ogretmen adaylarinin goriislerine ve deneyimlerine vermistir.

Arastirmada ters yliz 6grenme tanimina, alan ¢alismalarma yer verildikten
sonra arastirmaya yonelik yontem agiklanacak ve Ogretmen adaylarinin
gorisleri incelenerek degerlendirmeye gidilecek ve onerilerde bulunulacaktir.

2.YONTEM

Yapilan arastirma nitel arastirma yontemi igerisinde duygulari, davranislar: ve
algilar1 derinlemesine incelenmesini saglayacak yar1 acik uglu anket
(Chimilar, 2010; Creswell, 2007; Merriam, 2013; Subas1 & Okumus, 2017)
uygulamasina dayanmaktadir. Nitel arastirmalar nicelde oldugu gibi ¢ogunluga
erismek yerine az sayida 6rnekleme derinlemesine erismeyi ¢abalar (Baltaci,
2018; Strauss ve Corbin, 2014). Bireylerin deneyimledikleri olay ve durumlari
aciklayabilmek icin arastirmacinin bu siiregleri inceleyebilmesi acisindan
indirgemeci, agimlayict ve yorumlayici bir siireg (Creswell, 2013) izlemelidir.
Nitelde siirecin sayisal degeri degil siirecin nasil isledigine bakilir (Baltaci,
2018). Yontem aciklandiktan sonra arastirma deseni, katilimcilar, veri toplama
aracina ve verinin nasil incelendigine dair bilgi verilecektir.

Arastirma konusu i¢in 10.03.2023 tarih ve 500880 sayili yazi ile etik kurul
izinleri alnmis, “Goniilliilik Formlar” goniilliilik esasma dayali olarak
Ogretmen adaylar1 tarafindan imzalanmas: istenmistir.

2.1.Arastirma Deseni

Bu nitele dayali kesif ¢aligmas1 uzaktan egitimde ters yiiz 6grenme modelinin
uygulanmasina dair 6gretmen adaylarinin goriisleri, deneyimleri, kendilerinin
acik uglu sorulara verecekleri yanitlarla olusturulan dokiimanlar ve egiticilerin
gozlemleri ile desenlenmistir.
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2.2 . Katihhmeilar

Arastirmanin amacina uygun olarak katilimcilar 2022-2023 bahar donemi
Almanca Ogretmenligi programmin 6.doneminde uzaktan egitimde “Almanca
Dil Becerilerinin Ogretimi” dersinde 6grenim gormekte olan 6gretmen
adaylarindan olugsmaktadir. Toplam 9 6gretmen aday:r dlgiit temelli (Baltact,
2018; Sandelowski, 1986) stratejiye gore secilmistir. Arastirma, Almanca
Ogretmenligi programinda 6grenim goren 8 kadin ve bir erkek toplam dokuz
Ogretmen adaymdan olusmaktadir. Aragtirma bu dokuz Ogretmen aday1 ve
2022-2023 bahar donemi “Almanca Dil Becerilerinin Ogretimi” dersi ile
siirlidir.

Veriler, Egitim Fakiiltesi Alman Dili Egitimi programimin iigiincii smifinda
zorunlu ders olan “Almanca Dil Becerilerinin Ogretimi” dersinden elde
edilmistir. Ogretmen adaylarma, bir dersin programlanmast, ilke ve yontemler
tizerine dokiimanlar Mergen iizerinden paylasilmig ve gonderilmistir. Ayrica
ornek ders planlar1 yiiklenmistir. Ogretim iiyeleri bu uygulamalar ve ¢alismalar
icin gerekli bilgileri kayda almis, yine Mergen {izerinden erisime agmistir. Bu
derste Ogretmen adaylarindan beklenen 40 dakikalik bir 6rnek dersin
planlanmasi ve uygulanmasidir. Adaylar ayrica arastirma yapabilecekleri
linkler ve MEB’de kullanilan ders kitabi, alistirma kitabi ve 6gretmen kitabinin
linkleri gibi hazir igerikler konusunda yénlendirilmistir. Ogretmen adaylarmin
derse yonelik bu materyallerden yararlanarak temel dort beceriye iliskin bir
ders sunumu hazirlamalar1 ve bunu ders i¢inde sunmalari istenmistir. Ters yliz
O0grenme siif i¢i modelde Ogrenci Ozerk bir sekilde sunumunun
hazirlanmasindan sorumludur. Hazirlanmis olan sunum artik hazirlik asamasini
tamamlamis  bir iriiniin  sunumudur. Ogretmen adaylar1  sunumu
gerceklestirdikten sonra ortaya koyduklart uygulama modeline yonelik
yaklasimlarmi sinif i¢inde tiim arkadaslari ile tartismaya agmaktadir. Ogretim
iiyesi ise siirece yeri geldiginde ve gereksinim duyuldugunda katki
saglamaktadir.

Sinifin tamaminda 25 6grenci bulunmaktadir. Arastirma, dlgiit temelli katilime1
esasina dayanmakta oldugundan dokuz 6gretmen adayinin bilgi birikimi, ¢esitli
calismalar1 ve farkli bakis agilar1 esas alinarak tercih edilmis ve kendileri de
goniillii olarak ¢aligmaya katilmustir.

2.3.Cahsmada Kullanilan Veri Toplama Araci

S6z konusu ¢alismanin gergevesini Almanca Ogretmenligi programi drneklemi
icerisindeki Olciit temelli stratejiye dayali olarak segilen 6gretmen adaylarinin
ters yiiz Ogrenme modeli deneyimleri ile ilgili verdikleri cevaplarin
degerlendirilmesi olusturmaktadir. Bu yar1 a¢ik uglu sorularla olusturulan veri
toplama araci ters yiiz 6grenme modelin uygulanabilirliginin, 6gretmen
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adaylarinin deneyim ve goriislerinin kesfedilmesini saglayacaktir. Verilen
yanitlarla birlikte gerekli goriildiiginde katilimecilara sozlii olarak konu
baglaminda sorular sorulmus, notlar alinmustir.

2.4, Veri Analizi

Bu arastirmada 6gretmen adaylari cinsiyet degiskenine gore kodlanmis; kadin
katilimeilar Stdn x, erkek katilimcilar ise Std X olarak tamimlanmigtir. Veri
toplama siirecinde ¢evrimigi ortamda yar1 agik uglu sorulardan olusan anketler
uygulanmig, gerekli goriilen durumlarda ise yiliz yiize goriismelere
bagvurulmustur.

Aragstirmada nitel yontem tercih edilmis olup, derinlemesine kesif amacina
uygun olarak katilimcilarin yanitlarina aragtirmacilar tarafindan herhangi bir
miidahalede bulunulmamistir. Bu sayede verilerin nesnelligi ve otantikligi
korunmustur. Elde edilen veriler sistematik bir bi¢imde kodlanmis, kodlardan
kategoriler olusturulmus ve nihayetinde temalar belirlenmistir. Bu temalar
iizerinden, ters yiliz 6grenme sinif modelinin uzaktan egitim baglamindaki
olumlu, olumsuz ve gelistirilebilir yonleri tartigilmistir.

Aragstirma siirecinde, elde edilen verilerin tekrar etmeye basladigi noktada veri
doygunluguna ulasildigi kabul edilmistir (Baltaci, 2018; Briisemeister, 2008;
Morgan & Morgan, 2008). Goniilli olarak katilan Ogretmen adaylarinin
deneyim ve Onerileri yar1 acik anket sorulari araciligiyla toplanmis, ¢apraz
degerlendirme yoluyla analiz edilmis ve temalastirilmistir. Bdylece, ikinci
yabanci dil olarak okutulan Alman Dili egitiminde ters yiliz Ogrenme
yaklasiminin uygulanabilirligine iliskin 6gretmen adaylarinin goriisleri ortaya
konulmustur.

3. BULGULAR

Verileri analiz etme siirecinde Ogretmen adaylarinin goriisleri temalar:
destekleyecek durumlarda birebir verilmis, birbirine benzer olanlar capraz
degerlendirmeye alinarak sunulmustur. Sorularin sirastyla verilmesinin nedeni
toplanan dokiimanlarin genel biitlinliiglinii saglayabilmek, yapisin1 bozmamak
admadir.

Birinci soruya “Uzaktan egitimde “Almanca Dil Becerilerinin Ogretimi”
dersinde hazirlayacaginiz 6rnek ders konusu sunumunuzu secgerken sizi
etkileyen unsurlar nelerdir?” yonelik verilen yanitlar kendi i¢inde cesitlilik
gostermektedir.
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Tablo 1: Secimi Etkileyen Faktorler
1 2

Farkh Materyal X X X X
Kullanabilme
Coklu Etki X

w
IS
(6]
»
~
oo
(o]

Yontem/Tiimevarim X

Miifredat/Ders Kitab1 X

Sunum Tarihi X X

Yetkinlik X

Ogretmen aday1 Stdn1/3/8 ve Std4 konu segiminde farkli materyaller
hazirlayabilmelerinin se¢imlerini etkiledigini ifade etmistir. Stdn2 ise birden
¢ok duyu organina yonelik ¢alismalar yapabilmek olarak eklemistir:

Stdn2: “Bol gérsel kullanmak ve birden ¢ok duyu orgamina hitap etmek

2

amaciyla ¢cok¢a materyal hazirlayabilecegim bir konu secmeye ¢aligtim.”.

Uzaktan egitime uygun materyal olusturabilme 6gretmen adaylarinda tercih
sebebi olmustur. Bunun yaninda ayrica Std4’e gére yontem, konuya hakimiyet
ve timevarim yontemi tercih nedenleri arasindadir.

Std4: “Konu ile ilgili tiretebilecegim materyal ve etkinlik fikirlerimin ¢ok ve
cesitli olmasi, bir¢ok farkli anlatim yonteminin tercih edilebilecek olmasi,
konuya tamamen hdkim olmam, kendimce eglenceli bir konu olmasi ve
tiimevarim yontemine gore konunun etkili bir sekilde uyarlanabilirligi konumu

2

secerken beni etkileyen unsurlar olmustur.”.

Ogrenci perspektifinden konu tercih eden Stdn5, miifredatin ve ders kitaplarm
Oonemine vurgu yaparken Stdn6’y1 ise etkinligin tarihi etkilemistir:

Stdn5: “Oncelikle beni etkileyen; dersi anlatacagim hedef kitle, MEB 'in vermis
oldugu kitaplar, MEB in miifredati ve ogretmen el kitabi beni etkiler.”.

Stdn6: “Ornek ders konusunu secerken onu anlatacagim tarih beni etkiledi.”.

Stdn7 ileriye doniik bir konu secerken Stdn9 da kendi potansiyelini ortaya
c¢ikaracak bir konuyu tercih etmistir:

Stdn7: “Gelecekteki meslek hayatimda kullanacagimi diisiindiigiim bir konu ve
anlatim sekli.”.
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Stdn 9: “Benim i¢in eglenceli bir konuydu. Bu sebeple kendimi ve potansiyelimi

2

gormek i¢in beni daha fazla zorlayacak bir konu se¢mek istedim.”.

Ogretmen adaylarinin 6zgiin materyallere ulasimi, konunun farkh isleyis
bigimleri kendilerine birakilmis olmas1 6grencilerin ve dgretmen adaylarmin
ters-yliz 0grenme modelinde daha aktif olarak yer aldiklari goriilmistiir
(Herreid ve Schiller, 2013). Bu g¢alismada da 6gretmen adaylarinin derse
ilgilerinin arttig1 gozlenmistir.

Konu segiminden sonra 0gretmen adaylarina ikinci soru olarak: “Konunuzu
sectikten sonra hazirlik asamasinda sirasiyla izlediginiz adimlar nelerdir?”
sorusu sorulmustur. Ogretmen adaylar1 bu soruya tablo 2 de yer alan temalar
gergevesinde cevap vermislerdir.

Tablo 2: Kaynak Arayist
1 2 3 4 5 6 7 8 9

Arkadaglar = - - X X - X X X
Bloglar X X X
YouTube X X X X X X X
Gorsel X -

Mat.

Sarkilar X X

Web2 A. X

PPT X X X
Pinterest X

Yapay Z. X

Alm. X X X X
Siteler

Animasyon X

Ders Kit. X X X X X X X X X

Ogretmen adaylar1 Stdn3/7/8/9 ve Std4 arkadaslar1 ile fikir aligverisinde
bulunmus ve ters yliz egitimin amaglarindan biri olan sosyal dayanisma ve
sosyallesme siirecini yasamislardir. Stdn5 bu soruya yanit vermezken Stdn
1/2/6 arkadaslariyla fikir alisverisinde bulunmak yerine bireysel caligmay1
yeglemiglerdir. Kendilerine daha sonra neden boyle bir yol izledikleri
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soruldugunda zaman darligi, diger arkadaglarin anlatilacak ve uygulanacak olan
konuya uzak olduklarindan hakim olamayabilecekleri bundan dolay1 bireysel
caligmay1 yeglediklerini ifade etmislerdir. YouTube’dan Stdn5 ve 7
yararlanmazken diger tiim 6gretmen adaylar1 yararlanmistir. Bloglardan fikir
ve yorumlar izleyen ii¢ aday (Stdn 1/3/8) olmus, gorsel materyallerden
yararlandigini ifade eden ise Stdn3 olmustur. Ogretmen adaylarinin tamanu her
ne kadar gorsel malzemeye yonelik bilgi vermedilerse de yapilan ders igi
uygulamalardan tiim Ogretmen adaylarinin gorsellerden yararlandigi
gorilmiistiir. Burada 0gretmen adaylarmin birbirlerini etkilediklerinden sz
edilebilir. Asil olan etkilesimli dersi daha ilging nasil kilabiliriz, 6grenciyi
ekrana nasil ¢ekebiliriz iizerine yaptiklari ve olusturduklari materyallerdir.
Slaytlara ek olarak olusturduklar1 materyalleri daha ¢ok ayrmtili anlattiklari ve
tecriibelerini aktardiklar1 verdikleri yanitlardan anlagilmaktadir.

Dersleri daha eglenceli kilacagini ve ilgi cekecegini diisiindiiklerinden
Ogretmen aday1 Stdn3 ve 8 sarki arayisina girmis ve bunu didaktik gercevede
diizenlemislerdir. Ogretmen adaylar1 Std4/5 ve 8 kendi ifadelerine dayanarak
Power Pointten yararlanmis, kendi konularini gorsellestirmislerdir. Almanca
siteler yine Stdn 1/2/3 ve 9 tarafindan arastirilmis ve MEB ders kitaplari,
alistirma kitaplar1 ve 6gretmen kitaplari istisnasiz tiim adaylar tarafindan goéz
oniinde bulundurulmustur. Sadece 6gretmen adayr Std4 Web 2 araglarindan
yararlanmig, Stdn 8’de yapay zekadan yararlandigimi ifade etmistir. Stdnl
animasyon programlarmdan yararlanmistir. Katilimcilar sunumlara ¢esitlilik
katmaya, etkinliklere, grup calismalarma Onem vermeye ¢alismuslardir.
Ogretmen aday1 Std4’iin sunumunu hazirlarken 6zel bir ¢abaya girdigini su
sekilde ifade etmektedir:

Std 4: “Oncelikle “Deutsch macht Spafp 1.1 kitabinda konumun bulundugu
ilgili sayfalari ve béliimii inceledim. /.../Konumu nasil uyarlayabilecegime dair
arkadaslarimla fikir alisverisinde bulundum. Fikir edinmek icin internette
konum ile ilgili daha once yapilmis etkinlikleri ve materyalleri inceledim.
Kullanabilecegim WEB 2.0. araglarini arastirdim ve uzaktan egitimde
kullanabilecekilerimi segtim. /.../. Partner calismasi icin betimleme metnini,
Google Jamboard, Padlet ve AutoDraw ¢izim taslaklarint hazirladim. Konu ile
ilgili odev vermek iizere ¢alisma kdgidr hazirladim.”

Ogretmen aday1 Std4 Power Point, Word, Removebg, Vectezzy, Canva, Google
Jamboard, Padlet, Auto Draw programlarindan da yararlandigini diger verdigi
yanitlarin icerisinde de dile getirmistir. Ogretmen adayr Stdn5 hazirlik
asamasinda bilinenden bilinmeyene dogru gidilmesi gerektigi ilkesini goz
Oniinde tuttugunu ifade etmis, bunu takiben yontemini belirlemis ve konusuna
hazirlanmustir.
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Stdn5: “Konuyu bilinenden bilinmeyene dogru siralar bigimde, olay orgiisii
olusturur gibi, gegis listesi olustururum. Konuyu en iyi anlatacagim yontem ve
teknigi segerim. ”.

Stdn6 yine ders kitabin1 inceledikten sonra farkli sunumlar1 izleyip
esinlendigini ve buna gore yontemini gelistirdigini ifade etmistir. Caligmada
verilen yanitlardan elde edilen verilerden birisi, 6grenciler yeni bilgi ve iletisim
teknolojilerine hakim olduklarindan, Herreid ve Schiller’in de (2013)
vurguladigi gibi, 6grenmenin odaginda olmaktan keyif almis olmalaridir.
Ozetle konularmna hazirlanirken 6nceden verilen materyallere dayanarak
arastrmalar gerceklestirmis ve cesitli araglardan yararlanarak konunun
Ogreticiligine ve uygulama boyutuna 6nem vermislerdir.

Uciincii soruda dgretmen adaylarma “Ornek ders sunumunuzu hazirlarken
hazirlik asamasinin size kolay ve zor gelen yonleri nelerdir? Zor gelen yonleri
asmak i¢in ne gibi bir strateji uyguladiniz?” sorulmustur.

Tablo 3: Strateji Uygulama
1 2 3 4 5 6 7 8 9

X

Hedef Dil
Basit Ifade

Animasyon - -
Tasarim X X X X
PPT X

Video X

Calisma K.

Partner C. X -

x
x

Site yardim X
Ders Kitap. X X

Std4 ve Stdn3/5/6 ders i¢i etkinliklerini hazirlarken zorlanmadiklarini, ¢alisma
kagitlarm1  hazirlarken  Stdnl ve Std4 yine ¢ok zorlanmadan
hazirlayabildiklerini ifade etmislerdir. Stdn2 i¢in sunumunu hedef dilde
yapmanin kendisine kolay geldigini ve Stdn9 da sitelerden yaralandig: icin
hazirlik asamasinda zorlanmadigini ifade etmislerdir. Stdn6 ve 7 MEB
kaynagmin kendilerine yardimer oldugunu sdylemistir. Ornek ders sunumu
hazirliginda ise Stdn8 i¢in partner ¢aliymas1 yapmak ve Stdn 2/6 i¢in animasyon
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caligmas1 yapmanin ve Stdn6 basit ifadelerle sunumu hazirlamanin kendilerini
zorladigini ifade etmislerdir. Stdnl de 6rnek ders sunumunu hedef dilde
yapmanin kendisini zorladigimi belirtmistir.

Stdnl: “Sunumu Almanca olarak yapmak benim i¢in en zor olan seydi. Kendimi
iyi ifade edemiyorum. /.../. Cok basit ifadeler kullanarak 6grencilerin konuyu
anlamalarint saglamaliyiz. Bu ifadeleri bulmak kolay olmad.”

Stdn6: “Uretim asamasi benim icin kolaydi. Fikir bulmakta ve bunu
yansitmakta zorlanmadim. Ogrencilerin anlayabilecegi diizeyde kisa ve net
yonerge ctimlelerini olusturmakta zorlandim.”

Bu davranig, 6gretmen adaylarmin empati duygusunun gelismis oldugunu ve
ders hazirliklarinda 6grenciyi ve seviyeyi goz Oniinde bulundurma ilkesine
uygun davrandiklarmi gostermektedir. Std4 tasarim, power point, caligma
kagidi ve partnerleriyle ¢alismada zorlanmadigini ifade ederken konuya dair
video olusturmanin kendisini zorladigini yazmustir.

Std4: “ /.../ PowerPoint sunusunu hazirlamak da kolayd: fakat resim ve
videolart ¢ekmek de bir o kadar zorladi beni. Fotograf ve videolar: ¢ekerken
didaktik yéniine odaklanmam ve kardesimden yardim almam bu zorlugun
tistesinden gelmeme yardimci oldu.”.

Stdn9: “Daha fazla interaktif bir derse basvurmam gerekiyordu. Materyallerin
hepsini kendim hazirladigim igin zor oldu.”

Stdn9 etkilesimli 6rnek ders sunumu yapabilmek i¢in 6zglin calismalar
gerceklestirmis ve bu siirecte zorlandiginmi ifade etmistir. Verilen yanitlardan
Ogretmen adaylarinin sunum yaparken, konuyu islerken hedef dilde konusma
zorunlulugu onlar1 zorlamistir. Kendi 6zerk calisma ve yenilik sunma
motivasyonlar1 onlar1 animasyon ve video ¢ekme ¢abalarina yonlendirmis, bu
da ashinda kendilerini gelistirme ve Ozgiin malzemeler olusturma yoluna
yoneltmistir. Denilebilir ki 6gretmen adaylarina demokratik ve 6zgiir bir alan
birakildiginda her bir 6gretmen adayi ilgi ¢ekici 6zgiin materyaller hazirlamak
adina kendi becerilerini zorlamakta ve kendini gelistirmeye ¢aligmaktadir.

Dordiincii soruda 6gretmen adaylarina hangi materyalleri nasil olusturduklari
sorulmustur: “MEB Almanca ders kitabi disinda materyal olusturdunuz mu?
Olusturduysaniz bu materyali nasil olusturdunuz? Sizi ozellikle sectiginiz
materyali olusturmaya iten neden ne idi?”.
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Tablo 4: Materyal Olusturma
1 2 3 4 5 6 7 8 9

Animasyon X X

X
x

Motivasyon X X

Pinterest X X X

Pekistirme X X X X X X X
Somutlastirma X

PPT X

Partner Cal. X X X
Eglenerek O. X X X X

Eko. Malzeme X X

Web Sayfalari X

Stdnl ve 2 disinda tiim 6gretmen adaylar1 hazirladiklar1 ek materyalleri konuyu
pekistirme amacli hazirladiklarim ifade etmisleridir. Ogretmen adaylarim
malzemelerini olustururken dersi eglenceli kilma Std4 ve Stdn6/7/8,
motivasyonu arttrma Stdn2 ve 3, O&grencilerin sosyallesmesine katki
saglayacak malzeme olusturma Std4/6/8’1 iten nedenler arasindadir.
Malzemenin ekonomikligi Std4 ve 9’u etkileyen faktorler arasindadir. Stdnl ek
materyal olarak animasyon hazirlamis ve hazirlik siirecini ayrintili bir sekilde
dile getirmistir:

Stdnl: “Animasyonu nasiul hazirlayacagima dair Youtube iizerinden arastirma
yaptim. /.../ Benim icime sinen uygulama Plotagon Stiidyo oldu. Oncelikle
diyalog metnini hazirladim. Programda bazi ortam secenekleri var. /.../
Sahnelerde yer alacak iki karakter belirledim. Sonra bu karakterlerin
seslendirmesi icin iki kisi gerekiyordu. Bu kisilerden biri icin Google ¢eviri
modiiliinii kullandim. Diger kisi i¢in ise Word Office programinin seslendirme
meniistinti kullandim. Bu yapay sesleri daha sonra animasyon programina
dinleterek kaydettim. Animasyonu, bir¢ok sahneyi birlestirerek yapiyoruz. Ilk
defa yaptigim bir ¢alisma oldugu icin biraz zorlandim. /.../ Bir de sunumun
baska bir kisminda kullanmak tizere anadili Almanca olan kisilerden videolar

bularak bunlari birlestirdim. Kesip yapistirarak diizenledim ve sunuma
ekledim.”
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Stdn2 animasyon calismasini dgrenciyi motive etme asamasinda kullanmis
Stdn3 Ogrencilerin  bireysel c¢aligmalarma katki saglayacak materyal
hazirlamayr uygun gormiistiir. Std4, StdnS ve 6 pinterestten yararlanarak
malzeme hazirladigini ifade etmistir. Yine Ogretmen adayr Std4 hazirlik
siirecini ayrintili bir bi¢imde su sekilde aktarmaktadir:

Std4: “Ders kitabi disinda PowerPoint sunusu, ¢alisma kdgidi ve partner
calismast olusturdum. /.../Materyallerim i¢in Office programlart ve Web 2.0.
araglarindan  yararlandim. Bunlar; PowerPoint, Word, Adobe Acrobat,
Removebg, Vectezzy, Padlet, AutoDraw, Google Jamboard, Canva.
Materyallerimin bana bir maliyeti olmadt. /.../ Partner ¢calismam icin oncelikle
bir betimleyici metin olusturdum. Daha sonra dgrencilerin okunan metne
uygun olarak ¢izim yapabilmeleri i¢cin Canva uygulamasinda bos odalar
tasarladim. Swuiftaki herkesin es zamanl olarak ¢alisabilmesi i¢in Padlet,
AutoDraw ve Google Jamboard uygulamalarinda sayfalar olusturup taslak
odalart orada paylastim ve baglantilarint aldim.”

Stdn8 6grencilerin motivasyonunu arttirmak ve grup ¢alismasi saglamak adina
sarki kullanmis Stdn9 da video olusturarak kendisi senaryonun igerisinde
arkadaslariyla yer almig ve 6grenci motivasyonunu yiikseltmistir.

Stdn9: “Dersim i¢in ilk materyalim manav tezgdhi idi. Bu materyali se¢me
nedenim konuyu pekistirmeye ¢ok yardimci olmasiydi. Ikinci materyalim bir
video hazirlamakti.”

Ogretmen adaylarina besinci soruda hazirlik siirecinde kendilerini nasil
hissettikleri sorulmustur.

Tablo 5: Duygu Durumu

1 2 3 4 5 6 7 8 9
DileH. @ x--
Ozgir X
Mutlu X X X
Rahat X
Gilivende X
Stres
Keyifli
Ozgiiven X X
Sikilma X
Heyecan X

X X X X

Tablo 5°te Ogretmen adaylar1 Stdn3/5/6/8 ve Std4 kendilerini hazirlhik
asamasinda stresli hissetmisler, Stdnl kendisini 6zgiir ve mutlu hissetmis ne
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var ki dilde yetersizlikten dolay1 strese girmistir. Std2/3 ve 9 kendilerini rahat
ve giivende hissettiklerini, Stdn3/7 ve 9 siirecten keyif aldiklarini, Stdnl ve
7’nin kendilerini mutlu hissettiklerini ifade etmislerdir. Stdn3 duygularini su
sekilde dile getirmistir:

Stdn3: “Sunum ve ders plani hazirlama esnasinda giivende ve rahat hissettim.
Arkadaslarim ve ogretmenim oniinde sunacagum diigiindiigiimde ve kendi
kendime hazirlanirken stresliydim. Ama tiim bu siiregte keyif aldigim bir¢ok
zaman oldu.”

Ogretmen aday1 Std4 ve Stdn8 hazirlik asamasinda kendi dzgiivenlerini dile
getirmis ve kaygi diizeylerinin diisiikk oldugunu ifade etmisleridir. Stdn 6 ise
sikilma duygusuna vurgu yapmustir.

Ogretmen adaylarma biitiin bu uzaktan egitime yonelik bilgi ve beceriye dayali
hazirlik asamasinda &gretim gorevlisinden ya da bilir kisiden destek alip
almadiklari ise altinci soruda sorulmustur.

Tablo 6: Ogretim Gorevlisi Destegi

1 2 3 4 5 6 7 8 9
Sunumlar  x X X X X X X X
Destek X X X X X X X - X
Rehberlik  x X X X X X X - X

Stdn 8 disinda tim Ogretmen adaylar1 GOgretim gorevlilerinin génderdigi
sunumlardan, malzemelerden yararlandigini, gerekli durumlarda kendilerine
danisildigini ve gerekli rehberlik hizmeti aldiklarim vurgulamiglardir. Sadece
bilgi boyutunda degil, uzaktan egitim séz konusu oldugundan ogretim
gorevlilerinin teknik destekte de bulundugu Stdn3 ve Std4 tarafindan ayrica
ifade edilmistir:

Stdn3: “Sunumumdan once ogretmenime aklima takilan sorulart sordum ve
net, yardim edici cevaplar aldim.”

Std 4: “Sunumumdan once dikkat etmem gereken noktalar konusunda
dersimizin 6gretim gorevlisine aklimdaki sorulart sordum. Ders esnasinda da
yvasadigim teknik aksakliklar konusunda kendisi bana destek oldu.”

Stdn8 ise daha Once gercgeklestirilen sunumlarindan ve materyallerinden
yararlanmadigim ama sonrasinda suuf i¢inde yapilan degerlendirmelerden
yararlandigmi  ifade etmistir. Ogretmen adaylarmimn  ¢aligmalarini
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gerceklestirdikleri ders i¢i etkinliklerinde dgretim gorevlilerinin ders i¢i tutumu
yedinci soruda sorulmustur.

Tablo 7: Ogretim Géorevlisi ile Ilgili Alg
1 2 3 4 5

Rehberlik  x X X X X X X - X

»
~
oo
©

Ogretmen adaylarindan Stdn1 dersin 8grenci odakli, kendilerinin fikirlerinin 6n
planda tutuldugu, Stdn3/5/7/9 ve Std4 rehberlik edildigi, Stdn2 “Evet, hepsi
denilebilir. Hocamizin verdigi destek hem bir ogretmen adayt hem de bir
ogrenci olarak ilerideki meslek hayatimiz i¢in 6nemli ve faydaliydi.” seklinde
ifade etmislerdir. Stdn6 ise geleneksel 6gretim stratejilerinden (Duru, 2014)
kopamadigini, bunun da kendi algisini etkilemis olabilecegini dile getirmistir:

Stdn6: “Hepsini gozlemledim. Olduk¢a danismanlik odakliydi. Bundan dolay
ogretmenimin goriislerini not aldim. Ogretmen odakli degildi belki ama yillarin
getirdigi aliskanliktan dolay1 oyle hissetmis ve ben oyle davranmus olabilirim.”

Stdn8 ise gézlemini 6gretmen odakli olarak degerlendirmistir. Kendisine sozli
olarak neden boyle diisiindiigii soruldugunda derste en nihayetinde son s6ziin
Ogretim elemaninda oldugunu ifade etmistir.

Sekizinci soruda 6gretmen adaylarina yaptiklart sunumlar iizerinde tartisip
tartismadiklar1 sorulmustur.

Tablo 8: Degerlendirme Stireci
1 2 3 4 5 6 7 8 9
Yapildi X X X X X X - X
Zam. Dar X

Tim 6gretmen adaylar: sunumlar sonrast hem kendi 6z elestirilerini (Std4) hem
de sunumlara katki saglayict sekilde oneri (Stdn2/3/5/6/7/8/9) ve daha iyi ne
yapilabilirdi (Stdn2/3/5/6/7/8/9) {izerinde degerlendirmeler yapildigini dile
getirmislerdir. Std4 ayrica Ogretim  gorevlisinin  de  yonlendirici
degerlendirmelerde bulundugunu ifade etmistir:

Std 4: “Evet, sunumumu bitirdikten sonra once kendi o6z elestiri ve
degerlendirmemi yaptim. Daha sonra arkadaslarim sunumum hakkinda

goriislerini belirttiler ve en sonunda ogretim gorevlimiz de degerlendirmelerde
bulundu.”.
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Stdnl zaman darligindan dolay1 diger 6gretmen adaylarinin kendi etkinlikleri
icin gorlis bildiremedikleri doniitiinii vermigtir. Uzaktan egitimde 6gretmen
adaylarinin zamani iyi ayarlama becerisinin yaninda Ogretim {iyesinin de
zamani iyi ayarlayabilmesi gerekir. Bu uzaktan egitimde planlama siirecinin
zamanla oturdugu gdzlenmistir. Ogretmen adaylarinin  etkinliklerini
tamamladiktan sonra siireg tizerinde birlikte tartigtiklar1 zaman dilimini nasil
degerlendirdikleri dokuzuncu soruda sorulmustur.

Tablo 9: Degerlendirme Stirecinin Degerlendirilmesi
1 2 3 4 5 6 7 8 9

Etkili X X X X X X X
Zaman -

Nesnel X X X
Oznel -

Stdn1/2/3/5/8/9 ve Std4 yapilan degerlendirme ve tartigmalar: etkili, tesvik
edici, cesaretlendirici, demokratik ve gelistirici bulmuslar, siireci Stdn2/6 ve 9
arkadaslarinin elestirileri agisindan nesnel olarak degerlendirmislerdir. Stdn3
yapilan degerlendirme siirecini az bulurken Stdn6 6gretmen adaylarinin 6znel
fikirlerini de 6nemsemistir:

Stdn3: “Degerlendirme siire azligindan dolayr daha ¢ok geneldi. Ogretmenim
ve arkadaslarimin yorumlar: benim igin gelistiriciydi ve ogreticiydi.”.

Stdn6: “Sinif arkadaslarimi fazla nesnel buldum. Nesnel olunmast gerekiyor,
evet ama oznel diistinceler hi¢ duymadim.”

Ters yliz egitimde sinif i¢inde yapilan 6rnek sunuma iliskin 6grencilerin kendi
aralarinda tartigmalar1 veya durumu degerlendirmeleri konuyu daha derin
anlamalarina ve goriislerini dile getirmelerine olanak saglamaktadir (Hsieh,
2017). Bu uygulama yonteminin bilgiyi bilissel diizeye tasidig1 ve analiz ve
sentez giiclinii arttirdig1 gézlenmistir.

Onuncu soruda da 6gretmen adaylarma uzaktan egitimde dersin bu sekilde
iglenmis olmasinin kendilerine katki saglayip saglamadigi sorulmustur.

Tablo 10: Katk:

1 2 3 4 5 6 7 8 9
Oneri X X X X X X X X
Fikir O. X X X X X X
Ol. Katk1 X X X X X X X X

261



Stdn5 disinda tiim 6gretmen adaylar1 dersi bu sekilde islemenin kendilerine
katki sagladigini ifade etmistir. Ogretmen adaylar1 dort beceriyi gelistirirken
yiiz yilize egitimin yaninda uzaktan egitimde de becerilere nasil
yaklasabileceklerini kendilerinin olusturdugu materyal ve malzemelerle
pekistirmislerdir. Ogretmen adaylarina sagladig katki konusunda Stdn2, Std4
ve Stdn7 duygularini su sekilde dile getirmislerdir:

Stdn2: “Hazirladigim sunum, materyaller ve degerlendirme agisindan
arkadaslarima ve bana katki sagladigim diigiiniiyorum.”

Std4: “Katki sagladigim diisiiniiyorum. Ben kendi hatalarumi ve neleri daha iyi
vapabilecegimi gordiim ve kendime notlar aldim. Ayni sekilde sunum yapan ya
da yapmayan arkadaglarim da benim sunum degerlendirmemden bir seyler
ogrendiler ve ileriki sunumlart i¢in notlar aldilar.”

Std7: “Kesinlikle, sadece gelip ders dinlemek ile kendini bu dersin bir parcasi
hissetmek arasinda biiyiik bir fark oldugunu diigiiniiyorum.”

Dile getirilen konulardan birisi de 6gretmen adaylarinin fikirlerine deger
verilmis olmasiydi (Stdn 1/2/6/7/8 ve Std4). Stdn6 ise fikirlerin paylagildigini
ne var ki bu uygulamalar yayginlagtirilmadik¢a unutulmaya mahkiim oldugunu
dile getirmistir. Ogretmen adaylari, Herreid ve Schiller’in de (2013)
vurguladigi gibi, dersi ters yliz modele uygun islemenin kendilerine katki
sagladigini dile getirmis ve 6gretmen odakli islenen dersten ziyade bu sekilde
ders islemenin daha verimli oldugu iizerinde durmus ve goriis bildirmislerdir.
Ogrenciler ~ ders  disinda  dgretmenin  olusturdugu  materyallere
ulasabildiklerinden, kendi ilgileri dogrultusunda arastirmalar yapabilmekte ve
bu da onlara 6zgiir alan birakmaktadir (Hsieh, 2017). Arastirmadan elde edilen
verilere dayanarak bu goriisleri desteklemek olasidir. Ayrica Ogretmen
adaylarmna kendilerinin de eklemek istedikleri bir seyin olup olmadigi
sorulmustur.

Tablo 11: Oneriler

1 2 3 4 5 6 7 8 9
Konus K. X X X X X X
Zaman D X
Tesekkiir X X X X

Ters yliz 6grenme uygulamasi ile ilgili bir Oneri veya tenkit gelmezken
Ogretmen adaylar1 Alman dilinde konusma zorunlulugunun getirdigi giicliikten
dolay1 konusma kuliiplerinin olmasi1 (Stdn 1/5/6/7/9 ve Std4) Onerisinde
bulunmuslardir. Ogretmen aday1 Std4, Stdn6/7 ve 8 duygularini su sekilde ifade
etmektedir:

Std4: “Yapilan ders sunumlarimn ogretmenlige hazirlik acisindan ¢ok faydal
oldugunu diigtiniiyorum. Sadece teorik bilgiler 6grenmek yerine uygulama
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yapip ortaya ¢ikan sunumlar iizerinden degerlendirme yapmak dgrenmenin
daha kalict olmasi saglyor.”

Stdn6: “Derste hep ¢ocuklara ogretecek gibi 6greniyoruz ama Almanca
dersleri ¢cogunlukla liselerde veriliyor ve su anda liseliler sadece dis goriiniis
olarak degil zihin olarak da ¢ok ileride.”

Std7: “Universite derslerinin diger derslerden farkli olmasim diisiiniiyorum ve
bu katildigim dersin dgretimde, benim agimdan, en ogretici ve bireye katk
saglayan ders oldugunu séyleyebilirim.”

Stdn8: “Bence cok faydali bir ders. Universitedeki biitiin derslerin bu
faydalilikta olmasun dilerim.”

Ders i¢i uygulamaya yonelik 6gretmen adaylarmin zorlanmadig bilakis ¢ok
cabuk uyum sagladiklar1 ve kendilerinin yaptiklar1 uygulamalarin kendilerine
fayda sagladigini vurgulamuslardir. Yiiksek Ogretimde kendi fikirlerinin
onemsenmesi, daha ¢ok gorev verilmesi ve uygulama agirlikli olmasi adaylar
tarafindan olumlu olarak degerlendirilmistir. Stdn6 klasik yontemlerin 6zellikle
liselerde artik dgrenciye ulasamadigini, teknolojik gelismelerin 6grencilerin
bakis agisini degistirdigini ifade etmistir.

Bir diger soru ise 6gretmen adaylarimin kendi temel becerileri olan okuma,
dinleme, konusma ve yazma becerilerine katki saglayip saglamadigi
yoniindedir. Tablo 12’de goriilecegi gibi Ogretmen adaylarmin yedisi
(Stdn2/3/5/6/7/8/9) oncellikle konusma becerilerini gelistirdiklerini ifade
etmis, bunu takiben dinleme (Stdnl/2/3/7/8/9), iki 6gretmen adayir yazma
(Stdn6/9) ve bir 6grenci (Stdn9) okuma becerisine katkis1 oldugunu ifade
etmistir.

Tablo 12: Ogretmen Adaylarina Katkisi

1 2 3 4 5 6 7 8 9
Konusma X X X X X X X
Dinleme X X X X X X
Yazma X X
Okuma X

Std4 bu soruyu yanitlamamustir. Kendisine daha sonra sozlii olarak
soruldugunda Alman dili ile ilgili ¢ok biiyiik bir sikintisinin olmadigini, dil ile
ilgili 6zgliveninin oldugunu dile getirmistir.

Son olarak Ogretmen adaylarma ters yiiz 6grenme modeli hakkinda ne
diisiindiikleri sorulmustur.
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Tablo 13: Ters Yiiz Modeli
1 2 3 4 5 6 7 8 9

Bilgili X X X X X X X X X

Tim Ogretmen adaylari ters yiiz 6grenme modeli hakkinda fikir sahibi
olduklarini ve nasil iglenmesi gerektigini bildiklerini dile getirmiglerdir.

4. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Cagimizda yabanci dil 6grenen bireyler daha farkli yontemlere ve tekniklere
gereksinim duymaktadir. Bunun igin 6gretmen yetistirme siirecinde 6gretmen
adaylarina farkli yaklagimlari 6rgiin ve uzaktan egitimde uygulama olanaklari
saglayarak Ogrenci ilizerindeki etkisini birlikte deneyimlemek gerekmektedir.
Uzaktan egitimde farkli bir yaklagim olan ters yiiz 6grenme modelinin yabanci
dil olarak Almanca 6gretiminde uygulanabilirligi ise bu arastirmanin konusu
olmusg ve uzaktan egitimde bir donem igerisindeki uygulama ile sinirhidir.

Oncelikle “Ogretmen adaylari konu segimi ve hazirlik siirecinde hangi
basamaklardan yararlanmaktadir?” sorusuna yamit arannmustir. Ogretmen
adaylar1 konu secimlerini farkli materyal hazirlayabilme, birden ¢ok duyu
organina hitap edebilme, uzaktan egitime uygun materyal olusturabilme,
yontem, konuya hakimiyet, ders kitaplarinin kendisi ve Ogretmen adayi
agisindan etkinligin tarihi olarak etkiledigini sdylemislerdir. Ayrica etkinligin
tarihi de 6gretmen adayinin konu se¢ciminde etken oldugu tespit edilmistir.

Hazirhik siirecinde Ogretmen adaylarinin sunum konularini kendi ilgileri
dogrultusunda segtikleri ve bu dogrultuda uzaktan egitimde ders i¢i etkinlikleri
nasil etkili kilabilecekleri iizerine galismislardir. Ders kitaplarinin yaninda
slaytlar ve calisma kagidi olusturma geleneksel yapi icerisinde de uygulama
orneklerindendir. Ne var ki bunlar dersi ilging kilmaya ve Ogrenciyi ekrana
baglamaya yetmemektedir. Co6ziim olarak uzaktan ogretimde Ogretmen
adaylar1 6grencilerin ilgisini ¢ekecek animasyonlara, gorsellere, video, sarki
ses ve sozlerine yer vermeyi, videolar1 kendileri olusturmayi uygun gérmiis ve
uzaktan egitim siirecini ekonomik, uygulanabilir ve motive edici olarak
degerlendirmislerdir. Yine adaylar tarafindan uzaktan egitimde etkinlik odalar1
ve konuyla ilgili yarismalarin dersi daha ilging ve motive edici kilacag
diistiniilmiistiir. Ogretmen adaylarmi bu ters yiiz egitim modeli zorlamis ve ayni1
zamanda kendilerini gelistirme firsat1 tanimstir.

Bir diger soru ise Ogretmen adaylarmin derse bilissel diizeydeki bilgilerini nasil
aktardiklar1 yoniindedir. Kendilerinden 6rnek ders sunumunu hazirlarken
kendilerine kolay ve zor gelen yonleri siralamalari istenmis ve her iki durumda
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da uyguladiklar1 ¢dziim stratejileri sorulmustur. Ogretmen adaylar1 ders ici
etkinlikleri ve alistrma kagitlarim daha onceki bilgilerine dayanarak
hazirlarken zorlanmadiklarimi, farkli sitelerden yararlandiklarim ifade
etmiglerdir. Yine 6gretmen adaylar1i MEB kitabinin kendilerine kilavuzluk
ettigini sdylemistir. Slaytlardan ve uygulama drneklerinden elde edilen verilere
dayanarak Ogretmen adaylarinin Alman dilinin yapisinda ve materyal
hazirlamada yetkin olduklar1 sdylenebilir. Ne var ki ters yliz 0grenmede
uygulanan dil egitiminin Alman dilinde uygulaniyor olmasi Ogretmen
adaylarin1 zorlamigtir. Yabanci dilin gelistirilmesinde dgretmen adaylar1 ters
yiiz O0grenme modelinin dil becerilerini gelistirdigini ifade etmislerdir.
Verilerden yola ¢ikarak dort dil becerisinden biri olan konusma becerisinin
tizerinde daha fazla durulmasi gerektigi s6ylenebilir.

Uciincii soru olarak 6gretmen adaylar1 bir sorunla karsilastiklarinda nasil bir
¢ozlim yolu aradiklar1 yoniindedir. Burada aranan 6gretmen adaylarmin sorun
cozme stratejileridir. Elde edilen veriler gostermektedir ki 6gretmen adaylari
once arkadaslariyla goriis alisverisinde bulunmus, ayn1 zamanda farkli blog ve
sitelerden yaralanmaya g¢aligmiglardir. Uzaktan egitimde Ogretmen adaylari
teknik sorunlar yagsamuslardir. Katilimcilarin ayrica tamamu biitiin siiregte
dersin hocasindan destek alabildiklerini ifade etmislerdir. Bir 6gretmen adayi
ise kendi kendine ¢alismayi tercih etmistir.

Dordiincii arastirma sorusunda uzaktan egitimde ters yliz 6grenmenin 6gretmen
adayinin 6zerk egitimine katki saglayip saglamadig1 sorusuna yanit aranmistir.
Ayrica Ogretmen adaylarma sunumlarindan sonra smif i¢i degerlendirme
yapilip yapilmadigi, bunun kendilerine katkisi, stireci nasil degerlendirdikleri
sorulmustur. Buradaki verilerden yola ¢ikarak dzerk 6grenmelerine olan katkisi
su sekilde siralanabilir: Arastirmaya katilan Stdn 5 disinda tiim 6gretmen
adaylar1 siirecin kendilerine katki sagladigini ifade etmislerdir. Uzaktan
egitimde ters yiiz Ogrenmenin uygulanabilirligini gordiiklerini, kendi
kendilerine arastirma yapabilmeyi, uygun malzemeyi secip uzaktan egitimde
didaktik hale getirebilmeyi ve bu yonde de materyal hazirlanabilecegini
deneyimlediklerini ifade etmislerdir. Ters yiiz 6grenme modeli kendi
kendilerine 6grenmeyi ve 6zerk calismayi tesvik etmistir denebilir. Sunumlarin
sonunda sinif i¢i yapilan degerlendirmelerle de sunumlarin nasil daha iyi
yapilabilecegi {lizerine fikir aligverisinde bulunulmus ve verimli olarak
degerlendirilmistir.

Besinci soru “Ogretim eleman1 dgrenciye arastirma ve uygulama yolculugunda
rehberlik edebiliyor mu?” sorusu olmustur. Sunum ve etkinlik sonrasi yapilan
elestiriler ve 0gretim gorevlisinin rehber gorevini iistlenmis olmasi 6gretmen
adaylar1 tarafindan olumlu karsilanmis ve degerlendirilmistir. Uygulama
siireciyle ilgili eklemek istedikleri baska bir seyin olup olmadig1 sorusuna ise
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Ogretmen adaylar1 konugsma dil becerilerinin ek etkinliklerle gelistirilebilecegi
konusunda goriis bildirmislerdir.

Uzaktan egitimde ters yiiz 6grenme siirecinde vurgulanmasi gereken olumsuz
yonlerden birisi ise zaman darhigidir. Ters yiiz Ogrenmede {izerinde
diistiniilmesi gereken konulardan birisi olan zaman darlig1 dersin igerigine ve
kapsamima gore degerlendirilmelidir. Ters yliz Ogrenme modeli bagka
modellerin ve uygulamalarin yaninda giiniimiiziin gereksinimlerinden birisi
olarak ortaya ¢ikmustir. Tiirkiye’de de uygulanmaya baslanan bu model daha
fazla gelismeye ve uygulamalara gereksinim duymaktadir. Universitede ve
ortadgretimde bu modeli uygulayabilmek i¢in gerekli altyapinin olmasi,
Ogretim elemanlarinin hizmet i¢i egitimlerle bilinglendirilmesi (Kardas ve
Yesilyaprak, 2015) ters yiliz 6grenmenin uygulanabilmesi i¢in 6n kosullar
arasinda yer almaktadir. Ayrica ters yiiz 6grenme modelinin farkli derslerde
uygulanmasi égrencinin bu yonteme alismasini saglayacak ve 6zerk 6grenme
becerisini geligtirecektir. Geleneksel ders isleme yontemlerinin yerini yeni
modellerin almasi ka¢iilmazdir. Hsieh’e gore de (2017) birden bir gecis
beklenemez ama kademe kademe gegisi saglamak olasidir. Dersin
gereksinimleri dersin islenis bigcimini belirledigi gibi, gelistirilmesi gereken
beceriler, simif diizeyi, dersin igerigi ve 6gretmenin kendi becerileri bu modelin
uygulanabilirliginde etken unsurlardandir (Ulbrich, 2021; Werner vd., 2018).
Dolayisiyla uzaktan egitimde bu yeni modellerin uygulanabilirligi daha ¢ok
incelenmeli ve Oneriler gelistirilmelidir. Sosyal bilimlerde kendisini gésteren
ters yiiz 6grenim modeli daha fazla arastirmalara gereksinim duymaktadir.
Ingiliz dili 6gretiminde ters yiiz 6grenmeye yonelik arastirmalar mevcuttur.
Ayrica Alman dili egitimi iizerine yapilacak arastirmalarin yabanci dil 6gretimi
catis1 altinda  bitilinlestirici, destekleyici bulgulara neden olacagi
diisiiniilmektedir. Ozellikle uzaktan egitimde yapilan nitel ve nicel ¢alismalar
yabanci dil 6gretimi alanina biitiinleyici katki saglayacaktir.

Etik Kurul izin Bilgisi: Bu arastirma, Anadolu Universitesi Sosyal ve Begeri
Bilimler Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi kurulunun 28/03/2023 tarihli E-
54380210-050.99-510357 sayilr karari ile alinan izinle yiiriitiilmiigtiir.
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1. EINLEITUNG

Worter, die die Struktur der Sprache bilden, sind ein wichtiger Teil des
Wortschatzes. Der Wortschatz hat eine wichtige Funktion fiir das Verstdndnis
des Gesagten und den Ausdruck von Gefiihlen und Gedanken. Differenzierte
Bedeutungen und sprachliche Unterschiede im kommunikativen Austausch
werden durch einen umfangreichen Wortschatz — geférdert.  Der
Wortschatzunterricht ist von groBer Bedeutung fiir die umfassende und
vollstandige Nutzung der vier Grundfertigkeiten. Es wird festgestellt, dass der
Wortschatz die vier Sprachfertigkeiten beim Sprachenlernen unterstiitzt und
daher ein Mangel an Wortschatz ein grofSes Hindernis flir das Lernen darstellt
(Nam 2010).

Nachweislich ldsst sich beobachten, dass das Sprachenlernen weitgehend mit
dem Erlernen des Wortschatzes beginnt. Im Fremdsprachenunterricht werden
die Worter vor den Regeln der grammatikalischen Strukturen der zu
erlernenden Sprache gelernt. Ohne Kenntnis der grammatikalischen Strukturen
ist es zwar moglich, sich zu verstindigen, wenn auch nur in begrenztem
Umfang, aber ohne Wortschatzkenntnisse ist es nicht moglich,
Sprachkenntnisse anzuwenden. Die Tatsache, dass ein Fremdsprachenlerner
iiber einen reichhaltigen Wortschatz der erlernten Sprache verfiigt, ermoglicht
es ihm, das Gelesene oder Gehorte besser zu verstehen und sich miindlich oder
schriftlich besser auszudriicken.

Der Erwerb von Wortschatz kann auf direktem und indirektem Wege erfolgen.
Beim direkten Lernen lernt der Lernende explizit Worter durch Ubungen, die
fiir den Wortschatz konzipiert sind. Kontrar dazu liegt die Konzentration des
Lernenden beim indirekten Lernen in authentischen Kontexten auf Inhalte, wie
beispielsweise das Lesen von einem kurzen Text zu beginnen und lernt dabei
die Worter, ohne es zu merken (Nation 1990: 2). Zahlreiche Untersuchungen
wurden zu diesem durchgefiihrt, um festzustellen, welches dieser beiden
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Verstandnisse wirksamer ist, und es wurden Ergebnisse erzielt, die zeigen, dass
das Eine wirksamer ist als das Andere und dass es der anderen Methode
tiberlegen ist. Aufgrund der Erkenntnisse aus diesen Studien lasst sich im
Wesentlichen der Schluss ziehen, dass beide Methoden notwendig sind. Es
wurde argumentiert, dass zusammenhidngende Wortformen und Bedeutungen
besser mit der direkten Methode gelernt werden, wihrend die klanglichen und
phonologischen Merkmale und die Aussprache neuer Worter besser mit der
indirekten Methode erlernt werden (Ellis 1994: 1ff). Nation (2001:97ff) stellte
jedoch fest, dass der direkte Wortschatzunterricht das Bewusstsein der Schiiler
fir hiaufig verwendete wichtige und spezifische Worter steigert, sodass die
Schiiler diese Worter direkt wahrnehmen kdnnen, wenn sie ihnen beim Lesen
eines Textes begegnen. Dies zeigt, dass die direkte Wortschatzvermittlung
einen wichtigen Platz im Sprachunterricht einnimmt. Da das eine die Defizite
des anderen vervollstindigt, sind tatsdchlich beide Verstindnisse im
Wortschatzunterricht notwendig (Schmitt 2008: 33).

Da Vokabeln sehr schnell vergessen werden koénnen, muss der Wortschatz
durch stindige Wiederholung und Anwendung gefestigt werden. Diese
Wiederholung und Ubung kann durch viele Aktivititen erfolgen die das Lernen
erleichtern, Spall machen und dazu beitragen, die Monotonie zu vermindern,
die eine Voraussetzung ist (Wright et al. 2006: 2).

Ein Sprachenlerner sollte versuchen, die neu gelernte Sprache durch Héren,
Sprechen, Lesen oder Schreiben zu verstehen, genau wiederzugeben und
anzuwenden. An diesem Punkt helfen verschiedene Aktivitdten, das Interesse
der Lernenden am Lernprozess zu wecken und sie zum eigenstdndigen Lernen
zu motivieren. Aus diesem Grund sollten verschiedene Arten von
Wortschatzvermittlungen und damit verbundene Aktivititen in den
Fremdsprachenunterricht  einbezogen werden. Viele Aktivititen in
Lehrbiichern, die einen wichtigen Platz im Fremdsprachenunterricht
einnehmen, konzentrieren sich auf das Wortschatzwissen. Der Zweck der
Wortschatziibungen besteht darin, die Beherrschung der Zielsprache zu
verbessern (Wallace 1982: 65) und sicherzustellen, dass der vorhandene
Wortschatz gefestigt und effizient genutzt wird. Wortschatzaktivititen, die bei
den Schiilern Neugierde wecken und ihre Aufmerksamkeit erregen und die
Reichhaltigkeit dieser Aktivititen machen das Wortschatzlernen dauerhafter.
Koster (2001: 890) betont, dass Wortschatziibungen dem gezielten Abruf
unbekannter oder bereits geiibter und gelernter lexikalischer Einheiten und
deren situations- und zweckgerechter Verwendung dienen sollten.

Schmitt (2000) meint, dass im Sprachunterricht verschiedene geeignete
Ubungen zur Erweiterung des Wortschatzes eingesetzt werden konnen. Diese
sind; das wiederholte Lesen des Wortes, das Wort immer wieder aufschreiben,
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das Lernen von Vokabeln mit Hilfe eines Worterbuchs, das Erlernen des
Wortes aus dem Satzzusammenhang, das Erlernen des Wortes mit seinen
Synonymen und Antonymen, das Lernen des Wortes durch das Bilden eines
Satzes, das Erlernen des Wortes mit Hilfe von Bildern, ein Wort lernen, indem
man seine Bedeutung in einem Satz errdt, das Fiihren eines Warterbuchs, das
Wort durch ein Theaterstiick lernen, sich einen Film ansehen, das gleichzeitige
Lehren dhnlicher Worter im Rahmen des Themas, die Verwendung des Wortes
im tdglichen Leben, das gleichzeitige Lernen von Wortern mit &hnlicher Form
und Schreibweise, das Lernen mit Hilfe von Erinnerungshilfen.

Zur Wortschatzerweiterung im Sprachunterricht konnen Kontextualisierte
Wortschatziibungen (Nation 2001), Wortbildungsiibungen (Schmitt 2000),
Synonym- und Antonymiibungen (Thornbury 2002), Wortschatzspiele (z. B.
Memory, Domino, Bingo) (Uberman 1998), Collocation-Ubungen
(Lewis1993), Wortschatzkarten (Flashcards) und digitale Tools (Nation &
Webb 2011), Task-based Vocabulary Learning (Ellis 2003) eingesetzt werden.

Auf der Grundlage dieser Arbeiten wurden 11 Methoden zur Wortschatzarbeit
ermittelt, die in Lehrbiichern zum Fremdsprachenunterricht in Deutsch fur
Aktivitdten zur Wortschatzarbeit verwendet werden konnen, und die Arbeit
wurde in diesem Rahmen entwickelt.

Es ist wichtig, welche Methoden und in welchem Umfang Wortschatzwissen in
Schulbiichern vermittelt wird. Auf der Grundlage dieser Studie wurde die zu
untersuchenden Aktivitdten fiir die Wortschatzarbeit in einem regionalen und
einem internationalen Lehrbuch fiir den Unterricht Deutsch als Fremdsprache
nach den Methoden Horen, Schreiben, Lesen, Assoziation, Visuell, Zuordnen,
Spiel, Sprechen, Dialog, Ergénzen - Satze bilden, Mind Map ausgewertet.

Die richtige Anwendung von Methoden und Techniken im
Fremdsprachenunterricht fithrt zu einem gezieltem und effektivem Erlernen der
zu unterrichtenden Sprache. Aus diesem Grund wurde in dieser Studie das Ziel
verfolgt, die Aktivititen in den Deutsch-Lehrbiichern fiir die zweite
Fremdsprache "Wie bitte Al1.1" und "MenschenAl.1", die in den dem
Ministerium fiir nationale Bildung angeschlossenen Sekundarschulen
verwendet werden, im Hinblick auf die Wortschatzvermittlung zu analysieren.
Zu diesem Zweck wurde versucht, die folgenden Fragen zu beantworten.

1- Wie ist die Anzahl der Durchfiihrungen in den Schiilerbiichern mit den
Methoden?

2- Wie ist die Zahl der Worter die in den Schiilerbiichern mit Methoden
gelehrt werden?

3- Wie ist die Anzahl der Ubungen, Methoden in den Modulen der
Schiilerbiicher?
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2. METHODE

Gegenstand der Analyse sind zwei Lehrwerke fiir den Fremdsprachenunterricht
auf dem Niveau Al.l: das regionale Lehrwerk ,,Wie bitte” sowie das
tiberregionale Lehrwerk ,,Menschen . Beide Lehrwerke wurden hinsichtlich
der Gestaltung und Umsetzung der Wortschatzarbeit untersucht und
systematisch Kkategorisiert. Der Schwerpunkt der Analyse liegt auf der
lexikalischen Kompetenz, die im Rahmen des Gemeinsamen Européischen
Referenzrahmens (GER) als  zentrales Element  sprachlicher
Handlungsféhigkeit definiert ist. Damit zielt die Untersuchung darauf ab,
aufzuzeigen, inwiefern die ausgewdhlten Lehrwerke zur Forderung der
lexikalischen Kompetenz beitragen und welche didaktischen Ansétze hierbei
dominieren.

Diese Studie ist eine qualitative Studie und wurde mit der Methode der
Dokumentenanalyse durchgefiihrt. In der qualitativen Forschung werden
qualitative Datenerhebungsmethoden wie Beobachtung, Interview und
Dokumentenanalyse eingesetzt; es wird sichergestellt, dass Wahrnehmungen
und Ereignisse in der natiirlichen Umgebung realistisch und ganzheitlich
offengelegt werden (Yildirim& Simgek 2008: 39) und die Daten werden ohne
den Einfluss des Forschers analysiert (Labuschagne 2003).

Die Wortschatziibungen der Schiilerbiicher einer qualitativen Inhaltsanalyse
wurden nach Mayring (1988) unterzogen. Die Themen der einzelnen Module
wurden systematisch erfasst und tabellarisch dokumentiert. Dabei wurden die
Aufgaben nach Aufgabentypen differenziert, und die jeweils neu eingefiihrten
lexikalischen Einheiten aufgefiihrt (vgl. Tavsancil & Tarkun 2000).

Im zweiten Schritt wurden die identifizierten Wortschatziibungen in Bezug auf
die Kriterien des GERs ausgewertet. Die Ergebnisse wurden tabellarisch nach
Anzahl und Verteilung der Ubungen dargestellt.

3. BEFUNDE

Tabelle 1: Die Anzahl der Ubungen, Methoden und Worter im Lehrbuch ,, Wie
Bitte“ A1.1.
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Modul | Modul Name Anzahl der | Anzahl der | Anzahl der
Ubungen Methoden Wiirter
1 Hallo! 10 5 49
2 Mein Gymnasium 12 5 71
3 Meine Familie 8 4 96
4 Der Alltag 12 5 91
5 Essen und Trinken 18 6 106
6 Besondere Tage 10 6 103
7 Freizeitaktivititen 15 6 67
8 Einkaufen 14 7 79
Insgesamt 99 44 662

Das Lehrbuch Wie Bitte A1.1. besteht insgesamt aus 8 Einheiten. In diesem
Buch sind 99 Aktivititen enthalten, in denen 44 Wortlehrmethoden verwendet
werden und 662 Worter vermittelt werden sollen. Zwischen den Einheiten gibt
es keine nennenswerten Unterschiede hinsichtlich der Ubungen, der
Wortlehrmethoden und der Anzahl der Worter.

Tabelle 2: Die Anzahl der Methoden zur Vorbereitung des Wortschatzes, der
Durchfiihrungen und Zahl der Worter,im Lehrbuch ,, Wie Bitte” Al.1 die
gelehrt werden sollen

Methoden zur Vorbereitung | Anzahl der Durchfithrungen Zahl der Worter, die gelehrt

des Wortschatzes werden
Héren 29 158
Schreiben 4 11
Lesen 18 139
Assoziation 6 61
Visuell 15 135

Zuordnen 0 0
Spiel 0 0

Sprechen 5 20
Dialog 11 65
Erginzen — Siitze bilden 11 73
Mind Map 0 0
Insgesamt 99 662

Die im Lehrbuch , Wie Bitte® Al.l. am héufigsten verwendeten
Durchfithrungen sind: Horen (f=29), Lesen (f=18), Visuell (f=15), Dialog
(f=11) und Erginzen — Sétze bilden (f=11). Die am wenigsten verwendeten
Durchfiihrungen sind Assoziation (f=6), Sprechen (f= 5) und Schreiben (f=4).
Die nicht verwendeten Durchfiihrungen sind Zuordnen, Spiel und Mind-Map.
In dem Lehrbuch fillt die Anzahl der Worter auf, die insbesondere durch Horen
(f= 158), Lesen(f=139) und Visuell (f=135) vermittelt werden sollen. Zum
Zuordnen, Spiel und Mind-Map wurde hingegen kein einziges Wort gewidmet.

Im Grunde fordern Sprachspiele die Lernmotivation und schaffen eine
vertrauensvolle Lernumgebung, in der Lernende Vokabeln aktiv anwenden
konnen. Wright, Betteridge und Buckby (2006) betonen, dass Spiele die
Lernenden nicht nur unterhalten, sondern auch zur aktiven Sprachproduktion
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anregen und somit zur Automatisierung des Wortschatzgebrauchs beitragen.
Spiele ermdglichen zudem wiederholte Begegnungen mit neuen Wortern in
variierenden Kontexten, was fiir den langfristigen Erwerb entscheidend ist
(Nation 2001). Auch Mind Maps sind ein effektives Werkzeug zur
Organisation und Verkniipfung von Wortschatz. Durch die visuelle Darstellung
von Bedeutungsfeldern wird das semantische Netzwerk im Gedéchtnis gestarkt
(Buzan 2010). Solche grafischen Methoden unterstiitzen den Lernprozess,
indem sie kognitive Strukturen sichtbar machen und den Transfer von neuem
in bereits vorhandenes Wissen erleichtern (Novak & Cafnas 2008). Bei den
Zuordnungsiibungen, bei denen Lernende Worter mit Bildern, Synonymen,
Definitionen oder Beispielsédtzen verbinden, fordern das aktive Abrufen und die
Bedeutungserschliefung im Kontext. Webb (2007) hebt hervor, dass solche
Aufgaben die rezeptive und produktive Wortschatzkenntnis zugleich
entwickeln und die Verarbeitungstiefe erhohen. Diese Methode kombiniert
sowohl explizites Lernen (bewusstes Uben) als auch implizite Lernprozesse
(Kontextualisierung).

Tabelle 3: Die Anzahl der Ubungen, Methoden und Worter im Lehrbuch
,,Menschen* Al.1.

Lektion Lektion Name Anzahl Anzahl der | Anzahl der
der Methoden Worter

Ubungen
Hallo! Ich bin Nicole... 8

2 Ich bin Journalistin 10

3 Das ist meine Mutter

Modul - Plus 1

Der Tisch ist schén!

Was ist das? — Das ist ein F.

Ich brauche kein Biiro.

Modul — Plus 2

Du kannst wirklich toll...!

Kein Problem. Ich habe Zeit!

Ich |michte was essen, Onkel
Harry.

Modul — Plus 3

10 Ich steige jetzt in die U-Bahn ein
11 Was hast du heute gemacht?

12 Was ist denn hier passiert?
Modul-Plus 4

insgesamt
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Das Lehrbuch Menschen Al.1. besteht insgesamt aus 12 Lektionen. Das Buch
enthilt insgesamt 125 Ubungen, in denen 64 Wortlehrmethoden verwendet
werden und 722 Worter vermittelt werden sollen. Nur in der zweiten, siebten
und achten Lektion gibt es im Vergleich zu den anderen Lektionen mehr
Ubungen. Zwischen den anderen Lektionen gibt es keine nennenswerten
Unterschiede. Bei der Untersuchung der Anzahl der verwendeten
Wortlehrmethoden zwischen den Einheiten zeigt sich, dass in den Lektionen
dritten, sechsten und den achten Lektionen mehrere Methoden verwendet
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werden. Bei der Anzahl der Worter die vermittelt werden sollten sicht man nur
bei sechsten und elften Lektionen eine geringere Zahl.

Tabelle 4: Die Anzahl der Methoden zur Vorbereitung des Wortschatzes, der
Durchfithrungen und Zahl der Wirter,im Lehrbuch ,,Menschen“ Al.1 die
gelehrt werden sollen

Methoden zur Vorbereitung | Anzahl der Durchfiihrungen Zahl der Wairter, die gelehrt
des Wortschatzes werden
Horen 46 196
Schreiben 12 24
Lesen 17 179
Assoziation 8 42
Visuell 18 150
Zuordnen 1 18
Spiel 0 0
Sprechen 17 70
Dialog 0 0
Ergiinzen — Siitze bilden 5 26
Mind Map 1 17
Insgesamt 125 722

Die im Lehrbuch ,,Menschen* Al.1. am hdufigsten verwendeten Durchfithrung
ist Horen (f=46). Es folgt Visuell (f=18), das Lesen (f=17), Sprechen (f= 17)
und Schreiben (f=4). Die am wenigsten verwendeten Durchfiihrungen sind
Assoziation (f=8) und Ergénzen — Sitze bilden (f=5), Zuordnen (f=1) und Mind
Map (1). Die nicht verwendeten Durchfithrungen sind Spiel und Dialog. In dem
Lehrbuch fallt die Anzahl der Worter auf, die insbesondere durch Hoéren
(f=196), Lesen (f=179) und Visuell (f=150) vermittelt werden sollen. Es gibt
keine Durchfiihrungen fiir unterhaltsame Methoden wie Spiele und Dialoge.

Wie oben erwéhnt stellen Spiele, und auch Dialogsaufgaben keine bloBen
Zusatzmethoden dar, sondern sind zentrale Instrumente fiir einen
kommunikativen, handlungsorientierten und lernwirksamen
Fremdsprachenunterricht.  Sie verbinden Motivation und kognitive
Strukturierung mit aktivem Sprachgebrauch (Mexrangiz & Abulkasimovna
2025) und leisten damit einen entscheidenden Beitrag zur Forderung der
Sprachkompetenz. Kuzembayeva et al. (2023) zeigen in einer semi-
experimentellen Studie, dass Rollenspiele und Dialoge die kommunikative
Kompetenz von Studienanfingern im Fremdsprachenunterricht nachhaltig
stiarken.

4. ERGEBNISSE, INTERPRETATION UND EMPFEHLUNGEN

Der Fremdsprachenunterricht setzt in der Regel mit dem Erwerb von Vokabeln
der Zielsprache ein, bevor komplexe grammatische Strukturen systematisch
behandelt werden. Dies ist darauf zuriickzufithren, dass ein ausreichender
Wortschatz die Grundlage fiir jede kommunikative Handlung darstellt. Um in
der Fremdsprache kommunizieren zu konnen muss der Fremdsprachenlernende
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bewusst eine bestimmte Anzahl von Wortern erwerben, um iiberhaupt in der
Lage zu sein, den Lernprozess effektiv zu beginnen.

Der Wortschatzerwerb gilt als erster und kontinuierlicher Schritt im gesamten
Fremdsprachenlernprozess. Nation (2001) hebt hervor, dass der Wortschatz
eine zentrale Komponente darstellt, die den Zugang zu allen vier Fertigkeiten
— Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben — ermdglicht.

Vor diesem Hintergrund kommt den in Lehrwerken implementierten
Wortschatziibungen und -aktivititen eine entscheidende Bedeutung zu. Sie
dienen nicht nur dem mechanischen Auswendiglernen, sondern sollen den
Lernenden helfen, Worter in authentischen Kontexten zu verwenden, wodurch
nachhaltiges Behalten gefordert wird (Ellis 1994; Webb 2007).

Es lasst sich sagen, dass Wortschatzarbeit die Basis fir den
Fremdsprachenunterricht bildet und die in Lehrbiichern vorgesehenen
Aktivitdten zur Forderung des lexikalischen Wissens einen wesentlichen
Beitrag zum Spracherwerb leisten.

Im Rahmen der Forschung wurden die Lehrbiicher ,,Wie Bitte” und
»Menschen* der Stufe Al.l1, die im Fremdsprachenunterricht fiir Deutsch
verwendet werden, hinsichtlich der Wortschatzvermittlung untersucht und es
wurden einige Ergebnisse erzielt. Diese Ergebnisse sind in der folgenden
Tabelle dargestellt.

Tabelle: 5 Vergleich der beiden Lehrbiicher”Wie Bitte” Al.1 und “Menschen
Al.1

Lehrbiiche Lektionen/Mod

Ubungen Methoden Waérter

r ule
Wie Bitte 8 99 44 662
Menschen 12 125 64 722

Bemerkbar der Tabelle besteht das Lehrbuch Wie Bitte aus 8 Modulen und
enthilt insgesamt 99 Ubungen zur Vermittlung des Wortschatzes. Bei den
Ubungen wurden 44-mal Methoden eingefiihrt und 662 Wérter wurden
vermittelt.

Das Kursbuch Menschen A1.1. besteht aus 12 Lektionen, enthilt 125 Ubungen
zur Wortschatzvermittlung und es werden 64-mal Methoden eingesetzt und 722
Worter vermittelt.
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Tabelle: 6 Die Anzahl der Worter, die mit den Vokabellehrmethoden in den

Lehrbiichern ,, Wie Bitte* und ,, Menschen “ vermittelt werden

Methoden zur
Vorbereitung des
Wortschatzes

Anzahl
Durchfiihrungen
(Ubungen) Wie Bitte

der

Zahl  der
Worter, die
gelehrt

werden

Anzahl
Durchfiihrungen
(Ubungen) Menschen

der

Zahl  der
Wirter, die
gelehrt

werden

Héren

29

158

196

Schreiben

11

24

Lesen
Assoziation

18

139
61

179
42

Visuell

15

135

150

Zuordnen

0

0

18

Spiel
Sprechen

0
20

0
70

Dialog

11

65

0

Ergiinzen — Siitze

bilden

11

73

26

Mind - Map

0

0

17

Insgesamt

99

662

722

Wenn man die beiden Lehrwerke Wie Bitte A1.1 und Menschen Al.1 in Bezug
auf die Haufigkeit und Art der Wortschatziibungen vergleicht, zeigen die
Ergebnisse, dass in beiden Lehrwerken rezeptive Methoden wie Hoéren (Wie
Bitte: 29 Ubungen/158 Worter; Menschen: 46 Ubungen/196 Wérter) und Lesen
(Wie Bitte: 18/139 Wéorter; Menschen: 17/179 Worter) dominieren. Dies
verdeutlicht,  dass der  Wortschatzerwerb  {iberwiegend  durch
Aufnahmeprozesse gefordert wird. Nation (2001) betont, dass wiederholte
rezeptive Begegnungen mit Vokabeln fiir den langfristigen Erwerb
unverzichtbar sind, jedoch allein nicht ausreichen, um aktive Sprachproduktion
zu entwickeln.

Produktive Methoden wie Schreiben (Wie Bitte: 4 Ubungen/11 Worter;
Menschen: 12/24 Waorter) und Sprechen (Wie Bitte: 5/20 Worter; Menschen:
17/70 Woérter) sind vergleichsweise schwach vertreten. Interaktive Ansétze wie
Dialoge (Wie Bitte: 11/65 Worter; Menschen: 0) werden nur in einem der
beiden Lehrwerke beriicksichtigt. Diese Verteilung deutet darauf hin, dass die
aktive Anwendung von Wortschatz im Unterricht weniger systematisch
gefordert wird. Dabei gilt die produktive Wortschatzarbeit als entscheidend fiir
die nachhaltige Verankerung im mentalen Lexikon (Schmitt 2010).

Auffidllig ist weitgehend vollstdndige Abwesenheit von Spielen (Wie Bitte: 0;
Menschen: 0) und die sehr geringe Nutzung von Mind Maps (Wie Bitte: 0;
Menschen: 1/17 Wérter) sowie Zuordnungsaufgaben (Wie Bitte: 0; Menschen:
1/18  Worter). Diese Methoden gelten jedoch in der aktuellen
Fremdsprachendidaktik als hochwirksam, da sie Lernende kognitiv aktivieren,
motivieren und den semantischen Zusammenhang zwischen Wortern sichtbar
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machen (Buzan 2010; Webb 2007). Thre geringere Prisenz deutet auf ein
Defizit hin, das in einer modernen Wortschatzdidaktik starker beriicksichtigt
werden sollte.

Waihrend das Lehrbuch ,,Wie Bitte “A1.1 mehr auf klassische Aufgabenformate
wie Dialoge, Erginzen und Leseaufgaben setzt, integriert das Lehrbuch
~Menschen“Al.1 starker visuelle und sprechbezogene Elemente. Damit scheint
~Menschen“ eher auf kommunikative Kompetenzen zu zielen, wohingegen
»Wie Bitt“e starker auf strukturierte, rezeptive Wortschatzarbeit ausgerichtet
ist.

Die Analyse verdeutlicht, dass beide Lehrwerke eine solide Grundlage fiir den
Wortschatzerwerb bieten, jedoch in methodischer Hinsicht Defizite aufweisen.
Besonders der Mangel an spielerischen und kreativen Aufgaben sowie die
geringe Gewichtung produktiver Methoden stellen eine Einschréankung dar. Fiir
eine nachhaltige Forderung der lexikalischen Kompetenz im Sinne des
Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens (2001) wére eine stdrkere
Integration von kommunikativen, kognitiven und kreativen Methoden
notwendig.

Ausgehend von dem Grundsatz, dass es in der Bildung keinen einzigen
richtigen Weg gibt, sollten bei Wortschatzaktivititen —mdglichst
unterschiedliche Methoden zum Einsatz kommen, wobei bei der Anwendung
dieser Methoden ecine ausgewogene Haltung einzunehmen ist. Fir eine
nachhaltige Festigung ist es entscheidend, Methoden auf die individuellen
Lernbediirfnisse der Lernenden abzustimmen.
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1. EINLEITUNG

Einer der Schwerpunkte der heutigen Bildungswissenschaften ist es,
aufzuzeigen, dass der Lernprozess nicht nur eine mentale, sondern eine
ganzheitliche Struktur ist, die durch emotionale, soziale und neurologische
Komponenten geprigt ist. In diesem Zusammenhang werden traditionelle, auf
Auswendiglernen und Lehrerzentriertheit basierende Sprachunterrichtsansétze
durch neurowissenschaftlich fundierte Lernmodelle ersetzt, die sowohl die
kognitiven Fahigkeiten als auch den emotionalen Zustand der Schiiler
beriicksichtigen (Akséz, Serindag & Balci, 2006; Tokuhama-Espinosa, 2011;
Aks6z & Balci, 2018). Insbesondere bei einem vielschichtigen und kognitiv
komplexen Prozess wie dem Erlernen einer Fremdsprache wéchst der Bedarf
an einem neuen Unterrichtsparadigma, das die Funktionsweise des Gehirns
beriicksichtigt.

Dieses neue Paradigma wird durch den neurodidaktischen Ansatz konkretisiert.
Neurodidaktik ist ein interdisziplindrer Ansatz, der Bildungsprozesse auf
neurowissenschaftlichen Daten basiert und darauf abzielt, dass Lernen auf
natiirliche und nachhaltige Weise stattfindet (Spitzer, 2002; Jensen, 2005).
Dieser Ansatz geht davon aus, dass Lerner effektivere Lernergebnisse erzielen
koénnen, wenn sie mit Inhalten und Methoden konfrontiert werden, die ihren
gehirnbasierten Lernprozessen entsprechen. Inshesondere im
Fremdsprachenunterricht ist es wichtig, dass die Lerner nicht nur
grammatikalisches Wissen vermittelt bekommen, sondern auch eine sinnvolle
und emotionale Verbindung zur Sprache aufbauen, ihre Aufmerksamkeit
aufrechterhalten und das Gelernte dauerhaft in ihrem Gedéichtnis speichern
konnen (Immordino-Yang & Damasio, 2007).

Emotionen sind die stirksten Ausloser fiir das Lernen. Der Bereich der
Amygdala im Gehirn beeinflusst direkt die Beziehung zwischen Lernen und
Emotionen (LeDoux, 1996). Emotional bedeutsame Informationen bilden auf
neurologischer Ebene stérkere synaptische Verbindungen und erleichtern so die
Ubertragung des Gelernten in das Langzeitgediichtnis (Hiither, 2004). Daher ist

18 Bu calisma Hattusas 2. Uluslararsi Sosyal Bilimler Kongresinde bildiri olarak
sunulmustur.
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es unerlasslich, Lernumgebungen zu schaffen, die die Schiiler mit ihren eigenen
Lebenserfahrungen in Verbindung bringen und mit denen sie emotional
interagieren kdnnen.

Parallel dazu ist Aufmerksamkeit eine unverzichtbare Voraussetzung fiir das
Lernen. Insbesondere bei Jugendlichen im Sekundarstufenalter ist die
Aufmerksamkeitsspanne begrenzt, und das Lernen kann in einer Umgebung mit
vielen Reizen leicht gestort werden. Swellers Cognitive Load Theory (Theorie
der kognitiven Belastung) erkldrt diesen Umstand und betont, dass
Lernumgebungen frei von ablenkenden Elementen sein sollten (Sweller, 1988).
Interaktive, spielerische und neugierig machende Lernaktivitdten steigern die
Aufmerksamkeit und tragen so positiv zum Lernprozess bei (Mayer, 2009).

Der dritte grundlegende Faktor ist das Gedéchtnis, das iiber das Speichern der
erworbenen Informationen im Kurzzeitgedichtnis hinaus die Bildung
langfristiger Informationsstrukturen erfordert. An dieser Stelle kommen
sinnvolle ~ Wiederholungen, = Verkniipfungen und  multisensorische
Lernmethoden ins Spiel (Shams & Seitz, 2008). Insbesondere beim
Sprachenlernen erhoht nicht nur das bloBe Wiederholen von Wortern, Phrasen
und Sprachstrukturen, sondern auch deren Vertiefung durch auditive, visuelle
und kinésthetische Methoden die Nachhaltigkeit des Lernens (Felder &
Silverman, 1988).

In dieser Arbeit werden Unterrichtsvorschldge fiir das Fach Deutsch als
Fremdsprache in der Sekundarstufe vorgestellt, die sich an den drei zentralen
Komponenten des zuvor skizzierten neurodidaktischen Ansatzes orientieren:
Emotion, Aufmerksamkeit und Gedéchtnis. Ziel ist es, neurowissenschaftliche
Prinzipien in konkrete Unterrichtsstrategien umzusetzen und Lehrkréften einen
wissenschaftlich fundierten Leitfaden an die Hand zu geben. Dariiber hinaus
geht dieses Modell iiber klassische Unterrichtsansidtze hinaus und zielt darauf
ab, die Schiiler aktiv, emotional und kognitiv in den Lernprozess
einzubeziehen.

2. THEORETISCHER RAHMEN
2.1 Neurodidaktischer Ansatz: Definition und Entwicklung

Die Neurodidaktik ist ein interdisziplindrer Ansatz, der untersucht, wie Lern-
und Lehrprozesse im Einklang mit den Mechanismen des Gehirns optimiert
werden konnen. Dieser Ansatz befindet sich an der Schnittstelle zwischen
Neurowissenschaften, kognitiver Psychologie und Padagogik und zielt darauf
ab, Unterrichtsaktivititen in Ubereinstimmung mit den natiirlichen Funktionen
des Gehirns zu gestalten (Goswami, 2006). Das neurodidaktische Modell sucht
nicht nur nach einer Antwort auf die Frage ,,Wie sollen wir unterrichten?*,
sondern legt den Schwerpunkt auf die Frage ,, Wie lernt das Gehirn?* und deckt
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so die neurobiologischen Grundlagen des Unterrichts auf (OECD, 2007).
Insbesondere beim Sprachunterricht in jungen Jahren wird die Bedeutung
dieses Ansatzes noch deutlicher. Durch kindgerechte, handlungsorientierte und
auf multisensorisches Lernen basierende Methoden wird die Nachhaltigkeit des
Lernens erhoht (Seyhan Yiicel, 2017).

Dieser Ansatz hat insbesondere seit den 2000er Jahren mit dem Aufkommen
gehirnbasierter Bildungsmodelle an Bedeutung gewonnen. Die Erkenntnis,
dass die Schwierigkeiten, denen Lerner beim Lernen begegnen, nicht nur
padagogische, sondern auch neurologische Ursachen haben konnen, hat zu

grundlegenden Verdnderungen in der Gestaltung von Lernumgebungen gefiihrt
(Willingham, 2021).

2.2 Die Rolle der Emotionen beim Lernen

Neurowissenschaftliche Forschungen der letzten Jahre haben deutlich gezeigt,
dass der Lernprozess nicht nur eine mentale Aktivitit, sondern auch eine
emotionale Erfahrung ist (Pekrun, 2006). Neurowissenschaftliche Studien
zeigen, dass emotionsgeladene Reize im Gehirn intensiver verarbeitet und
langfristig gespeichert werden (vgl. LeDoux, 1996).

Gerald Hiither (2004) betont, dass bedeutungslose Informationen keine starken
synaptischen Verbindungen im Gehirn bilden kénnen und daher das Lernen
nicht dauerhaft sein kann. In diesem Zusammenhang erleichtert emotionale
Interaktion die Verarbeitung der gelernten Informationen und die Bildung
mentaler Reprasentationen. Insbesondere im Fremdsprachenunterricht erhéht
die Herstellung einer persoénlichen und emotionalen Verbindung zwischen dem
Lernenden und dem Inhalt die Tiefe des Lernens (Arnold, 1999).

Aktivititen wie das Erzdhlen in einer Fremdsprache, das Erzdhlen von
Geschichten und der Austausch personlicher Erfahrungen aktivieren sowohl
das emotionale Gedichtnis als auch die Motivationssysteme des Lernenden und
16sen so sinnvolles Lernen aus (Krashen, 1982; Dornyei, 2001).

2.3 Aufmerksamkeit und kognitive Belastung

Damit Lernen stattfinden kann, miissen vor der Verarbeitung und Kodierung
von Informationen die Aufmerksamkeitssysteme aktiv sein. Die
Aufmerksamkeitskapazitidt des menschlichen Gehirns ist jedoch begrenzt und
insbesondere junge Menschen sind heutzutage einer Vielzahl von Reizen
ausgesetzt (Sweller, 1988; Mayer, 2009). Dies kann zu einer erhohten
kognitiven Belastung withrend des Lernprozesses und zu einer Uberlastung der
Informationsverarbeitungskapazitat fiihren.

Gemél der kognitiven Belastungstheorie (Cognitive Load Theory) wird das
Informationsverarbeitungssystem des Lernenden iiberlastet und das Lernen
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behindert, wenn die Unterrichtsmaterialien zu komplex sind oder ablenkende
Reize enthalten (Sweller et al., 2011). Aus diesem Grund werden in
neurodidaktischen Unterrichtsumgebungen interaktive, humorvolle oder
spielerische Aktivititen empfohlen, die das Aufmerksamkeitssystem anregen,
ohne jedoch die kognitive Belastung zu erhohen.

Insbesondere im Sprachunterricht sorgen Aktivititen wie Frage-Antwort-
Spiele, Geschichtenerzédhlen oder Dramatisierungen daflir, dass die
Aufmerksamkeit hoch bleibt und die aktive Beteiligung der Schiiler gesteigert
wird (Zull, 2011).

2.4 Gedichtnisprozesse und dauerhaftes Lernen

Ein nachhaltiger Lernerfolg setzt voraus, dass Informationen nicht lediglich im
Kurzzeitgediachtnis behalten, sondern auch inhaltlich verarbeitet und im
Langzeitgeddchtnis verankert werden. Dieser Prozess muss durch
Wiederholung, sensorische Vielfalt und Verkniipfungen unterstiitzt werden
(Baddeley, 2000). Insbesondere beim Erlernen einer Fremdsprache sind nicht
nur mechanische Wiederholungen erforderlich, sondern auch sinnvolle
Lernerfahrungen aus verschiedenen Kanédlen, damit Woérter, strukturelle Muster
und Redewendungen dauerhaft gespeichert werden konnen (Felder &
Silverman, 1988).

Dank multimodaler Lernstrategien (visuell, auditiv, taktil, kindsthetisch)
konnen geddchtnisfreundliche Unterrichtskonzepte entwickelt werden.
Beispielsweise aktivieren Techniken wie die Unterstiitzung von Wortern durch
Bewegung, die Vertiefung durch Lieder und die Visualisierung durch
Bildkarten sowohl das Kurzzeit- als auch das Langzeitgeddchtnis (Medina,
2014).

Statt isolierter Informationsaufnahme ermoglichen Methoden wie das narrative
Erzédhlen oder das szenische Spiel eine tiefere Verarbeitung, da sie Inhalte in
bedeutungsvolle Kontexte einbetten. Durch diese kontextuelle Einbettung
entstehen stirkere neuronale Verkniipfungen, was zu einer erhohten
Erinnerungswahrscheinlichkeit fiithrt (Bruner, 1990). Auf diese Weise werden
kognitive, emotionale und soziale Aspekte des Lernens miteinander verkniipft
und der Lernstoff wird nachhaltiger im Langzeitgeddchtnis gespeichert.

25 Auswirkungen des neurodidaktischen Ansatzes auf den
Fremdsprachenunterricht

Das Erlernen einer Fremdsprache ist nicht nur das Erlernen eines
Kommunikationsmittels, sondern auch ein komplexer Prozess, in dem
kulturelle Bedeutungen, Ausdriicke und Symbole erworben werden. Aus
diesem Grund pldadiert der neurodidaktische Ansatz dafiir, dass im
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Fremdsprachenunterricht auswendig gelernte Methoden durch gehirnbasierte
Unterrichtsstrategien ersetzt werden.

Neurodidaktische Lernumgebungen sollten mit Inhalten gestaltet werden, die
eine emotionale Bindung zum Lernenden herstellen, dessen Aufmerksamkeit
aufrechterhalten und sein Gedéchtnis effektiv nutzen (vgl. Tokuhama-
Espinosa, 2011; Zull, 2011). Inshbesondere bei Sprachen wie Deutsch, die
strukturell reichhaltig sind und syntaktische Unterschiede aufweisen, kann ein
Unterricht, der neurowissenschaftliche Grundlagen auBler Acht ldsst, die
Motivation und den Lernerfolg der Schiiler negativ beeinflussen.

3. METHODIK UND ANWENDUNGSEMPFEHLUNGEN

Diese Arbeit hat zwar keinen experimentellen Charakter, zielt jedoch darauf ab,
aufzuzeigen, wie literaturbasierte, neurodidaktisch fundierte
Unterrichtsstrategien insbesondere im Deutsch als Fremdsprachenunterricht
der Sekundarstufe eingesetzt werden konnen. Der Methodenteil basiert auf
einem qualitativen Inhaltsentwicklungsmodell. Dementsprechend wurden im
Rahmen der drei Grunddimensionen der Neurodidaktik — Emotionen,
Aufmerksamkeit und Gedichtnis — anwendbare Unterrichtsaktivititen,
Unterrichtskonzepte und Mini-Unterrichtsplane entwickelt.

Die in diesem Abschnitt vorgestellten Anwendungsvorschldge sind in einen
konstruktivistischen Lernansatz integriert und zielen darauf ab, den Schiilern
das Lernen anhand ihrer eigenen Erfahrungen zu erleichtern (Schunk, 2012).
Die Aktivitdten sind so konzipiert, dass sie sowohl die kognitiven als auch die
affektiven Prozesse der Schiiler anregen und mehrere Sinneskanile fiir
nachhaltiges Lernen nutzen.

3.1 Einbeziehung von Emotionen in den Lernprozess (Emotionen
aktivieren)

1. Aktivitat: Mein schonster Tag (Der schonste Tag meines Lebens)
e Beschreibung:

Die Schiiler sollen den gliicklichsten Tag ihres Lebens, den sie nie vergessen
werden, in kurzen Sétzen auf Deutsch beschreiben und ihren
Klassenkameraden erzdhlen. Die Schiiler konnen ihre Erzahlungen mit Fotos,
Zeichnungen oder Musik untermalen. Die Présentationen werden in der Gruppe
diskutiert. Aus neurodidaktischer Perspektive kommt der Lehrkraft eine
zentrale Funktion zu. Sie sollte als unterstiitzende Begleitperson auftreten, die
ein lernforderliches Umfeld schafft und bei Bedarf gehirngerechte sowie
handlungsorientierte Methoden wie etwa Community Language Learning
gezielt einsetzt.
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o Ziel:
» Die Schiiler sollen durch das Erzéhlen ihrer personlichen Erlebnisse
eine emotionale Verbindung zum Lernstoff aufbauen.
* Sie sollen ihre Sprechfreudigkeit und ihre Ausdrucksfihigkeit
verbessern.
» Sie sollen anhand ihrer eigenen Erfahrungen die Sprache auf
sinnvolle Weise lernen.

e Theoretische Grundlage:

Diese Aktivitit aktiviert die Amygdala und erleichtert so den Ubergang der
gelernten Informationen in das Langzeitgeddchtnis (vgl. LeDoux, 1996;
Immordino-Yang, 2015). Dariiber hinaus steigert die Erstellung von Inhalten,
die mit dem Selbstverstindnis der Schiiler {iibereinstimmen, die innere
Motivation zum Lernen (Hiither, 2004; Dérnyei, 2001).

3.2 Aufmerksamkeit steuern (Aufmerksamkeit steuern)
2. Aktivitat: Wer bin ich? — Ratespiel
e Beschreibung:

Die Schiiler erhalten Identitdtskarten mit bekannten deutschen Personlichkeiten
(z. B. Angela Merkel, Albert Einstein, die Briider Grimm, Ful3ballspieler usw.).
Jeder Schiiler klebt sich die Karte auf die Stirn, ohne zu wissen, um welche
Person es sich handelt. Die anderen Schiiler versuchen durch ,,Ja/Nein”-Fragen
herauszufinden, um wen es sich handelt.

o Ziel:
» Frage-Antwort-Muster auf unterhaltsame Weise festigen.
*  Aufmerksamkeit und soziale Interaktion férdern.
+ Kommunikation in der Zielsprache iiben.

e Theoretische Grundlage:

Diese Aktivitdt stimuliert spielerische Aufmerksamkeitssysteme, ohne die
kognitive Belastung zu erhohen, und hélt die mentale Konzentration der
Schiiler aufrecht (Sweller, 1988; Mayer, 2009). Nach der Theorie des sozialen
kognitiven Lernens wird das Lernen im sozialen Kontext durch Beobachtung
und Interaktion gefestigt (Bandura, 1997).

3.3 Gedachtnisfordernde Unterrichtstechniken (Gedéchtnis fordern)
3. Aktivitdt: Bildkarten + Bewegung (Bewegtes Lernen mit Bildkarten)

e Beschreibung:
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Bildkarten mit deutschen Verben (laufen, springen, tanzen, schlafen, essen
usw.) werden im Klassenzimmer verteilt. Die Schiiler sprechen das Verb auf
der Karte aus und fithren dabei die entsprechende Bewegung aus. AnschlieBend
spielen sie in kleinen Szenen im Klassenzimmer diese Verben nach.

o Ziel:
* Motorisches, visuelles und auditives Gedédchtnis gemeinsam
aktivieren.
» Begriffe durch korperliche Erfahrung festigen.
» Langzeitgedichtnis stirken.

e Theoretische Grundlage:

Motorische Handlungen fordern das Lernen iber das prozedurale
Gedichtnissystem, das laut Tulving (1985) fiir das unbewusste Abrufen von
Fertigkeiten verantwortlich ist. Informationen, die liber mehrere Sinneskanéle
gelernt werden, hinterlassen stdrkere synaptische Spuren (Ratey, 2008).

3.4 Mini-Unterrichtsplan (Sekundarstufe — Niveau A2)

Mini-Unterrichtseinheiten, die auf den Prinzipien der Neurodidaktik basieren,
zielen darauf ab, Lernen ganzheitlich, lernwirksam und nachhaltig zu gestalten.
Der folgende Unterrichtsplan fiir die Sekundarstufe (Niveau A2) beriicksichtigt
gezielt neurodidaktische Kernelemente wie Emotion, Aufmerksamkeit und
Gedidchtnis. Jede Phase ist so konzipiert, dass sie nicht nur die kognitiven
Prozesse der Lernenden aktiviert, sondern auch deren emotionale und soziale
Beteiligung fordert. Durch eine abwechslungsreiche Abfolge von Aktivititen
werden unterschiedliche Lernkanile angesprochen und somit die Aufnahme
und Verankerung von Wissen im Langzeitgeddchtnis unterstiitzt.

Tabelle 1.: Unterrichtsverlauf zum Thema "Hobbys’ aus neurodidaktischer
Perspektive

Phase AKtivitit Neurodidaktisc
hes Ziel
1. Einfithrung Der Lehrer stellt seine | Emotionale
Hobbys anhand  einer | Bindung,
Présentation vor. Selbstdarstellun
g
2. Aufmerksamkeit Ratespiel ,,Hobbys” mit | Aufmerksamkeit
Bildkarten sforderung,
sprachliche
Aktivierung
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3. Interaktion Wiederholung im | Gedéchtnisfestig
Klassenraum  mit  den | ung, soziale
Sédtzen ,,Mein Hobby ist...” | Interaktion

4. Abschluss Gruppenprésentationen und | Reflexion  und
Feedback in der Klasse Gedachtnisverst
arkung

4. ERGEBNISSE UND EMPFEHLUNGEN

In dieser Arbeit wurde ausgehend von den Prinzipien der neurowissenschaftlich
fundierten = Didaktik  ein  neurodidaktischer =~ Ansatz  fir  den
Fremdsprachenunterricht Deutsch gewahlt. Angesichts der Grenzen klassischer
Lehrmethoden ist es insbesondere in einem so vielschichtigen Bereich wie dem
Sprachunterricht offensichtlich, dass ein Unterrichtsmodell erforderlich ist, das
den Schiiler nicht nur mit grammatikalischen Strukturen, sondern auch mit
emotionalen, aufmerksamkeitsbezogenen und gedidchtnisbezogenen Systemen
in Interaktion bringt.

Der neurodidaktische Ansatz betrachtet das Lernen als Ganzes und zielt darauf
ab, den Unterricht entsprechend den natiirlichen Funktionsweisen des Gehirns
zu strukturieren. In diesem Zusammenhang lassen sich die Ergebnisse der
Studie in drei grundlegende Schlussfolgerungen zusammenfassen:

4.1 Grundlegende Ergebnisse und Schlussfolgerungen

1. Der Einfluss von Emotionen auf das Lernen steigert die innere Motivation
der Schiiler und trégt dazu bei, dass das Gelernte in das Langzeitgeddchtnis
iibertragen wird. Wie bereits Hiither (2004) betont, kénnen Inhalte ohne
emotionale Bedeutung keine stabilen neuronalen Verbindungen aufbauen,
weshalb eine emotionale Einbindung unverzichtbar ist. Auch Immordino-Yang
und Damasio (2007) zeigen auf, dass affektive Prozesse wesentlich zur
Gedichtniskonsolidierung  beitragen, insbesondere wenn Lerninhalte
personlich relevant sind.

2. Aufmerksamkeitsbasierte Anwendungen, Gamification und interaktive
Aufgaben fordern die aktive Beteiligung der Schiiler am Lernprozess. Durch
aufmerksamkeitsorientierte Aktivitdten, bei denen die kognitive Belastung
ausgeglichen wird, steigt die Lerneffizienz (Sweller, 1988; Mayer, 2009).

3. Gedichtnisfreundliche Unterrichtstechniken erzielen in Umgebungen, in
denen multisensorische Reize eingesetzt werden, effektivere Ergebnisse.
Informationen, die auf visuellen, auditiven und kindsthetischen Wegen gelernt
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werden, bilden stabilere mentale Reprédsentationen und verbessern die
Erinnerungsfihigkeit (vgl. Baddeley, 2000; Jensen, 2005).

4.2 Empfehlungen fiir Lehrkrifte und Unterrichtspraxis

Diese Arbeit leistet nicht nur einen theoretischen Beitrag, sondern entwickelt
auch konkrete Empfehlungen fiir alle Fremdsprachenlehrkrifte, insbesondere
fiir Deutschlehrkréfte:

1. Emotionale Beteiligung steigern

* Wihlen Sie Inhalte, die die Lebenserfahrungen, Gefithle und
personlichen Beziige der Schiiler ansprechen (z. B. Erinnerungen,
Hobbys, personliche Geschichten).

* Fordern Sie den Sprachgebrauch im Rahmen einer ,,personalisierten
Erzdhlung”. Zum Beispiel: Themen wie ,,Mein schonster Tag”, ,,Mein
Charakter”, ,,Meine Welt”.

2. Verwenden Sie aufmerksamkeitsfordernde Reize
* Bevorzugen Sie farbenfrohe, visuelle und bewegliche Materialien.

* Steigern Sie die Neugier und Aufmerksamkeit durch spielerische
Aktivitdten, Dramatisierung, Geschichtenerzdhlen und &dhnliche
Techniken.

* Planen Sie die Aktivititen unter Beriicksichtigung der
Aufmerksamkeitsspanne kurz, strukturiert und interaktiv.

3. Unterstiitzen Sie multisensorisches Lernen

» Kombinieren Sie auditive (Lieder, Rhythmus), visuelle (Karten,
Bilder) und taktile/kinédsthetische (bewegtes Lernen) Methoden.

* Geben Sie den Schiilern die Moglichkeit, dieselben Informationen in
unterschiedlichen Kontexten und auf unterschiedliche sensorische
Weise erneut zu verarbeiten.

4. Vernachléssigen Sie sinnvolle Wiederholungen und Vertiefungen nicht

* Vertiefen Sie den Lernstoff durch ,,Mini-Wiederholungen”, schnelle
Interaktionen im Unterricht und Gruppenarbeiten.

» Verwenden Sie Anwendungen, die neues Wissen mit altem Wissen
verkniipfen (z. B. Mindmaps, Assoziationskarten).

5. Folgen Sie dem fiir das Gehirn geeigneten Lernrhythmus

* Planen Sie im Lernprozess mentale Pausen und Ruhezeiten ein.
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* Vermeiden Sie eine Uberlastung mit Informationen; respektieren Sie
das Lerntempo.

4.3 Empfehlungen fiir Forschungs- und Anwendungsbereiche

* Es besteht Bedarf an weiteren quantitativen und qualitativen Studien,
in denen der neurodidaktische Ansatz im Fremdsprachenunterricht
experimentell getestet wird.

* Die Entwicklung von neurodidaktischen Unterrichtsplinen, die auf
verschiedene Altersgruppen und Sprachniveaus zugeschnitten sind,
wird Praktikern als Vorbild dienen.

* In die vorbereitenden Lehrerausbildungsprogramme der
padagogischen Fakultdten sollten Module zum neurowissenschaftlich
fundierten Unterrichtsdesign integriert werden.

4.4 Allgemeine Bewertung

Diese Arbeit betrachtet den Deutschunterricht nicht nur als einen Prozess der
»Grammatikvermittlung”, sondern als ein dynamisches und ganzheitliches
Modell, das das Gehirn, die Emotionen und die Erfahrungen der Schiiler in den
Lernprozess einbezieht. Der neurodidaktische Ansatz ist ein wissenschaftlicher
und ethischer Aufruf, klassische padagogische Praktiken zu liberdenken und
Unterrichtsumgebungen  gehirnfreundlich  zu  gestalten.  Insbesondere
angesichts der Aufmerksamkeits- und Motivationsprobleme von Schiilern der
Oberstufe kann man sagen, dass dieser Ansatz Lehrern sowohl auf theoretischer
als auch auf praktischer Ebene neue Moglichkeiten bietet.
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YABANCI DiL OGRENIMINDE OGRENCILERIN DiL. BECERISI
ONCELIKLERi: DORT TEMEL BECERIYE YONELIK BiR
DEGERLENDIRME"®

Dog. Dr. Yasemin DARANCIK
Cukurova Universitesi Egitim Fakiiltesi
ydarancik@cu.edu.tr
1. GIRIS

Yabanci dil 6grenimi, bireylerin yalnizca farkl bir dili konusabilmelerini degil,
ayni zamanda o dile ait kiiltiirel ve toplumsal baglamlar1 da kavrayabilmelerini
saglayan ¢ok boyutlu bir siirectir. Bu siirecin merkezinde, dinleme, konusma,
okuma ve yazma olmak {izere dort temel dil becerisi yer almaktadir. Bu
becerilerden her biri, dilin farklt yonlerini temsil etmekte ve etkili dil
ediniminin biitiinciil dogasma katki sunmaktadir (Brow 2007; Richards &
Rodgers 2014). Dinleme, dili anlama siirecinin ilk adimini olustururken;
konusma, bireylerin aktif iletisim kurmasmi saglar. Okuma, yazili dili
anlamlandirma ve yorumlama yetenegini gelistirirken; yazma, bireylerin
diistincelerini yapilandirarak yazili bi¢cimde ifade etmelerine olanak tanir
(Yaman 2012; Demirel 2013).

Dil 6gretiminde son yillarda benimsenen iletisimsel yaklagimlar, dort temel
becerinin dengeli bir bigimde kazandirilmasi gerektigine isaret etmektedir
(Littlewood 2004; Nation & Newton 2009). Bu yaklasimlar dogrultusunda,
ogrencilerin dili yalnizca bir kurallar sistemi olarak degil, ayn1 zamanda etkili
bir iletisim araci olarak gormeleri amaglanmaktadir. Ancak dil 6gretiminde
teorik ilkeler kadar, 6grenci algilari, beklentileri ve karsilastiklar1 zorluklar da
Ogretim siireclerinin basarisini dogrudan etkilemektedir. Yapilan arastirmalar,
ogrencilerin 6zellikle iletisim odakli beceriler olan konusma ve dinlemeye daha
fazla 6nem verdiklerini ve bu alanlarda gelisim beklentilerinin yiiksek
oldugunu gostermektedir (Zhang & Liu 2013; Arioglu vd. 2010; Tok 2010;
Aksoz, Serindag & Balc1 2006; Serindag, Akséz & Balc1 2006). Ayni1 zamanda
bu beceriler, 6grenciler tarafindan en fazla zorlanilan alanlar arasinda yer
almakta, bu da ogretim stratejilerinin yeniden gézden gecirilmesini gerekli
kilmaktadir (Aks6z ve Balc1 2018: 104-111)

Ogretim ortamlarinda kullanilan yontemlerin, dgrencilerin ihtiyaglar1 ve ilgi
alanlartyla ortiismesi, 6grenme siirecini hem daha etkili hem de daha motive
edici hale getirmektedir. Ozellikle 6grenci merkezli, etkilesimli ve anlamli
baglamlara dayali 6gretim uygulamalari, dort temel becerinin gelisimini
desteklemede onemli rol oynamaktadir (Nation & Newton 2009; Celik 2005).

19 1.Bu galisma, 9-11 Mayis 2025 tarihinde gergeklestirilen Erzurum Uluslararasi
Sosyal Bilimler Kongresi’nde 6zet bildiri olarak sunulmustur.
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Ayrica, 6grencilerin hangi becerilere daha fazla 6nem verdiklerinin, bu
becerilere dair algilarinin ve yasadiklar1 giicliiklerin belirlenmesi, Ogretim
programlarmin gelistirilmesi, Ogretmen egitimi ve materyal tasarim gibi
alanlarda stratejik katkilar sunmaktadir (Demirel 2013; Kirkg6z 2005).

Bu baglamda, dort temel dil becerisinin yabanci dil 6gretimindeki roliinii
ogrenci perspektifinden degerlendirmek, 6gretim siireglerine yonelik yapilacak
diizenlemeler i¢in onemli bir dayanak olusturmaktadir. Darancik tarafindan
2018 yilinda yapilan bir ¢aligma dort temel beceriye yonelik dgrencilerin
duygusal ve deneyimsel degerlendirmelerini ortaya koyan niteliksel ve
yorumlayici bir ¢aligmadir. Bu galisma ise, dort beceriye dair 6grenci algilarmi
nicel ve istatistiksel verilerle sistemli olarak sunan bir g¢alismadir. Bu
caligmanin temel amaci, iiniversite diizeyindeki 6grencilerin yabanci dil
Ogreniminde dort temel dil becerisine verdikleri 6nemi, bu becerilere yonelik
algillarim ve oOncelik siralamalarim belirlemektir. Cilinkii 6grencilerin hangi
becerilere daha fazla onem verdigini bilmek, O6gretim siirecinde odak
noktalarinin dogru belirlenmesini saglayarak, 6grenme motivasyonunu ve
basartyr artirabilir (Celik 2005). Bu nedenle, 6grencilerin dort temel dil
becerisine iliskin 6nceliklerinin, zorluk yasadiklari alanlarin ve bu alanlara dair
algilarmin belirlenmesi, yabanci dil 6gretiminin etkinligini artiracak stratejik
veriler sunmaktadir.

2. YONTEM

Bu arastirma, tiniversite 6grencilerinin yabanci dil 6greniminde dort temel dil
becerisine (dinleme, konusma, okuma ve yazma) verdikleri onem diizeyini ve
bu becerilerle ilgili 6ncelik siralamalarimi belirlemeyi amaglayan nicel bir
caligmadir. Arastirmada, mevcut durumu oldugu gibi ortaya koymayi ve analiz
etmeyi amaglayan betimsel tarama modeli kullanilmistir (Karasar 2009). Bu
model, bireylerin belirli bir konudaki goriis, tutum ve algilarini sistematik
bicimde betimlemek amaciyla siklikla tercih edilmektedir. Elde edilen veriler
dogrultusunda, dort temel beceriye yonelik 6grenci algilarinin detayli olarak
incelenmesi ve 6gretim siireclerine iligkin 6neriler gelistirilmesi hedeflenmistir.

2.1. Arastirma Grubu

Aragtirmanin c¢alisma grubunu, 2024-2025 egitim-6gretim yili bahar
déneminde, Tiirkiye’deki bir devlet {iniversitesinin yabanci dil bolimlerinde
Ogrenim goren toplam 244 {iniversite o6grencisi olusturmaktadir. Katilimeilar,
farkli simif diizeylerinde ve yabanci dil 6grenme ge¢mislerine sahip bireylerden
olusmaktadir. Orneklem seciminde kolayda érnekleme yontemi kullanilmustir.
Bu yontem, erisimi miimkiin olan ve arastirmaya goniillii olarak katilan
bireylerin drnekleme dahil edilmesi esasina dayanmaktadir (Biiyiikoztiirk vd.
2022). Arastirma grubunun ¢esitliligi, elde edilen verilerin genellenebilirligini
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artirmakla birlikte, 6grencilerin dil becerilerine iligkin farkli perspektiflerini de
ortaya koymaktadir.

2.2. Veri Toplama Araci

Arastirmada veri toplamak amaciyla, aragtirmaci tarafindan gelistirilen 22
maddelik (22x4) bir anket formu kullanilmistir. Bu anket formunda yer alan 8
soru, arastirmanin amacina dogrudan hizmet eden ve degerlendirmeye alinan
sorulardir. Her bir soru, dinleme, konusma, okuma ve yazma olmak tlizere dort
temel dil becerisine ayr1 ayr1 yoneltilmistir. Bu nedenle toplamda 8 x 4 = 32
madde elde edilmistir. Bu maddeler, 0grencilerin dort temel dil becerisine
yonelik onem verme diizeyleri, algilari, hedefleri, motivasyon durumlari,
zorluk yasadiklar1 alanlar ve becerilere iliskin duygusal tutumlarmi 6lgmeyi
amaclamaktadir. Anket maddeleri, 5°1i Likert tipi bir derecelendirme 6lgegiyle
sunulmustur (1: Kesinlikle Katilmiyorum — 5: Kesinlikle Katiltyorum).

Anket formunun giivenirligini test etmek amaciyla i¢ tutarhilik analizine
basvurulmustur. Yapilan analiz sonucunda Cronbach’s Alpha degeri ,762
olarak hesaplanmigtir. Bu deger, anketin genel olarak yeterli diizeyde giivenilir
oldugunu gostermektedir (Mallery & George 2000).

2.3. Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen veriler, SPSS (Statistical Package for the Social
Sciences) 25.0 istatistik programi kullanilarak analiz edilmistir. Anketin kapali
uglu yapist nedeniyle, analiz siirecinde Oncelikle betimsel istatistikler
kullanilmistir. Her bir dil becerisine yonelik 6grenci goriisleri frekans (f) ve
yiizde (%) degerleri ile ifade edilmistir ve analiz edilerek yorumlanmstir.

2.4. Etik Siirec

Bu arastirma, etik ilkelere uygun olarak yiriitilmistir. Katilimcilara
arastrmanin amaci, kapsami ve goniilliilik esasina dayandigi acikca
belirtilmis; verilerin yalnizca bilimsel amaglarla kullanilacagi vurgulanmustir.
Arastirmaya katilan tiim 6grencilerden bilgilendirilmis onam alinmis ve anket
formlarmda katilimcr kimlik bilgilerine yer verilmemistir. Béylece katilime1
gizliligi ve mahremiyet ilkeleri gozetilmistir. Aragtirma verileri, arastirmacinin
etik sorumluluk bilinciyle yalnizca ilgili analizler kapsaminda degerlendirilmis
ve lgciincli kisilerle paylasilmamistir. Gerekli durumlarda etik kurul izni
alinmugtir ya da etik kurul gerektirmeyen durumlarda ilgili kurumsal onaylar
dogrultusunda arastirma gergeklestirilmistir.

3. BULGULAR

Aragtirma kapsaminda, Ogrencilerin dort temel dil becerisine (dinleme,
konusma, okuma, yazma) yonelik algilar1 sekiz farkli boyutta incelenmistir.
Asagidaki tabloda, her beceriye iliskin "Katiltyorum + Kesinlikle Katilryorum"
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yanitlarmin  yiizdelik oranlar1 verilmis ve Ogrencilerin degerlendirme
siralamalar1 eklenmistir:

Tablo 1. Universite Og“rencilerinii_a_ Dort Temel Yabanci Dil Becerisine Yonelik
Algilarimin Yiizdelik Dagilimi ve Oncelik Stralamalar

Soru Bashg Dinleme | Konusma | Okuma | Yazma | Siralama
(%/f) (%/f) (%/f) | (%0/f)
1. En Zor 27,8/68 | 59,8/146 | 10,6/ 47,6/ 1.
Beceri..... 26 116 Konusma
2. Yazma
3.
Dinleme
4. Okuma
2. En Etkili 50,0/ 82,2/201 | 34,4/ 42,6/ 1.
Beceri...... 122 84 104 Konusma
2.
Dinleme
3. Yazma
4. Okuma
3.En Onemli | 49,2/ 83,6/204 | 33,6/ 44,3/ 1.
Beceri..... 120 82 108 Konusma
2.
Dinleme
3. Yazma
4. Okuma
4. i1k Hedefim | 49,2/ 83,6/204 | 33,6/ 44,3/ 1.

...... Becerisini | 120 82 108 Konusma
Kazanmaktir. 2.
Dinleme
3. Yazma
4, Okuma
5. En 19,6/48 | 23,7/58 | 14,0/ 29,5/72 | 1. Yazma
Sevmedigim 34 2.

Beceri ........ Konusma
3.
Dinleme
4. Okuma
6. ....... 10,6/26 | 7,4/ 18 15,5/ 23,0/56 | 1. Yazma
Becerisi 38 2. Okuma
Sikicidir. 3.
Dinleme
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4.
Konusma
Teenens 61,5/ 74,6182 | 65,6/ 46,7 / 1.
Becerisi 150 160 114 Konugma
Eglencelidir. 2. Okuma
3.
Dinleme
4. Yazma
8. ... 36,9/90 | 46,7/114 | 279/ 475/ 1. Yazma
Becerisinde 68 116 2.
Motivasyonu Konusma
Siirdiirmek 3.
Zor. Dinleme
4. Okuma
Tablo 1°deki veriler dogrultusunda 6ne ¢ikan bulgular soyledir:
. Konugma becerisi, 6grenciler tarafindan hem en zorlayici (%59,8), hem

en etkili (%82,2), hem de en 6nemli (%83,6) ve ilk kazanilmak istenen (%83,6)
beceri olarak goriilmektedir. Aym zamanda, konusma en eglenceli bulunan
(%74,6) beceridir ancak belirli bir kesim igin stres kaynagi oldugu da
goriilmektedir (%23,7 sevmedigini belirtmis).

. Yazma becerisi, 6grenciler tarafindan hem zor (%47,6), hem sikict
(%23,0) hem de motivasyonun en zor siirdiirildiigi beceri (%47,5) olarak
degerlendirilmistir. Ayn1 zamanda, en fazla sevilmeyen beceridir (%29,5). Bu
yonleriyle yazma becerisi, 6gretim siirecinde 6zel destek ve motivasyon
stratejilerine ihtiya¢ duymaktadir.

. Dinleme becerisi, orta diizeyde zor (%27,8) ama etkili (%50) ve
eglenceli (%61,5) bir beceri olarak goriilmektedir. Ancak “dncelik verilen
beceri” siralamalarinda konusmanin oldukca gerisinde kalmaktadir.

. Okuma becerisi, en az zor bulunan (%10,6) ve en az sevilmeyen (%14)
beceridir. Eglenceli bulunmasina ragmen (%65,6), etkili, 6nemli ya da hedef
olarak belirtilen beceriler arasinda son siralarda yer almustir.

4. SONUC

Bu aragtirmanin bulgulari, iiniversite 6grencilerinin dort temel yabanci dil
becerisine yonelik algilarinda belirgin 6ncelikler ve zorluk algilar1 oldugunu
ortaya koymustur. Veriler dogrultusunda asagidaki sonuglara ulasilmistir:

1. Konusma Becerisinin Oncelikli ve Kritik Rolii
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Arastirma bulgularma gore, konusma becerisi, 6grenciler tarafindan hem en
onemli (%83,6) hem de en etkili (%82,2) beceri olarak goriilmektedir. Ayrica,
ogrencilerin %83,6’s1 ilk hedeflerinin konusma becerisini gelistirmek oldugunu
belirtmistir. Bu durum, iletisim temelli dil 6gretiminin 6grenci algilariyla
ortiistiiglinii gostermektedir.

Ancak, ayni zamanda 9%59,8 oranla en zor beceri olarak da konugma
belirtilmistir. Bu ¢eliski, dgrencilerin konusmaya yiiksek deger verdiklerini
ancak yeterli destegi alamadiklarim ve bu alanda kaygi yasadiklarini
diislindiirmektedir. Konusmanin %46,7 oranla motivasyonu siirdiirmede
zorlanilan bir beceri olmasi da bunu desteklemektedir. Dolayisiyla, konusma
becerisini gelistirmeye yonelik yogun uygulama, diisiik riskli konusma
ortamlari, hata yapmaya toleranshi simif iklimi gibi stratejiler biiyilk dnem
tasimaktadir.

2. Yazma Becerisinin Zay1f Algis1 ve Destek ihtiyaci

Ogrenciler, yazma becerisini hem zor (%47,6) hem de sikic1 (%23,0) bulmakta;
ayrica %29,5 ile en az sevilen beceri olarak degerlendirmektedir. Bunun
yaninda, %47,5 ile yazma motivasyonunun siirdiirilmesinde de en fazla
zorlanilan beceri olmustur. Bu ¢ok boyutlu olumsuz algi, yazma becerisinin
Ogretiminde yenilik¢i, yapilandirici, oyunlastirilmis ve 6grenci merkezli
yaklasimlarin kullanilmasinin 6nemini ortaya koymaktadir.

Yazma, diisiinceyi yapilandirma ve dil bilgisiyle biitiinlesme ac¢isindan énemli
bir beceri olmasina ragmen, dégrenciler tarafindan ikinci planda birakilmaktadir.
Bu nedenle, yazma Ogretimi yaratici yazma, blog yazimi, dijital araglar
kullanim1 ve &grenci ilgisine dayali metin iiretimi gibi yontemlerle yeniden
yapilandirilmalidir.

3. Dinleme Becerisi: Eglenceli ama Oncelik Dis1

Dinleme, 6grenciler tarafindan %50 ile etkili, %61.5 ile eglenceli bir beceri
olarak goriilmektedir. Ayrica, %49,2’si bu beceriyi 6nemli bulmaktadir. Ancak
“ilk hedefim” sorusunda dinleme yalnizca ikinci sirada yer almistir. Bu durum,
Ogrencilerin dinleme becerisini yardimci bir beceri olarak algiladigin
gostermektedir.

Dinleme becerisinin énemi, 6zellikle konusma becerisinin gelisimi agisindan
biiyiiktiir. Ogrencilerin bu becerinin &nemi konusunda farkindaliklarimn
artirtlmast i¢in baglamsal dinleme, gorev temelli etkinlikler ve otantik
materyallerle desteklenen dersler uygulanmalidir.

4. Okuma Becerisinin Notr Algilanmast

Ogrenciler, okuma becerisini en az zorlayic1 (%10,6) ve en az sevilmeyen
(%14,0) beceri olarak degerlendirmistir. Ayrica eglenceli bulunma orani
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(%65,6) yiiksektir. Buna ragmen, okuma becerisi “Onemli”, “etkili” ya da
“hedef” kategorilerinde daima son sirada yer almigtir.

Bu bulgu, 6grencilerin okumayi zor bulmasalar da pasif bir beceri olarak
algiladiklarmi ve bu nedenle gelisim agisindan ikinci planda tuttuklarimi
gostermektedir. Okuma becerisi, dgrencilerin ilgi alanlarina uygun metinler,
etkilesimli okuma etkinlikleri ve metin sonrasi tartigmalarla daha anlamli hale
getirilebilir.

5. ONERILER

. Ogrenciler, iletisimsel becerilere daha fazla onem vermektedir.
Konugsma ve dinleme odakli 6gretim yontemleri, bu ihtiyagla dogrudan
ortiismektedir.

. Yazma becerisinde diisiik motivasyon, dgretim siirecine dair yaratici ve
esnek uygulamalarin  eksikligini yansitmaktadir. Bu durum, yazma
etkinliklerinin genellikle yapilandirilmig, hataya odakli ve yaratici 6zgiirliigii
sinirlayan bi¢imlerde sunulmasindan kaynaklaniyor olabilir. Bu nedenle,
yazma Ogretiminde yaratict yazma, dijital metin tiretimi, 6grenci ilgi alanlarina
dayali igerikler ve oyunlastirma gibi yenilik¢i yaklagimlara ihtiyag
duyulmaktadir.

. Okuma ve dinleme gibi daha pasif goriilen becerilerde, aktiflestirici ve
anlam baglamini 6n plana ¢ikaran yontemlere ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu
noktada, metin odakli G6grenmeden ziyade anlam merkezli ve
baglamsallastirilmis etkinliklerin 6n planda olmasi 6nem arz etmektedir.

. Ogrencilerin duygusal tepkileri (sevme, sikilma, motivasyon
diistikliigii) beceri gelisimi lizerinde dogrudan etkili oldugundan, 6gretim
programlar1 yabanci dil 6gretiminde sadece beceri gelisimine degil, ayni
zamanda 6grenci algilarina, ilgi alanlarma ve psikolojik ihtiyaclarina da duyarl
yaklagimlar gelistirilmelidir.

Bu sonuglar, yabanci dil 6gretiminin yalnizca beceri temelli degil, ayni
zamanda algi, ilgi ve motivasyon ve deneyim temelli yeniden yapilandirilmasi
gerektigini ortaya koymaktadir. Bu baglamda, 6grenci merkezli, etkilesimli ve
gercek yasamla baglantili uygulamalar ve 6gretim yontemleri dil edinim
stirecini daha etkili kilacaktir.
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AKTIiF OGRENME ORTAMI OLARAK iSTASYON CALISMASI:
ALMANCA KELIME OGRETIMINE YANSIMALARI

Dr. Giill BAHADIR
Anadolu Universitesi Yabanci Diller Yiiksekokulu
gbagatir@anadolu.edu.tr

1. GIRIS

Kelime &gretimi, yabanci dil 6greniminde temel bir yer tutmakta ve
Ogrencilerin dil becerilerini gelistirmede merkezi bir rol oynamaktadir.
Ogrencilerin kelime bilgisinin giiglendirilmesi, yalmzca okudugunu veya
duydugunu anlamalarini desteklemekle kalmaz; ayni zamanda dil {iretimi,
yazma ve konusma becerilerinin gelismesine de katkida bulunur. Bu nedenle,
kelime Ogretiminde kullanilan yontemlerin, dgrencilerin bilgiyi pasif olarak
almas yerine, aktif bir sekilde 6grenmelerini ve 6grendiklerini baglam iginde
kullanmalarim saglamasi énem kazanmaktadir.

Gelencksel yontemler, genellikle ezber ve tekrar odakli olup, dgrencilerin
kelimeleri uzun siireli ve anlamli  bir gsekilde Ogrenmelerini
sinirlayabilmektedir. Bu sinirlilik, 6grenci merkezli ve etkilesim temelli
yontemlerin 6nemini artirmaktadir. Ozellikle istasyon ¢alismasi gibi yontemler,
Ogrencilerin ¢esitli 6grenme alanlarinda goérev almasini, kendi hizlarinda
ilerlemesini ve grup i¢i is birligi ile 6grenmeyi pekistirmesini saglamaktadir
(Bozpolat & Arslan, 2018; Khalmatova, 2021).

Istasyon calismasi, baslangicta daha ¢ok dilbilgisi edinimi i¢in kullanilan bir
yontem olsa da, son yillarda tematik ve kelime 6gretimi odakli uygulamalarla
da kullamlmaktadir. Her istasyon, 6grencilerin farkli becerilerini gelistirmeye
yonelik hedefler dogrultusunda tasarlanabilir; 6rnegin bir istasyon okuma ve
anlam ¢ikarma, bir digeri dinleme ve telaffuz, bir baskasi ise yazma ve iiretim
becerilerine odaklanabilir. Ancak kaynaklar incelendiginde, istasyon
calismasinin Almanca kelime 6gretiminde yaygin olarak kullanilmadigi ve bu
alanda sinirli sayida ¢aligmanin bulundugu goriilmektedir.

Bu c¢aligmanin amaci, istasyon calismasinin teorik temellerini ve kelime
Ogretiminde potansiyel yararlari incelemek, dil Ogretiminde &grenci
katilimimi artirmaya yénelik bir kuramsal cergeve sunmaktir. Ogrencilerin
O0grenme siireclerine aktif katilimin1 tesvik eden yoOntemlerin, kelime
Ogretiminin kalicilig1 ve dgrencilerin motivasyonu agisindan tasidigi 6nemin
vurgulanmasi hedeflenmektedir. Ayrica, ¢alismada istasyon galigmasinin farkli
Ogrenme stillerine uyum saglama, ogrenciler arasi etkilesimi destekleme ve
kelime 6grenimini baglam i¢inde pekistirme gibi avantajlar1 ele alinacaktir.
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2. KELIME OGRETIiMi, AKTiF OGRENME VE iSTASYON
CALISMASINA KURAMSAL BiR BAKIS

Almanca kelime Ogretimi s6z konusu oldugunda yapilan gozlemler,
ogrencilerin ¢ogunlukla bilmedikleri kelimelerin anlamlarini gegici bir ¢6ziim
olarak sozliikten arastirdiklarini ve metin iizerine not alarak anlam ¢ikarmaya
caligtiklarin1 gostermektedir. Bu yaklasim, 6grencilerin kelime 6grenimini
uzun vadeli ve kalic1 bir kazanim olarak ele almadiklarini; daha ¢ok okuduklari
metni anlama amaciyla gegici bir strateji gelistirdiklerini ortaya koymaktadir.
Bu durum, geleneksel kelime Ogretim yontemlerinin 6grencilerin 6grenme
stireclerini etkin bigimde desteklemede simirli kaldigini ve tek basma yeterli
olmadigim gostermektedir.

Bu baglamda, 6grencilerin 6grenme siirecine aktif olarak katilimini saglayan
ve motivasyonlarmi artirict yenilik¢i 6gretim yontemlerine duyulan ihtiyag
belirginlesmektedir. Ozellikle 6grenci merkezli ve etkilesim temelli yontemler,
kelime dgreniminde kalicilig1 artirmak, 6grenmeyi baglam iginde pekistirmek
ve farkli 6grenme stillerine uyum saglamak agisindan 6nem tagimaktadir.
Kuramsal ger¢evede, bu ihtiya¢ dogrultusunda istasyon ¢aligmasi yontemi ele
alinacak ve mevcut literatiir 1s13inda yontemin kelime Ogretiminde
saglayabilecegi faydalar ile 6neriler sunulacaktir.

2.1. Yabana Dil Ogretiminde Kelime Bilgisinin Onemi

Yabanci dil ediniminde kelime bilgisi, dilin temel yapitaslarindan biri olarak
kabul edilmektedir. Yeterli kelime bilgisi olmadan iletisimsel yetkinlik
kazanmak neredeyse miimkiin degildir; dil becerilerinin tamam (okuma,
yazma, dinleme, konusma) dogrudan kelime dagarcigina baghdir. Bu durum,
ozellikle ikinci dil 6greniminde, &grencilerin hem anlama hem de iiretme
siireclerinde kelime bilgisinin kritik bir rol oynadigimi gostermektedir.
Geleneksel kelime 6gretiminde sikca kullanilan ezber yontemleri, kisa stireli
basar1 saglasa da, uzun vadede 6grenilen kelimelerin kaliciligini ve 6grencinin
dili iiretken bicimde kullanma yetisini sinirlamaktadir. Ayrica bu ydntemler,
ogrencilerin kelimeleri baglam icinde anlamlandirmalarmi ve farkl dil
becerileriyle entegre etmelerini zorlagtirmaktadir.

Gliniimiizde kelime 6gretimi, yalnizca sozciiklerin listelenip aktarilmasi ile
sinirli olmayip, aym zamanda form-anlam eslestirmesi, baglamsal 6grenme,
morfolojik farkindalik ve iiretken kullanim tizerine odaklanmaktadir (Bozpolat
& Arslan, 2018; Khalmatova, 2021; Litualy & Serpara, 2020). Bu yaklagimlar,
ogrencilerin kelimeleri anlam ve kullanim agisindan iligkilendirmelerini, yeni
kelimeler ve 6nceki bilgilerle baglant1 kurmalarini ve farkli baglamlarda dogru
sekilde kullanabilmelerini desteklemektedir. Ayrica Ogrencilerin sozciik
tiiretme, birlesik kelime analizi ve dilbilgisi ve sozciik bilgisi iligkilerini
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kavrama gibi st diizey dil becerilerini gelistirmelerine de olanak
saglamaktadir.

Bu nedenle, kelime Ogretiminde etkilesim temelli ve Ogrenci merkezli
yontemlerin kullanimi giderek 6nem kazanmaktadir. Ozellikle istasyon
caligmasi, 6grencilerin farkli 6grenme alanlarinda gorev almasini saglayan,
grup igi is birligini ve bireysel 6grenme hizint destekleyen etkili bir yontem
olarak one ¢ikmaktadir. Bu yontem, &grencilerin kelimeleri baglam iginde
tiretken sekilde kullanmalarina, 6grenme siirecine aktif katilim gostermelerine
ve motivasyonlarini artirmalarma olanak tanimaktadir.

2.2. Aktif Ogrenme ve Etkilesim

Aktif 6grenme, Ogrencinin pasif bilgi alicis1 olmaktan ¢ikarak bilgiyi aktif
sekilde  yapilandirmast  iizerine  kuruludur.  Geleneksel  6grenme
aligkanliklarinin yani sira 6grencinin 6grenme siirecinde daha etkin bir rol
oynamasina katki saglar.

“Aktif Ogrenme, Ogrenenin kendi Ogrenmesinin ydnetim ve
sorumlulugunu tasidigi, 6grenme siirecinde hem zihinsel hem de
fiziksel yonden aktif oldugu, siire¢ boyunca siirekli olarak alternatif
Olgme ve degerlendirme yontemleriyle degerlendirildigi ve siireg
sonunda kalict 6grenmeler saglandigi bir 6grenme modeli olarak
tamimlanabilir. Ogrenenin 6grenme siirecine aktif katihmimi saglama
amacina yonelik olarak kullanilan stratejilerin en 6nemlileri arasinda 1.
Projeye Dayali Ogrenme, 2. Probleme Dayali Ogrenme, 3. Isbirlikgi
Ogrenme ve 4. Sorgulamaya Dayali Ogrenme sayilabilir.” (Celik 2005:
1)

Kelime ogretiminde aktif 6grenme uygulamalari, 6grencilerin kelimeleri
baglam icinde kullanmalarina, akran etkilesimi yoluyla anlamlarini
tartismalarina ve kendi 6grenme siireclerinde sorumluluk almalaria olanak
tanir. Ayrica d6grenilen kelimenin iiretken bir sekilde kullanilmasina yardimei
olur. Ogrenme motivasyonun artmasiyla, dgrenci daha aktif olacak ve diger
becerilerinin gelismesinde iiretken kullanim nedeniyle basarili olacaktir.

Geleneksel kelime 6gretiminde 6grenciler genellikle pasif alici konumunda
olup, dgretmen siirecin merkezi roliinii iistlenir ve 6grenme biiyiik Olgiide
ezberleme, tekrar ve liste calismalartyla gerceklesir. Sozciikler ¢ogunlukla
baglam disinda sunuldugu icin 6grenme kisa siireli ve kaliciligr diistiktiir;
motivasyon ve katihhm da simirlidir. Olgme ve degerlendirme ise genellikle bilgi
hatirlama ve yazili testlerle yapilir, 6grenme stillerine uyum sinirlidir. Buna
karsilik, aktif 6grenmeye dayali kelime Ogretiminde O6grenciler siirecin aktif
katilimcisidir ve dgrenme grenci merkezli bir yaklasimla yiiriitiiliir. Isbirlikli
Ogrenme, tartisma, oyun ve problem ¢ézme gibi yontemlerle kelimeler baglam
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icinde ogretilir; bu sayede kalict 6grenme ve iiretken kullanim olasilig1 artar.
Motivasyon ve sosyal katilim yiiksek olur, 6grenme siireci farkli 6grenme
stillerine uygun ¢oklu etkinliklerle desteklenir. Olgme ve degerlendirme ise
hem bilgi hatirlamay1 hem de kelimenin kullanim ve iiretim yetkinligini kapsar;
ornek etkinlikler arasinda istasyon ¢aligmalari, kelime oyunlari, drama ve
eslestirme gorevleri yer alir.

Tablo 1: Geleneksel ve Aktif Ogrenme Temelli Kelime Ogretimi Yontemleri

Karsilastirmast

Ozellik

Geleneksel Kelime Ogretimi

Aktif Ogrenme Temelli
Kelime Ogretimi

Ogrenci aktif katihmcidir;

o . Ogrenci  pasif  alicidir; | 3 N .
Ogrenme Siireci s . O0grenme silireci  Ogrenci
ogretmen merkezi rol oynar. -
merkezlidir.
. ; . Ezberleme, tekrar, liste Isbirlikli OSTenme,
Ogrenme Y 6ntemi tartisma, oyun, problem
caligmalari.

¢dzme, uygulama.

Baglam Kullanimi

Sozciikler genellikle baglam
diginda ogretilir.

Sozciikler baglam iginde,
gercek iletigim
durumlarinda 6grenilir.

Ogrenme Siiresi ve
Kalicilik

Kisa siireli 6grenme saglanir;
kalicilik diistiktiir.

Kalic1 6grenme ve tiretken
kullanim olasilig1
yiiksektir.

Diisik motivasyon;
katilim s6z konusudur.

pasif

Yiiksek motivasyon; aktif
ve sosyal katilim saglanir.

Motivasyon ve
Katilim

Olgme ve
Degerlendirme

Sadece bilgi hatirlama ve
yazil testlerle
degerlendirme.

Hem bilgi hatirlama hem
de kullanim ve {iretim
yetkinligi degerlendirilir.

Ogrenme Stilleri

Tek tip 6gretim (¢ogunlukla
gorsel veya isitsel).

Farkli 6grenme stillerine
uygun coklu etkinlikler.

Ornek Etkinlikler

Kelime listeleri, Kartlar,
tekrarlama alistirmalart.

Istasyon calismalari,
kelime oyunlari, drama,
eslestirme  ve  {iretim

gorevleri.

2.3. Istasyon Cahsmasimin Egitimdeki Yeri

Istasyon yontemi daha ¢ok dilbilgisi edinimi icin tercih edilen, ancak son
yillarda tematik olarak da kullanilan bir yontemdir. Literatiir tarandiginda bu
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yontemin Almanca kelime O&gretimi icin ¢ok tercih edilmedigi goze
carpmaktadir.

“Temelde istasyonlarda ogrenme, farkli Ogrenme Onkosullari,
yaklagimlar, bakis agilar1 ve farkli 6grenme ile ¢aligma hizlarinin
dikkate alindigi, 6grencilerin bagimsiz ¢aligtigi bir ¢caligma bigimidir.
Ogrenciler, genellikle 5gretmen tarafindan diizenlenmis cesitli ¢alisma
istasyonlarinda, belirli bir zaman ve organizasyon c¢ergevesinde
kapsaml bir konuyu islerler.” (Olemann 2008, s:2)

Istasyon c¢alismasinin  egitimdeki etkilerine iliskin literatiirde farkli
disiplinlerde ¢ok sayida c¢alisma bulunmaktadir. Fen bilimleri ve sosyal
bilimlerde yapilan arastirmalar, yontemin 6grenci motivasyonunu artirdigini ve
ogrenmeyi bireysellestirdigini gdstermistir. Ornegin, 6. simf fen bilimleri
dersinde "Gilines Sistemi ve Tutulmalar" nitesinin istasyon teknigiyle
islenmesinin, &grencilerin akademik basarilart ve derslere karsi tutumlari
iizerinde anlamli bir fark yarattig saptamustir (Bekereci 2020).

Dil &gretiminde ise istasyon caligmasi iizerine yapilan arastirmalar simirli
sayida olup, ¢cogunlukla genel dil becerileri veya yazma/dinleme etkinlikleri
iizerine yogunlagmistir. Tiirkgenin yabanci dil olarak 6gretiminde istasyon
tekniginin kullanimini inceleyen bir ¢calismada, 6grencilerin istasyon teknigine
yonelik goriislerinin olumlu oldugu ve yontemin dil 6gretiminde etkili bir arag
olarak degerlendirildigi belirtilmistir (Karadag, 2020).

Tirkiye’de istasyon ¢alismasinin dogrudan Almanca kelime 6gretimiyle iligkili
daha fazla spesifik ¢alisma bulunmamaktadir. Bu konuda daha ¢ok alternatif
yontemler incelenmis, geleneksel yontemlerle karsilagtirmasi yapilmustir.

Istasyon ¢alismasi, dgrencilerin sinif ortaminda kiigiik gruplar halinde belirli
gorevleri tamamlamak {izere farkli 6grenme koselerine yonlendirildigi bir
Ogretim yontemidir. Belirlenen siireler sonunda 6grenciler bir sonraki istasyona
gecer ve boylece her grup farkli etkinliklere katilarak 6grenme siirecine aktif
sekilde dahil olur (Gudjons, 2008). Ogretmen bu siirecte rehberlik ederken,
Ogrenciler is birligi i¢inde ¢alisarak Ogrenmeyi paylasir. Yontemin baslica
avantajlar1 arasinda farkli 6grenme stillerine hitap etmesi, 6grenciler arasinda
ig birligini artirmas1 ve motivasyonu yiikseltmesi yer alir. Bununla birlikte,
zaman yOnetimi, materyal hazirlama yiikii ve smif diizenlemesi gibi bazi
zorluklar da yontemle iligkilendirilmektedir. (Gudjons, 2008; Meyer, 2010)
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Tablo 2: Istasyon Yonteminin Avantajlar: ve Dezavantajlart

Avantajlar:

Dezavantajlar:

Ogrenciler kendi hizlarinda
calisabilir.

Materyal hazirlig1 zaman ve
emek ister.

Farkli 6grenme stillerine
hitap eder.

Hem 6grenciler hem de
Ogretmenler i¢in daha fazla
emek gerektirir.

Hareketlilik ve aktif
Ogrenme ortami saglar.

Ogrencilerin bazilari
yiizeysel ¢aligabilir.

Grup caligsmalari ile sosyal
beceriler gelisir.

Ogrencilerin bireysel
ilerlemesini izlemek ve

degerlendirmek, 6zellikle
biiyiik siniflarda zor olabilir.

Istasyon yontemi, dgrencilerin kendi hizlarinda ve ilgi alanlarina uygun olarak
O0grenmelerini saglayan esnek bir Ogretim yaklasimudir. Yontem, farkli
O0grenme stillerine hitap ederek 6grencilerin aktif katilimini tesvik eder ve
smifta hareketliligi artirir. Ayrica grup c¢alismalar1 sayesinde 6grencilerin
sosyal becerileri ve is birligi yetenekleri gelisir. Bununla birlikte, yontemin bazi
dezavantajlar1 da vardir; materyal hazirlig1 zaman ve emek gerektirirken, bazi
ogrenciler istasyonlarda ylizeysel calisabilir ve 6gretmenlerin yonetim yiikii
artabilir. Bu dezavantajlar1 gidermek icin 6gretmenler, dnceden hazirlanmis
materyal setleri veya dijital kaynaklardan yararlanabilir, etkinlikleri
basitlestirerek yonetimi kolaylastirabilir ve 6grencilerin gorevleri sorumluluk
bilinciyle yerine getirmesini saglayacak akran degerlendirme mekanizmalari
uygulayabilir. Ayrica, istasyon siirelerini dgrencilerin dikkat ve hizina gore
ayarlamak ve geri bildirim toplamak, yontemin etkinligini artirmaya yardimc1
olur. Boylece istasyon yontemi hem 6grenciler hem de 6gretmenler i¢in daha
verimli ve stirdiiriilebilir olarak kullanilabilir.

Istasyon calismasi ozellikle yabanci dil 6gretimi ve genel siif gretiminde
ogrencilerin aktif katithmini tesvik eden, grup temelli bir 6gretim yontemidir.
Baslica 6zellikleri sunlardir:

» Coklu dgrenme alanlart: Sinif, farkli 6grenme gorevlerinin yer aldigt
istasyonlara boliiniir. Her istasyon, belirli bir beceri veya konuya
odaklanir (6r. kelime bilgisi, okuma, dinleme, konugsma).
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> Ogrenci merkezli yaklasim: Ogrenciler, dgretmen rehberliginde kendi
hizlarinda istasyonlarda ¢ahsir. Ogretmen, gdzlemci veya rehber rolii
ustlenir, bireysel veya kiiciik grup diizeyinde destek saglar.

>  Aktif katilim ve is birligi: Ogrenciler kiiciik gruplar halinde calsir ve
gorevleri birlikte tamamlar. Sosyal etkilesim ve is birligi, 6grenmenin
pekismesini saglar.

> Esneklik ve farkhlastirma: Ogrencilerin farkli seviyelere veya
O0grenme stillerine uygun gorevler sunulabilir. Zorlayict veya
destekleyici materyaller ile 6grenme ihtiyaclar1 karsilanabilir.

> Olgme ve geri bildirim olanaklar1: Ogrencilerin gorevleri tamamlamasi
sirasinda 6gretmen gozlem yapabilir ve aninda geri bildirim verebilir.
Ogrenme siireci, yalnizca smavla degil, uygulamali etkinliklerle de
degerlendirilebilir.

» Motivasyon artirici 6zellik: Cesitli etkinlikler ve gorevler, 6grencilerin
dikkatini ve ilgisini canli tutar. Oyun, bulmaca, rol oynama gibi
etkinlikler 6grenmeyi eglenceli kilar.

2.4. Kelime Ogretimi Baglaminda istasyon Calismasi

Kelime 6gretimi 6zelinde istasyon ¢alismasinin sistematik bigimde incelendigi
calismalar olduk¢a azdir. Bu durum, yontemin kelime &gretimine
saglayabilecegi katkilarin teorik diizeyde tartisilmasii ve ileride yapilacak
deneysel arastirmalara zemin hazirlanmasin1 gerekli kilmaktadir. Kelime
Ogretiminde istasyon ¢alismasinin kullanimi, sozciiklerin farkli boyutlarinin
eszamanli olarak islenmesine olanak tamir. Bu ¢esitlendirme, 6grencilerin
kelime bilgisini yalnizca tamim diizeyinde Ogrenmekle kalmayip,
anlamlandirma ve {iretim siire¢lerinde de kullanmalarini saglar.

Istasyon caligmasi, kelime dgretiminde etkili bir yontem olmakla birlikte bazi
dezavantajlara sahiptir. Ogrencilerin farkli 6grenme hizlari, smif kontrolii ve
disiplin sorunlari, zaman yonetimi zorluklari, hazirlik ve materyal yiikii ile
bireysel degerlendirme giigliikleri bunlardan baglicalaridir. Bu sorunlarin
oniline gegmek icin her istasyon i¢in net siireler belirlenmeli, kiigiik gruplar
halinde calisma ve onceden belirlenmis kurallar uygulanmalidir. Gorevler
farkli zorluk seviyelerinde tasarlanarak oOgrencilerin kendi hizlarma gore
ilerlemesi saglanabilir. Hazirlik yiikiinii azaltmak icin dijital materyaller ve
tekrar kullanilabilir sablonlar kullanilabilir. Ayrica, 6grencilerin performansi
mini kontrol listeleri veya ¢alisma {iriinleri iizerinden degerlendirilerek her
Ogrencinin 6grenme siireci takip edilebilir ve geri bildirim saglanabilir.

Sonug olarak, istasyon c¢alismas1 ogrencilerin Almanca kelime 6greniminde
aktif katilimini saglayan, motivasyonu artiran ve 6grenme siirecini ¢ok boyutlu
olarak destekleyen etkili bir yontem olarak one ¢ikmaktadir. Her istasyon, farklt
dil becerilerine odaklanarak o6grencilerin kelimeleri hem anlam hem de
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kullamm acisindan pekistirmelerini saglar. Bu ydntem, Ogrenci merkezli
yaklasim, isbirlik¢i 6grenmeyi ve 6gretmen geri bildirimi olanagini bir araya
getirerek geleneksel kelime Ogretim yontemlerinin smirliliklarini  agma
potansiyeline sahiptir.

Tablo 3: Istasyon Calismalari ile Kelime Ogretimi: Amag¢ ve Ornek Etkinlikler

Istasyon
Turu

Amag

Etkinlik

Bi¢im
Odakli

Kelimenin dogru yazimi,
telaffuzu ve morfolojik
yapisini 6grenmek

- Kelimeyi
hece/morfemlerine ayirma
- Yazim ve noktalama
caligmalari

- Telaffuz kartlari ile
eslestirme

- Kelimeyi ciimle i¢inde
yazma

Anlam
Odakl

Kelimenin anlamini ve
baglamini kavratmak

- Es ve z1t anlamli
kelimelerle eslestirme

- Kavramsal harita veya
kelime bulutu olusturma
- Gorsellerle kelime
eslestirme

- Tanim veya agiklama
yazma

Kullanim
Odakli

Kelimenin iletisimde
kullanimini geligtirmek

- Climle tamamlama veya
climle kurma

- Kisa rol oyunlar1 ve
diyaloglar

- Giinliik konusma veya
hikdye baglaminda kullanim

Yaratici

Kelimenin tiretici ve
yaratici sekilde
kullanilmasini saglamak

- Kelime ile kisa hikaye veya
komik climle iiretme

- Drama ve rol oyunlari

- Kelime oyunlari: Scrabble,
kelime av1

- Kelimenin ¢izimi veya
gorsellestirilmesi

Tekrar ve
Pekistirme

Ogrenilen kelimelerin
pekistirilmesi

- Kelime kartlart ile hafiza
oyunu

- Quiz veya kisa testler

- Akran degerlendirmesi:
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climlede dogru kullanim
kontrolii

Kelime 6gretiminde istasyon ¢aligmalari, dgrencilerin kelimeleri ¢ok boyutlu
olarak 6grenmelerine olanak tanir. Tablo 3°de goriildiigii lizere, her istasyon
farkli bir 6grenme amacina hizmet eder. Bi¢im odakli istasyonlar, kelimenin
yazim, telaffuz ve morfolojik yapisini pekistirirken; anlam odakli istasyonlar,
ogrencilerin kelimenin anlamini baglam i¢inde kavramasini saglar. Kullanim
odakl1 istasyonlar, kelimenin iiretken bi¢imde kullanilmasini tesvik ederken,
yaratici istasyonlar Ogrencilerin kelimeyi farkli baglamlarda kullanarak
anlamimi derinlestirmelerine olanak tanir. Son olarak, tekrar ve pekistirme
istasyonlari, 6grenilen kelimelerin kaliciligini artirmak igin ¢esitli oyun ve
degerlendirme etkinlikleri sunar. Bu cesitlendirilmig yaklagim, 6grencilerin
yalnizca kelimeyi tanimasiyla kalmayip, anlamlandirma ve iiretim siireglerinde
aktif rol almalarim saglar. Boylece 0grenme siireci hem igbirlikli hem de
etkilesim temelli olarak gergeklesir.

Istasyon ¢alismasinda kelimelerin tiirlerine gore (isim, fiil, sifat, zarflar vb.)
smiflandirilarak verilmesi, 6grencilerin kelime 6grenimini daha sistemli ve
kavramsal olarak organize etmesini saglar. Bu yaklagim, 6grencilerin kelimeler
arasindaki gramer iliskilerini ve kullanim farklarmmi daha iyi kavramasina
yardimc1 olur. Ayrica, her istasyonda belirli bir kelime tiiriine odaklanilmasi,
dikkat dagilmasimi Onler ve Ogrenme siirecini hedefe yonelik olarak
gerceklestirir. Kelime tiirlerine gore gorevler tasarlamak, Ogrencilerin hem
anlam hem de kullanim agisindan kelimeleri tiretken bi¢cimde 6grenmelerini
desteklerken, ayn1 zamanda farkli kelime tiirleri arasinda bag kurmalarini ve
kalic1 6grenme saglamalarini kolaylastirir.

Tablo 4: Kelime Tiirlerine Gére Istasyon Gorevieri

Kelime | Ornek Gorev Kazamm
Tirt
Isimler Kartlarda verilen kelimeleri dogru | Kelimeleri kavramsal
resim veya tammla eslestirme. | olarak smiflandirma,
Ornek: “Tiere (Hayvanlar)” veya | anlamlarini dogru

“Mobel (Mobilya)” kategorisindeki | baglamda 6grenme.
isimleri eslestirme.

Fiiller Fiillerin dogru ¢ekimlerini veya Fiillerin kullanimini ve
ctimlede kullanimini bulma. Ornek: | gramer yapilarmi
“laufen, essen, schreiben” fiillerini pekistirme.

climlelerde uygun sekilde kullanma.
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Kelimeler arasindaki
anlam iliskilerini
O0grenme, baglamda

Sifatlar1 uygun isimlerle eslestirme
Sifatlar veya zit anlamlistm bulma. Ornek:
“grof} — klein”, “schnell — langsam”.

dogru kullanim.
Zarflarin climledeki yerini belirleme
veya hangi fiillerle | Zarflarm  kullanimini
Zarflar kullanilabilecegini bulma. Ornek: | ve ciimlede dogru

“oft, schnell, Ileise” =zarflarin1 | konumunu 6grenme.
climlelerde uygun yere yerlestirme.

Ogrenciler 6grendikleri kelimeleri
kullanarak kisa diyaloglar veya mini
Uretim hikayeler iiretir. Ornek: “Isim ve
Gorevleri | sifatlart kullanarak bir oda tasvir et”
veya “Fiilleri kullanarak giinliik
rutini anlat.”

Kelimeleri iretken
bi¢cimde kullanma,
yaratict  diislinme ve
iletisim  becerilerini
gelistirme.

Bu tablo, istasyon ¢alismasinda kelime 6gretimini daha sistemli ve etkili kilmak
amaciyla hazirlanmig bir 6neridir. Kelimelerin tiirlerine gore (isim, fiil, sifat,
zarf vb.) istasyonlara ayrilmasi, 6grencilerin kelimeleri gramer yapilar1 ve
anlam baglaminda daha iyi kavramasina yardimci olur. Tablo, 6gretmenlere her
kelime tirii i¢cin Ornek gorevler sunarak uygulama siirecini planlamada
rehberlik etmeyi amacglamaktadir. Onerilen gérevler, 6grencilerin hem anlam
hem de kullanimi 6grenmesini destekleyerek kalici ve tiretken 6grenmeye katki
saglar. Bu ¢ergevede, tablo esnek bir rehber niteliginde olup dgretmenler sinif
kosullarina ve 6grencilerin ihtiyaclarina gére uyarlayabilir.

3. SONUC

Istasyon calismas1, Almanca kelime 6gretiminde 6grencilerin aktif katilimini
ve etkilesimli 6grenmesini tesvik eden, 6grenci merkezli bir yontem olarak 6ne
cikmaktadir. Bu yontem, kelime 68renimini yalnizca ezber odakli bir siireg
olarak gbérmeyip, baglam icinde ve iiretken bicimde destekleyerek 6grenilen
kelimelerin kalicihgimi artirr.  Ogrenciler, istasyonlarda farkli gorevleri
tamamlayarak kelimeleri hem anlam hem de kullanim agisindan pekistirir; bu
durum motivasyonlarini yiikseltir ve 6grenme siirecine bagliliklarmni artirir.

Istasyon calismasinin etkili olmasinin bir diger nedeni, her istasyonun farkli bir
beceriye ya da kelime tiirline goére hazirlanabilir olmasidir. Yontem,
ogrencilerin  kelimeleri kavramsal olarak organize etmelerini, gramer
iligkilerini anlamalarmi1 ve kelimeleri cesitli baglamlarda dogru sekilde
kullanabilme becerilerini gelistirmelerini saglar. Ayrica, kiigiik grup
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caligmalar1 ve isbirlikgi gorevler, sosyal Ogrenme firsatlarim1 artirarak
Ogrencilerin birbirlerinden 6grenmesini ve dili aktif olarak {iretmelerini
destekler.

Buna karsilik, istasyon c¢alismasinin bazi dezavantajlar1 da vardir. Zaman
yonetimi, simif kontrolii, farkli O6grenme hizlari, materyal hazirhigi ve
degerlendirme siiregleri, Ogretmen agisindan planlama ve uygulama
asamasinda zorluklar yaratabilir. Ancak bu smirliliklar, iyi bir planlama,
istasyon gorevlerinin 6grenci diizeyine ve 6grenme hedeflerine uygun olarak
uyarlanmasi, materyallerin 6nceden hazirlanmasi ve esnek degerlendirme
stratejileri ile biiyiik 6lciide giderilebilir. Ornegin, ders kitabina uygun olarak
hazirlanmis materyaller, yillar i¢inde gelistirilerek tekrar kullanilabilir, boylece
hazirlik siireci daha verimli olabilir ve 6gretmenin is yiikii azaltilabilir.

Sonug olarak, istasyon ¢alismasi teorik olarak gii¢lii bir yontem olarak kabul
edilebilmekte ve Almanca kelime dgretiminde uygulanmasi onerilmektedir.
Ogrenci merkezli 6grenme ortamlarmi desteklemesi, kelime oOgrenimini
baglama dayal1 ve iiretken kilmasi, 6grenme motivasyonunu artirmasi ve farkli
O0grenme stillerine uyum saglamasi, ydntemin pedagojik degerini
giiclendirmektedir.
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1. EINLEITUNG

Durch die rasante Entwicklung und Verbreitung von digitalen Technologien in
vielen Bereichen wurde auch die Art und Weise, wie Sprache und Kultur
vermittelt werden, wesentlich verdndert. Heutzutage bieten neben Bilder und
Videos 360°-Technologien eine hervorragende Mdoglichkeit, reale Stadte und
deren kulturelle Besonderheiten interaktiv durch eine virtuelle Tour zu
erkunden, ohne physisch vor Ort zu sein (vgl. Alyaz / Spaniel-Weise & Werner,
2018; Alyaz, 2023). Des Weiteren bieten sie authentische Einblicke in Kultur
und Geografie, eroffnen somit neue Wege, Sprache und Kultur gleichzeitig zu
erleben. In diesem Kontext ergeben sich insbesondere neue Perspektiven fiir
den Fremdsprachenunterricht, somit auch fiir den DaF-Bereich. Virtuelle
Touren erméglichen es den Lernenden, ihr Vorwissen zu vertiefen sowie ein
erfahrungsbasiertes Lernen, das einem Erlebnis einer Exkursion dhnelt (Nast &
Ketzer-Noltige, 2023; Ng /Ng & Chu, 2023: 580). Es wird eine Lernumgebung
geschaffen, die personliche Erfahrungen sowie die Entwicklung neuer
Denkweisen fordert und somit eine Verbindung zur Lebenswelt der Lernenden
herstellt. Auf diese Weise wird konstruktivistisches Lernen gefordert, bei dem
die Lernenden aktiv Bedeutung schaffen, welches entscheidend fiir den Erwerb
und die nachhaltige Speicherung von Wissen ist. Doch trotz zahlreicher
Potenziale haben 360°-Technologien bislang bedingt Anwendung im
Fremdsprachenunterricht gefunden, da mégliche Einsatsszenarien noch wenig
thematisiert wurden (Ketzer-Noltge, 2022: 243).

Fiir eine virtuelle Tour eignet sich besonders das kostenlos verfligbare
Werkzeug Google Street View. Die 360°-Technologie von Google Street View
ermoglicht es, verschiedene Blickwinkel eines Panoramabildes zu betrachten
und virtuell zu verschiedenen Standpunkten auf der Strafle zu ,gehen‘ (Chen &
Chen, 2016: 24). Im Fremdsprachenunterricht erdffnet diese Technologie
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jedoch zahlreiche weitere Moglichkeiten, die liber die visuelle Darstellung von
Orten hinausgehen. Mit dem Tippen auf den Bildschirm koénnen die Lernenden
virtuell durch Stidte navigieren, authentische Einblicke in kulturelle und
historische Gegebenheiten, wie z.B. Sehenswiirdigkeiten, Denkmaler und
Alltagskultur bekommen. Alltagsorte und -situationen lassen sich durch den
Einsatz von 360°-Aufnahmen in den Lernkontext integrieren, wodurch diese in
einem sicheren, realititsnahen Umfeld zu Lernorten transformiert werden
konnen, um unbekannte Orte und Situationen zu erkunden (Ketzer-Noltge,
2022: 242). Dariiber hinaus leistet die 360°-Technologie auch einen
bedeutenden Beitrag zur Schaffung sinnvoller Sprachlernsituationen (Nuesser
et al., 2024: 7), beispielsweise durch die Beschreibung von Umgebungen oder
das Uben von Wegbeschreibungen. Die Einbindung kulturell-bedeutsamer Orte
und die Gestaltung von Aufgaben zu diesen Orten konnen ebenso
sprachbezogene Kompetenzen wie auch interkulturelle Kompetenz fordern
(Nowotny et al., 2021: 88). Die Lernenden erhalten somit, ohne den physischen
Klassenraum zu verlassen, die Gelegenheit, durch realitidtsnahe Erfahrungen
ihre sprachlichen, kulturellen sowie interkulturellen Kompetenzen in einem
zusammenhidngenden Kontext zu erweitern und anzuwenden (vgl. Alyaz /
Spaniel-Weise & Demiryay, 2022). Google Street View bietet fiir den DaF-
Unterricht eine breite Palette an Einsatzméglichkeiten an, um unterschiedliche
Kompetenzen zu fordern. Diese umfassen z.B. virtuelle Stadttouren, das Uben
von Wegbeschreibungen, das Kennenlernen landeskundlicher und kultureller
Besonderheiten sowie die Durchfiihrung interaktiver Gruppenprojekte, welche
online gemeinsam erarbeitet werden konnen. Daher stellt Google Street View
ein grofes didaktisches Potenzial im DaF-Bereich dar, den Unterricht
vielféltiger und aktiver zu gestalten. Da jedoch der Erwerb von Fremdsprachen
untrennbar mit dem Verstdndnis der zugehorigen Kultur verbunden ist, wird in
dieser Arbeit das kulturelle Lernen in den Vordergrund gestellt.

In diesem Kontext zielt der vorliegende Beitrag darauf ab, die Potenziale und
Herausforderungen des Einsatzes von Google Street View fiir kulturelles
Lernen im DaF-Unterricht zu analysieren und mogliche Ansétze fiir dessen
Integration aufzuzeigen. Aufgrund der Unmoglichkeit, alle Studien zur
Nutzung von Google Street View im DaF-Unterricht miteinzubeziehen,
beschrankt sich diese Arbeit auf die Auswertung der Beitrdge, die in den
vergangenen zehn Jahren auf der Plattform Google Scholar veréffentlicht
wurden.
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2. METHODISCHES VORGEHEN

Die Arbeit stiitzt sich methodisch auf einen systematischen Uberblick sowie
eine Dokumentenanalyse. Ein systematischer Uberblick dient dazu, eine klar
formulierte Forschungsfrage zu beantworten, um relevante Arbeiten zu
identifizieren, auszuwéhlen und kritisch zu bewerten (Philipp, 2018: 78). Die
Dokumentenanalyse ist ein Forschungsansatz, der sich mit der systematischen
Erfassung, Untersuchung und Interpretation von bereits vorhandenen
Dokumenten befasst (Hoffmann, 2018: 9). Fiir das Ziel, wissenschaftliche
Arbeiten zum Einsatz von Google Street View fiir kulturelles Lernen im DaF-
Unterricht zu untersuchen, schafft der systematische Uberblick eine
umfassende Grundlage durch die strukturierte Erfassung der Literatur. Die
Dokumentenanalyse hingegen erlaubt eine vertiefende, qualitative Analyse der
didaktischen Potenziale sowie der Herausforderungen und Ergebnisse, die in
den Arbeiten thematisiert werden.

2.1. Datensammlung

Wenn das Ziel einer Forschungsarbeit darin besteht, aktuelle Prozesse und
Zustinde oder vergangene Ereignisse und Epochen zu beschreiben, zu
interpretieren und zu bewerten, ist es erforderlich, Dokumente heranzuziehen,
die diese Aspekte angemessen widerspiegeln. Daher spielen das Auffinden,
Sammeln, Auswéihlen und Anordnen relevanter Dokumente eine zentrale Rolle
in der Forschung (Kolb & Klippel, 2016: 24). In diesem Zusammenhang sind
insbesondere die Schritte der Datensammlung von zentraler Bedeutung, die im
Folgenden niher beschrieben werden.

2.1.1. Suchbegriffe

Relevante Arbeiten wurden iiber die Plattform Google Scholar durch eine
gezielte Stichwortsuche manuell ausgewéhlt. Da nur sehr begrenzte Studien mit
dem Suchbegriff ,,Street View* und ,,Deutsch als Fremdsprache* gefunden
werden konnten, wurde der Suchbegriff auf ,,Fremdsprache® verallgemeinert.
Um die Suche weiter zu optimieren, wurde diese zweisprachig in Deutsch und
Englisch durchgefiihrt:

1) Deutsche Schliisselworter: (,,Street View™ und ,,Deutsch als
Fremdsprache® oder ,,Fremdsprache®)

2) Englische Schliisselworter: (,,Street View* und ,,German as a foreign
language* oder ,,foreign language®)
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Die erste Suche ergab insgesamt vier, die zweite Suche ergab insgesamt 111
Studien, die zwischen 2015 und 2024 auf der Plattform Google Scholar
veroffentlicht wurden und als Open-Access-Dokumente verfiigbar waren. Die
Arbeiten beziehen sich sowohl explizit als auch implizit auf den Einsatz von
Street View fiir kulturelles Lernen im Fremdsprachenunterricht.

Das Korpus umfasst Arbeiten, die die folgenden Kriterien erfiillen:

1) Sie enthalten Informationen iiber die Implementierung von Google
Street View fiir kulturelles Lernen im Fremdsprachenunterricht.

2) Sie wurden im Zeitraum zwischen 2015 und 2024 veré6ffentlicht.

3. BEFUNDE

Nachdem die Suchergebnisse auf die Nutzung von Google Street View fiir
kulturelles Lernen eingegrenzt wurden, wurde das endgiiltige Korpus mit
insgesamt elf Arbeiten zusammengestellt, das in Tabelle 1 dargestellt wird. Die
Tabelle umfasst die Autor*innen, das publizierte Jahrgang, den Titel, das
methodische Vorgehen, die Einsatzform von Google Street View sowie die
Potenziale und Herausforderungen.

Tabelle 1: Forschungsarbeiten zum Einsatz von Google Street View fiir
kulturelles Lernen

Chabot, S., Drozdal, J., Zhou, Y., Su, H., & Braasch, J. (2019).
Titel: Language Learning in a Cognitive and Immersive Environment
Using Contextualized Panoramic Imagery

Methode: Praxisorientierter und technologiegestiitzter Ansatz
Einsatzform von Google Street View: In Kombination mit der CIR-
Technologie und KI. Studierende navigieren durch Street View und
interagieren durch Sprachbefehle und Gesten.

Potenziale: Fordert interaktives und immersives Sprachlernen.
Herausforderungen: In bestimmten Landern, wie China, sind Google
Dienste eingeschrinkt, was die Inhalte begrenzt.

Chen, Y., Smith, T. J., York, C. S., & Mayall, H. J. (2020).

Titel: Google Earth Virtual Reality and Expository Writing for Young
English Learners from a Funds of Knowledge Perspective

Methode: Mixed-Methode (quantitativ + qualitativ)

Einsatzform von Google Street View: In Kombination mit Google Earth
VR fiir virtuelle Reisen. Nutzung der Street View-Funktion, um Straflen
und Orte der Heimat oder ihrer Umgebung zu erkunden.
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Potenziale: Forderung von Schreibkompetenzen und kulturellem
Verstindnis; Steigerung der Motivation.

Herausforderungen: Probleme mit der Steuerung und der Genauigkeit der
Navigation; Ablenkung durch die Erkundung, wodurch die
Schreibaufgaben beeintrachtigt werden.

Chik, A. (2015).

Titel: Creativity and Technology in Second-Language Learning and
Teaching

Methode: Aktionsforschung

Einsatzform von Google Street View: Eigenstidndig zur Erstellung von
virtuellen Stadttouren in Form von Multimedia-Videos (mit Audio bzw.
Hintergrundmusik).

Potenziale: Fordert Kreativitdt durch die Erstellung neuer Medienformate
(Videos statt PowerPoint-Présentationen).

Herausforderungen: Technische Anforderungen.

Elbarbary, A. S., & Lima, E. F. (2024).

Titel: Make It Authentic and Engaging: Creating Authentic Resources for
Teaching Arabic and Other Languages

Methode: Praxisorientierte Entwicklung und Anwendung authentischer
und semi-authentischer Materialien

Einsatzform von Google Street View: Eigenstindig zur Ubung von
Wegbeschreibungen in Rollenspielen.

Potenziale: Authentische, immersive Lernerfahrungen; Forderung
realitdtsnaher Sprachfertigkeiten.

Herausforderungen: Auswahl geeigneter Materialien; Technische
Herausforderungen wie Zugang zu Gerdten und stabile Internetverbindung.

Gonzalez-Lloret, M. (2020).

Titel: Collaborative Tasks for Online Language Teaching

Methode: Theoriegeleitete Beschreibung und Diskussion des Task-Based
Language Teaching (TBLT), insbesondere technologie-vermittelter
Aufgaben

Einsatzform von Google Street View: In Kombination mit Google Earth,
Google Drive, Google Forms. Kollaborative Aufgaben wie das Beschreiben
von Sehenswiirdigkeiten, Erstellen virtueller Touren und deren
Prisentation. Fortgeschrittene konnen eine virtuelle halbtigige Tour einer
Stadt erstellen und als 3D-Besuch im Tour-Tool von Google Earth
aufzeichnen.

Potenziale: Ermoglicht Zugang zu kulturellem Wissen und authentischen
Lerninhalten.

Herausforderungen: Stabile und starke Internetverbindung; Gefahr, dass
technologische Aspekte den Sprachlernprozess iiberlagern (technological
determinism).
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Nobrega, F. A., & Rozenfeld, C. C. d. F. (2019).

Titel: Virtual Reality in the Teaching of FLE in a Brazilian Public School
Methode: Aktionsforschung

Einsatzform von Google Street View: In Kombination mit Google Tour
Creator, um interaktive virtuelle Touren zu erstellen und zu erkunden.
Potenziale: Steigerung der Motivation; Verbesserung der sprachlichen
Kompetenzen; Kulturelle Immersion.

Herausforderungen: Begrenzte Verfligbarkeit von kompatiblen Gerdten
(z. B. Smartphones mit Gyroskop).

Scrivner, O., Madewell, J., Buckley, C., & Perez, N. (2019).

Titel: Best Practices in the Use of Augmented and Virtual Reality
Technologies for SLA: Design, Implementation, and Feedback

Methode: Fallstudie

Einsatzform von Google Street View: In Kombination mit Google
Cardboard. Integration in Aufgaben wie das Geben von Wegbeschreibun-
gen und individuelle Erkundungen mit anschlieBenden Schreibaufgaben.
Potenziale: Forderung von kulturellem Verstindnis durch immersives
Lernen; Verbesserung von Motivation und Engagement; Erleichterung des
Zugangs zu authentischen Kontexten trotz geographischer Entfernung.
Herausforderungen: Technische Schwierigkeiten wie das Installieren von
Apps; Physische Beschwerden wie Schwindelgefiihle beim Einsatz von
VVR-Viewern.

Shih, Y. C. (2015).

Titel: A Virtual Walk through London: Culture Learning through a
Cultural Immersion Experience

Methode: Qualitative Fallstudie mit einer quantitativen Langsschnittstudie
Einsatzform von Google Street View: Mittels Google Street View-Links
werden spezifische Orte in die Plattform Blue Mars Lite eingefiigt,
wodurch eine direkte Navigation durch reale Stralen Londons in einer
virtuellen Umgebung ermdglicht wird.

Potenziale: Ermoglicht kulturelles Lernen durch authentische Inhalte und
immersives Erleben. Steigert die Lernmotivation durch spielerische und
interaktive Elemente. Bietet Zugang zu kulturellen Erlebnissen, die sonst
nur durch Reisen moglich wéren.

Herausforderungen: Simulation kultureller Normen und
Verhaltensweisen bleibt eine Herausforderung (little ¢ culture).

Shih, Y. C. (2020).

Titel: Vocabulary Acquisition from a Virtual Street-View Context
Methode: Mixed-Methode (quantitativ + qualitativ)

Einsatzform von Google Street View: In Kombination mit virtuellen
Elementen wie Avataren und visuellen Materialien in der VECAR-
Umgebung.
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Potenziale: Steigerung der Motivation; VECAR fordert das Verstindnis
und die Behaltensleistung von Vokabeln durch kontextgebundenes Lernen.
Herausforderungen: Schwierigkeiten bei der Navigation durch komplexe
Umgebungen; Hoher Zeitaufwand fiir die Vorbereitung und Durchfiihrung
des Programmes.

Williard, A. (2015).

Titel: Mapping French: A First-Semester Project for Communication and
Culture

Methode: Praxisorientierter Ansatz

Einsatzform von Google Street View: Eigenstidndig, um virtuelle
Stadtfiihrungen zu erstellen. Studierende gaben Wegbeschreibungen auf
Franzosisch, wiahrend sie durch die Stadt navigierten.

Potenziale: Forderung von sprachlichen und kulturellen Fahigkeiten;
Ermoglicht realitdtsnahes Lernen.

Herausforderungen: Technische Schwierigkeiten; Uberforderung durch
digitale Tools.

Zhang, Y. (2021).

Titel: Virtual Reality in ESL Teacher Training: Practical Ideas

Methode: Praxisorientierte theoretische Studie

Einsatzform von Google Street View: Als eigenstidndiges Tool oder in
Kombination mit VR-Geriten (z. B. Google Cardboard). Verwendung bei
Aktivitdten wie ,Zeigen Sie Thre Heimatstadt® und , Virtuelle Tour fiir neue
Schiiler®.

Potenziale: Steigerung der Motivation und des Engagements; Schaffung
authentischer, kontextualisierter Lernumgebungen; Férderung von
kulturellem Wissen und interkultureller Kompetenz.

Herausforderungen: Technische Probleme; Widerstand von Lehrenden.

Die untersuchten Forschungsarbeiten zeigen eine breite methodische Vielfalt.
Insgesamt wurden zwei Fallstudien, zwei Mixed-Methoden, zwei Studien im
Rahmen von einer Aktionsforschung sowie vier praxisorientierte Arbeiten
durchgefiihrt. Eine Studie widmet sich der theoriegeleiteten Beschreibung und
Diskussion des Task-Based Language Teaching. Google Street View wird
sowohl als eigenstindiges Werkzeug als auch in Kombination mit anderen
digitalen Ressourcen verwendet, die in der Tabelle 1 aufgefiihrt sind. Die
spezifischen FEinsatzmoglichkeiten und die Verkniipfung mit anderen
Werkzeugen sowie die Potenziale und Herausforderungen werden im
folgenden Abschnitt ,Kulturelles Lernen mit Google Street View‘ ndher
erlautert.
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3.1.Kulturelles Lernen mit Google Street View

In der Arbeit von Chabot et al. (2019) wird Google Street View in Kombination
mit der CIR®-Technologie und kiinstlicher Intelligenz eingesetzt, in der die
Lernenden nicht nur durch Street View durch die Stralen navigieren kénnen,
sondern auch durch Sprachbefehle und Gesten interagieren konnen. Chabot et
al. (2019) beschreiben diese Funktion wie folgt:

,»The goals of Al-Assisted Immersive Chinese are to immerse students
in real-life locations and scenarios that allow them to explore and that
expose them to authentic speaking situations and linguistic and cultural
norms across China. Students connect with each other and compare the
cultural and linguistic differences between their own daily life and that
of others living in China, as well as the cultural variety across places
and generations” (Chabot et al.2019: 203).

Kulturelles Lernen wird in dieser Arbeit durch die Integration der CIR-
Technologie mit immersiven Aufgaben unterstiitzt, die echte Orte, kulturelle
Themen und Normen einbeziehen, wodurch ein interaktives und immersives
Sprachenlernen gefordert wird. Es wird jedoch darauf hingewiesen, dass in
bestimmten Landern, wie z.B. China, Google Dienste eingeschrankt sind,
wodurch die Inhalte begrenzt werden.

Chen et al. (2020) setzen Google Street View in Kombination mit Google Earth
VR fiir virtuelle Reisen ein. Kulturelles Lernen wird durch virtuelle Reisen in
die Heimatlinder der Lernenden oder bevorzugte Stddte ermoglicht. Die
Lernenden werden aufgefordert, eine virtuelle Reise durch Google Earth zu
unternehmen, um ihr Lieblingsland zu besuchen oder durch die Strafen der
Heimatstadt ihrer Eltern zu spazieren, wodurch kulturelle Identitdten und
familidre Wurzeln erforscht werden konnen. Des Weiteren sollten die
Lernenden einen ,vorher Aufsatz‘ ohne eine virtuelle Google Earth-Reise und
einen ,nachher Aufsatz‘ nach der virtuellen Google Earth-Reise verfassen.
Diese Aufgaben haben das Potenzial, die Motivation als auch das kulturelle
Verstindnis zu fordern. Zudem tragen sie zur Entwicklung ihrer
Schreibkompetenzen bei. Es werden jedoch auch einige Herausforderungen
genannt, wie etwa Probleme mit der Steuerung und der Genauigkeit der

20 Der Cognitive and Immersive Room (CIR) ist ein immersiver Lernraum mit 360°-
Panorama-Leinwand und Kl-gestiitzten Interaktionen, der realitédtsnahe Sprach- und
Kulturlernaktivititen ermoglicht (Chabot et al., 2019, S. 204).
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Navigation oder die Ablenkung durch die Erkundung, wodurch die
Schreibaufgaben beeintriachtigt werden kdnnen.

In der Arbeit von Chik (2015) wird Google Street View als Teil eines
Multimedia-Projekts eingesetzt, um Stidte vorzustellen und zu erkunden. Die
Lernenden erstellen Videos zur kreativen Priasentation von Stadten wie Rom
und Edinburgh. Die Aufgaben zielen auf kulturelles Lernen ab, indem Stidte
als literarische, kulinarische oder historische Elemente vorgestellt werden. Im
Rahmen dieses Projekts wird die Kreativitit der Lernenden durch die Erstellung
neuer Medienformate gefordert. Anstelle von PowerPoint-Préisentationen
erstellen die Lernenden Videos, denen anschlieBend Audio bzw.
Hintergrundmusik hinzugefiigt und in Form von Multimedia-Videos présentiert
werden. Jedoch stellen technische Anforderungen eine Herausforderung dar,
denn das Erstellen von Multimedia-Videos erfordert spezifische Kenntnisse.

Elbarbary & Lima (2024) nutzen Google Street View in ihrer Arbeit
eigenstindig, um Anfangern der arabischen Sprache das Geben und Verstehen
von Wegbeschreibungen zu vermitteln. Dies erfolgt in Form von Rollenspielen,
in deren Rahmen Lernende durch virtuelle Umgebungen navigieren und dabei
Vokabeln sowie Interaktionen in der Zielsprache tiben. Kulturelle Kontexte,
wie beispielsweise Richtungsanweisungen zu Sehenswiirdigkeiten, Méarkten
oder Restaurants, werden vermittelt, indem kulturelle Elemente durch die
virtuelle Navigation von Stral3en und Stidten integriert werden. Diese Aufgabe
bietet das Potenzial, authentische und immersive Lernerfahrungen zu fordern
und realitdtsnahe Sprachfertigkeiten zu trainieren. Als Herausforderungen
werden die Auswahl geeigneter Materialien sowie der Zugang zu Geréten und
eine stabile Internetverbindung genannt.

In der Studie von Gonzilez-Lloret (2020) wird Google Street View in
Kombination mit anderen Werkzeugen von Google eingesetzt, wie Google
Earth, Google Drive und Google Forms. Google Street View wird als
Werkzeug verwendet, um virtuelle Stadterkundungen im Land der Zielsprache
zu ermoglichen. Die Aufgaben koénnen an das Niveau der Lernenden angepasst
werden, sodass fortgeschrittene Lernende eine virtuelle halbtigige Stadttour
erstellen konnen. Diese werden anschlieBend im gemeinsamen Google Drive
Ordner hochgeladen, damit alle Lernenden die Mdglichkeit haben, die Touren
anzusehen und miteinander zu vergleichen. Nach dem Ansehen der Touren
stimmen die Lernenden {iber die beste Tour ab, indem sie ein Google Forms
ausfiillen. Dies ermoglicht eine strukturierte, einfache Abstimmung und
Auswertung der Ergebnisse. Die Planung von Stadttouren und das Tagging von
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kulturellen Sehenswiirdigkeiten fordern Sprachproduktion und kulturelles
Lernen, wobei auch der Zugang zu authentischen Lerninhalten ermoglicht wird.
Jedoch ist eine stabile und starke Internetverbindung erforderlich. Eine
Herausforderung besteht in der Gefahr, dass technologische Aspekte den
Sprachlernprozess {iiberlagern, welches als technological determinism
bezeichnet wird. Zudem muss sichergestellt werden, dass sowohl die
Lernenden als auch die Lehrenden einen guten Zugang zu diesen Tools haben.

In der Arbeit von Nobrega & Rozenfeld (2019) wird Google Street View in
Kombination mit dem Google Tour Creator genutzt, um immersive kulturelle
Erlebnisse zu schaffen. Die Lernenden konnen virtuelle Touren zu
Sehenswiirdigkeiten wie den Eiffelturm oder das Louvre-Museum
unternehmen und zusédtzliche Informationen wie Texte, Bilder und
Audiodateien als Pop-ups abrufen. Diese Aktivitat schafft eine kulturelle
Immersion und kann die Motivation der Lernenden steigern und die
sprachlichen Kompetenzen fordern. Eine zentrale Herausforderung besteht
jedoch in der begrenzten Verfiigbarkeit kompatibler Gerédte. Da nicht alle
Lernenden iiber Smartphones mit Gyroskop verfiigen, die fir viele dieser
Anwendungen erforderlich ist, kann diese technische Einschrinkung den
Zugang zu den Lernangeboten erschweren.

Scrivner et al. (2019) nutzen Google Street View in Kombination mit Google
Cardboard, um VR-Erfahrungen zu erméglichen und kulturelle Kontexte durch
virtuelle 360°-Bilder erlebbar zu machen. Die Aktivititen umfassen das
Erforschen von Orten und virtuellen Spaziergédnge, die speziell darauf ausgelegt
sind, Sprachaufgaben wie das Uben von Wegbeschreibungen zu fordern. Durch
immersives Lernen kann kulturelles Verstindnis geférdert werden, indem
Lernende trotz geographischer Entfernung authentische Kontexte erleben. Zu
den Herausforderungen zdhlen jedoch technische Schwierigkeiten wie die
Installation von Apps oder physische Beschwerden, wie Schwindelgefiihle
beim Einsatz von VR-Viewern.

Im Beitrag von Shih (2015) werden mittels Google Street View Links
spezifische Orte in die Plattform Blue Mars Lite eingefiigt, wodurch eine
direkte Navigation durch reale Stralen Londons in einer virtuellen Umgebung
ermoglicht wird. Die Lernenden navigieren durch virtuelle StraBen von
London, gefiihrt von einem muttersprachlichen Instruktor, mit Interaktionen
iber Text- und Sprach-Chats. Die virtuelle Tour beinhaltet authentische
kulturelle Erfahrungen durch vorgegebene Stopps an wichtigen kulturellen
Sehenswiirdigkeiten Londons. Die Integration von Google Street View in eine
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dreidimensionale virtuelle Umgebung, in der Lernende ihre eigenen Avatare
steuern, ermdglicht den Zugang zu einem innovativen, interaktiven und realen
Kontext fiir Kommunikation und kulturelles Lernen (S. 408). Der Zugang zu
kulturellen Erlebnissen wird ermdglicht, die sonst nur durch Reisen moglich
wiaren. Durch spielerische und interaktive Elemente wird die Lernmotivation
gesteigert. Jedoch Dbleibt die Simulation kultureller Normen und
Verhaltensweisen eine Herausforderung, der sogenannten /ittle ¢** Kultur.

In einer weiteren wissenschaftlichen Schrift von Shih (2020) wird Google
Street View in Kombination mit virtuellen Elementen wie Avataren und
visuellen Materialien in der VECAR*-Umgebung eingesetzt. Durch den
virtuellen Besuch von Orten wie Times Square und der Freiheitsstatue in New
York City wird das kulturelle Lernen unterstiitzt. Der Einsatz von VECAR im
Fremdsprachenunterricht bietet zahlreiche Vorteile, insbesondere im Bereich
der Steigerung der Lernmotivation. Die Verbindung von virtuellem Lernen und
Augmented Reality fordert das Verstindnis und die Behaltensleistung von
Vokabeln, indem die Lernenden kontextgebundenes Lernen erleben. Auch in
dieser Arbeit werden Herausforderungen genannt, wie die Navigation durch
komplexe Umgebungen oder der hohe Zeitaufwand fiir die Vorbereitung und
Durchfiihrung des Programms.

Williard (2015) nutzt Google Street View eigenstindig, um virtuelle
Stadtfiihrungen zu erstellen, in denen Studierende Wegbeschreibungen auf
Franzosisch geben, wihrend sie durch die Stadt navigieren. Die Lernenden
bekommen die Moglichkeit, in einer realititsnahen Umgebung ihre
Sprachkenntnisse praktisch anzuwenden und gleichzeitig kulturelles Lernen zu
erleben. Die virtuelle Tour ermdglicht es, die Architektur, die Schilder und das
Alltagsleben zu beobachten. Auch in diesem Artikel sind Herausforderungen
wie technische Schwierigkeiten oder eine Uberforderung durch digitale Tools
zu beobachten.

2L Little C: Weniger sichtbare oder unsichtbare Aspekte der Kultur, wie Sprachsymbole
(verbal und nonverbal), Werte, Uberzeugungen und Verhaltensweisen, die mit einer
Gruppe von Menschen verbunden sind (Shih, 2015, S. 409).

22 VECAR (Virtual English Classroom Augmented Reality) ist eine innovative
Lernplattform, die speziell entwickelt wurde, um Englisch als Fremdsprache (EFL)
Lernenden zu helfen, Hindernisse beim Spracherwerb zu iiberwinden. Es kombiniert
Virtual Reality (VR) und Augmented Reality (AR) und projiziert reale Bilder in
virtuelle Rdume (Shih, 2020, S.15).
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Zhang (2021) verwendet Google Street View sowohl als eigenstédndiges Tool
oder in Kombination mit VR-Geréten, wie etwa Google Cardboard. Virtuelle
Aktivitdten wie ,Zeigen Sie Thre Heimatstadt® oder ,Virtuelle Tour fiir neue
Schiiler* bieten zahlreiche Mdglichkeiten, kulturelles Lernen auf innovative
Weise zu fordern. Die Potenziale dieser Ansidtze liegen insbesondere in der
Steigerung von Motivation und Engagement der Lernenden, da sie durch
authentische, kontextualisierte Lernumgebungen stirker in den Lernprozess
eingebunden werden. Als Hindernisfaktoren werden technische Probleme oder
der Widerstand von Lehrenden gesehen, weil sie oft zuriickhaltend gegeniiber
dem Einsatz virtueller Technologien sein konnen, da es an technischer,
administrativer oder padagogischer Unterstiitzung mangelt (Zhang, 2021: 25).

4. DISKUSSION UND FAZIT

Obwohl diese Studie urspriinglich darauf abzielte, Studien zu identifizieren, die
den Einsatz von Google Street View im DaF-Unterricht fiir kulturelles Lernen
beleuchten, ergaben sich laut der Literaturrecherche auf der Plattform Google
Scholar fast keine Beitrage, die sich spezifisch mit dieser Thematik befassen.
Zwar existieren bereits Studien zu virtuellen Touren und zum Einsatz von 360°
Medien im DaF-Unterricht, jedoch liegen bislang keine expliziten Studien zum
Einsatz von Google Street View fiir kulturelles Lernen im DaF-Unterricht vor.
Aus diesem Grund wurde die Literaturrecherche nicht ausschlieSlich auf den
DaF-Unterricht beschriankt, sondern auf den Fremdsprachenunterricht im
Allgemeinen erweitert. Dieser Schritt wurde unternommen, um eine breitere
Grundlage fiir die Analyse zum Einsatz von Google Street View fiir kulturelles
Lernen zu schaffen und Erkenntnisse aus anderen Fremdsprachenkontexten in
die Untersuchung einflieBen zu lassen, da diese auf den DaF-Unterricht
iibertragbar sind. Die durchgefiihrte Literaturrecherche ergab, dass Google
Street View lediglich in elf Arbeiten im Kontext des kulturellen Lernens im
Fremdsprachenunterricht eingesetzt wird. Folglich der Zahl der Arbeiten kann
davon ausgegangen werden, dass didaktische Ansétze, welche die kulturellen
Potenziale von Google Street View im Fremdsprachenunterricht gezielt nutzen,
bislang begrenzt erforscht sind. Die untersuchten Beitrage auf der Plattform
Google Scholar zwischen dem Jahrgang 2015-2024 decken mehrere
Zielsprachen ab, verwenden verschiedene methodische Designs und integrieren
Google Street View teils eigenstindig, teils in Kombination mit weiteren
digitalen Ressourcen wie beispielsweise Google Earth VR, Google Cardboard
oder Kl basierte Anwendungen.
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Die wissenschaftlichen Artikel stimmen iiberein, dass virtuelle Stadttouren
mittels Google Street View das kulturelle Lernen unterstiitzen konnen, indem
sie einen immersiven und authentischen Blick auf alltags- oder touristisch
gepriagte Umgebungen ermoglichen (Chik, 2015; Gonzalez-Lloret, 2020; Shih,
2015; Zhang, 2021). Lernende erhalten so einen unmittelbaren Zugang zu
landeskundlichen Aspekten und kulturellen Normen, ohne vor Ort sein zu
miissen, was in der realen Welt oft mit weiten Reisen verbunden wére (Shih,
2015). Dariiber hinaus steigern die interaktiven Elemente wie Avatare,
Rollenspiele oder das Einbinden eigener Medien wie Fotos, Text- und
Audiokommentare die Lernmotivation und fordern den aktiven
Sprachgebrauch (Shih, 2020).

Gleichzeitig weisen die erwdhnten Studien jedoch auf verschiedene
Herausforderungen hin, die beim Einsatz von Google Street View im
Fremdsprachenunterricht ~ beriicksichtigt ~ werden  miissen.  Mehrere
Untersuchungen betonen die technischen Barrieren, die entstehen konnen,
wenn Lernende nicht iiber geeignete Endgerdte oder eine stabile
Internetverbindung verfiigen. Dariiber hinaus ist die didaktische Fokussierung
von Bedeutung, da Gonzalez-Lloret (2020) vor der Verwandlung des
technologischen Einsatzes in einen Selbstzweck warnt. Wenn zu viel Zeit und
Energie in die Navigation und Bedienung der Tools flieBen, kann dies die
eigentlichen Sprachlernziele iiberlagern und damit den
Fremdsprachenlernprozess beeintrichtigen (technological determinism).

Dariiber hinaus ist der organisatorische Aufwand als signifikanter Faktor zu
betrachten, denn komplexe Lernarrangements wie das Gestalten virtueller
Touren oder das Erstellen von Multimedia Projekten mit Google Street View
erfordern nicht nur einen hohen Vorbereitungsaufwand, sondern auch
zusitzliche Schulungen sowohl fiir Lehrende als auch fiir Lernende (Chik,
2015). Fehlendes technisches und pddagogisches Fachwissen kann den
Lerneffekt in diesen Szenarien erheblich mindern. Zudem weist die Arbeit von
Shih (2015) auf die Schwierigkeit hin, dass Google Street View zwar eine
realitdtsnahe Umgebung simulieren kann, aber gleichzeitig die authentische
Erfahrung kultureller Praktiken, auch little ¢ genannt, oft nur oberflichlich
abbildet. Eine tiefergehende Beschiftigung mit kulturellen Verhaltensweisen
oder Alltagssituationen bedarf daher begleitender Aufgaben und Reflexionen.

Obwohl begrenzte explizite Arbeiten zum Einsatz von Google Street View im
DaF-Unterricht auf der Plattform Google Scholar zwischen dem Jahrgang
2015-2024 vorliegen, lassen sich die oben genannten Erkenntnisse aus den

328



Fremdsprachenstudien auf den DaF-Kontext iibertragen. Analog zu den
Beispielen aus dem Franzdsisch- oder Chinesischunterricht konnten Lernende
im DaF-Unterricht virtuelle Stadterkundungen deutschsprachiger Stddte
durchfiihren, interaktive Rollenspiele mit Wegbeschreibungen iiben (Elbarbary
& Lima, 2024; Williard, 2015) oder durch Projektarbeiten Landeskunde und
Sprachpraxis miteinander verkniipfen (Chik, 2015). Dabei sollten Lehrende
sicherstellen, dass die Google Street View Aufgaben klaren Lernzielen dienen.
Beispielsweise lassen sich interkulturelle Aspekte wie Architektur,
Speisekarten oder Beschilderungen gezielt thematisieren, um landeskundliches
Wissen mit Wortschatzerweiterung und Gesprichsiibungen zu verbinden
(Gonzalez-Lloret, 2020). Hierfiir ist jedoch eine sorgfiltige technische
Vorbereitung und Unterstiitzung nétig, damit alle Lernenden den Umgang mit
Google Street View erlernen und eventuelle Frustration aufgrund von
Bedienungsschwierigkeiten vermieden wird.

Aufgaben wie das Erstellen eigener Stadttouren (Gonzalez-Lloret, 2020),
Rollenspiele (Elbarbary & Lima, 2024) oder kreative Multimedia-Projekte
(Chik, 2015) steigern das Engagement der Lernenden und férdern eine
nachhaltige Auseinandersetzung mit kulturellen Inhalten. Um das kulturelle
Lernen zu vertiefen, empfiehlt es sich zudem, virtuelle Erfahrungen im
Unterricht zu reflektieren und mit realen Gegebenheiten zu vergleichen (Chen
et al., 2020: 3). Dies kann beispielsweise durch Vorher-Nachher-Aufgaben,
etwa schriftliche Reflexionen vor und nach einer Google Street View Tour
geschehen, wie es bei Chen et al. (2020) praktiziert wurde.

Die vorliegende Analyse zeigt, dass Google Street View das Potenzial besitzt,
kulturelles Lernen im Fremdsprachenunterricht auf motivierende und
authentische Weise zu unterstiitzen. Trotz rdumlicher Distanz ermdglichen
virtuelle Touren und immersive Szenarien den Lernenden, Einblicke in die
Zielkultur zu erhalten (Chabot et al., 2019; Shih, 2020). Diese Erkenntnis ist
auch auf den DaF-Bereich tibertragbar, der von vergleichbaren Anwendungen
profitieren kann, um landeskundliche Inhalte und sprachliche Kompetenzen
miteinander zu verkniipfen. Gleichzeitig muss jedoch sichergestellt werden,
dass technische Hiirden (Nobrega & Rozenfeld, 2019) sowie der didaktische
Mehraufwand (Gonzélez-Lloret, 2020) die eigentlichen Lernziele nicht
iiberlagern.

Zukiinftige Forschungsarbeiten kdnnten daher untersuchen, inwiefern Google
Street View basierte Unterrichtskonzepte im DaF-Kontext die kulturelle /
interkulturelle Kompetenz fordern und wie sie sich auf unterschiedliche
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Lernniveaus auswirken. Dariiber hinaus konnte die Rolle der Lehrenden vertieft
betrachtet und herausgearbeitet werden, welche Kompetenzen notwendig sind,
um immersive Technologien erfolgreich in den Unterricht zu integrieren. In
diesem Zusammenhang konnten Didaktisierungsvorschlidge fiir kulturelles
Lernen mit Google Street View den Lehrenden konkrete Methoden und
Aufgabenformate an die Hand geben, wie sie diese effektiv im Unterricht
einsetzen konnen. In diesem Sinne bietet der Einsatz von Google Street View
eine vielversprechende Perspektive fiir den Fremdsprachenunterricht, die
jedoch im DaF-Bereich noch umfassend erforscht werden konnte.
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1. EINFUHRUNG

Auf einem Symposium stellte mir ein Assistenzprofessor, der sich auf die
Habilitation vorbereitete, aber bei der als Vorbedingung geltenden
Sprachpriifung immer wieder keinen Erfolg erzielen konnte, die Frage, was ich
ihm hierfiir raten wiirde. Meine Antwort war: Es gibt ja zig Methoden,
Strategien und Techniken, und jede von ihnen wird mit der Behauptung
aufgestellt, die Probleme, die ihre Vorgédnger nicht zu 16sen vermochten, zu
bewiltigen. Wenn trotzdem die Probleme da sind und immer noch nach neuen
Methoden, Strategien und Techniken geforscht wird, ist daraus zu
schlussfolgern, dass es nicht so etwas gibt. Lernende haben ihre eigenen
Lernstile; wie viele Lernende, so viele Lerntypen bzw. Methoden, Strategien
und Techniken. Das war und ist meine Antwort auf diese und &hnliche Fragen.

Ich habe oft Lehrende gesehen, die meinen, dass die Lexik gar keine Rolle beim
Fremdsprachenlernen spiele; wichtig sei das Sprechen bzw. der
Sprachgebrauch. So eine Albernheit! Wie kann jemand ohne Worter Worte
hervorbringen? Ist es moglich, eine Mauer ohne Steine aufzubauen?

Die  Wortschatzarbeit ~ bildet  namlich  das  Fundament  der
Fremdsprachendidaktik. Ohne Wortschatz kann man die Fremdsprache — die es
in diesem Falle tatsdchlich nicht gdbe - nicht verwenden. Allein die
Beherrschung von Wortern einer Fremdsprache bedeutet aber nicht, dass
jemand die jeweilige Fremdsprache beherrscht. Wer tiber einen Wortschatz
verfligt, der seinen Fremdsprachenbedarf deckt, kann sich jedoch durch
effektive Lernstrategien eigene Wege zu dessen aktiver Verwendung bahnen.

Den Wortschatz kénnen die Lernenden nach eigenem Lernstil erweitern.
Hierfir  spricht  Kiipper-Tetzel (2015) von zwei allgemeinen,
kognitionspsychologisch effektiven Lernstrategien, die fiir
Fremdsprachendidaktiker als  Binsenweisheiten  gelten. Die erste
geddchtnisverstiarkende Lernstrategie bestehe in Tests, die auf Grund ihres
assoziierbaren Notendrucks einen schlechten Beigeschmack haben konnten.
Die zweite effektive Srategie weist die Lernenden an, ihre Lernzeit zu verteilen,
d. h. den Lernstoff nicht nur einmal durchzuarbeiten, sondern ihn so viel wie
moglich zu wiederholen.
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Bei Kiipper-Tetzel (2015) ist vom Wiederholen die Rede. Statt dieses Begriffs,
der eher das behavioristische Auswendiglernen assoziiert, weise ich auf die
aktive und passive Verwendung der Sprache durch Horverstehen, Sprechen,
Lesen und Schreiben. Nun kommen wir aber zu der Frage, was die Tests
enthalten sollen. Prinzipiell kann alles Lernbare auch getestet werden. Es gibts
in der DaF-Didaktik die verschiedensten Testarten, die den Wortschatz
erweitern sollen. Man kann nicht sagen, dass der eine oder der andere Test gar
keinen Nutzen bringt. Jeder kann sich mit der einen oder anderen Testform
mehr oder weniger behelfen. Das kann also immer von der lernenden Person
abhingen.

2. LEXIKALISCHE BEZIEHUNGEN

Der Wortschatz einer Sprache enthdlt immer Worter, unter denen verschiedene
Beziehungen bestehen. Bei einer groben Kategorisierung dieser Beziehungen
spricht man von Wortfamilie und Wortfeld. Eine Wortfamilie ist eine Menge
von Wortern, die sich in ihrer Etymologie und urspriinglicher Bedeutung
gleichen. Beim Wortfeld aber ist nicht der gleiche Ursprung der Worter,
sondern ihre Bedeutungsverwandtschaft ausschlaggebend.

Lutzeier (1995: 4-5) sieht in den lexikalischen Bedeutungen interne und externe
Dimensionen. Bei der internen Dimension geht es um die Lesarten ein und
desselben Wortes. Die externe Dimension betrifft jedoch die Beziehungen
einzelner Worter zu den anderen. Hierbei kidmen Synonymie
(Bedeutungsgleichheit), Antonymie (Bedeutungsgegensitzlichkeit),
Hyperonymie (semantische Ubergeordnetheit), Hyponymie (semantische
Untergeordnetheit), Kohyponymie (semantische Gleichgeordnetheit),
Meronymie  (semantische  Teil-Ganzes-Beziehung),  Paraphrasierung
(Umschreibung), Kompatibilitdt (semantische Verbindbarkeit), Homophonie
(gleiche Lautung, andere Schreibung und Bedeutung) und Homographie
(gleiche Schreibung, aber andere Lautung und Bedeutung). Wie bekannt, haben
alle diese Begriffe mit den Wortern derselben Sprache zu tun, beschreiben also
die internen und externen Sinnrelationen der Lexeme einer bestimmten
Sprache. Ich mochte aber die ibereinzelsprachlichen Homographe in den
Mittelpunkt stellen, die in verschiedenen Sprachen vorhanden sind. Bei diesen
Homographen handelt es sichum Worter, die in der Schreibung zuféllig dhnlich
(gleich) sind, aber semantisch und etymologisch nichts miteinander zu tun
haben (Balci 2020: 1202; Aks6z 2020: 63-77).

3. AHNLICHKEITEN VS. VERSCHIEDENHEITEN IN DER
SPRACHE

Sowohl die internen als auch die externen Dimensionen der lexikalischen
Bedeutung spielen in der Fremdsprachendidaktik eine grofle Rolle. Von der

335


https://de.in-mind.org/users/carolina-e-kuepper-tetzel
https://de.wikipedia.org/wiki/Kohyponym

Antonymie bis zur Synonymie gibt es eine Palette verschiedenster Ubungen,
die dem einen oder anderen bei der Aneignung und Festigung bestimmter
Sprachfertigkeiten oder bei der Uberwindung moglicher Lernschwierigkeiten
und Fehler behilflich sein wollen (vgl. Balc1 2020; Unalgan Karadavut 2017;
Bagatir 2016; Ozbent 2013).

Die Ubungen fiir die Erlernung von Fremdsprachen operieren sehr oft in
Anlehnung an die Verschiedenheit oder Ahnlichkeit sprachlicher Phinomene.
Es gibt jedoch viele Arbeiten, in denen gegensitzliche Meinungen zur Funktion
der Verschiedenheit / Ahnlichkeit erwihnt werden (vgl. Juhasz 1970: 95).
Beispielsweise betont das sog. Ranschburgsche Phianomen, dass homogene
Sprachelemente einander hemmen und somit das Lernen erschweren, weil sie
zur Verwechslung von dhnlichen Spuren im Gedéchtnis fithren (vgl. Podgorni
2010: 41). Juhasz (1970 95) spricht einerseits von Fodors Bemerkungen, dass
Heterogenes leichter apperzipiert wird, andererseits zitiert er (a. a. O.) eine
gengensitzliche Stellungnahme von Kollarits, der Ranschburg Einseitigkeit
vorwirft:

“Andererseits aber muf3, wenn zwei homogene psychische Inhalte sich
einander ndhern, nicht unbedingt eine homogene Hemmung entstehen,
ja, diese entsteht sogar in den meisten Fillen nicht; denn wenn sie
immer entstehen wiirde, konnte kein Mensch sprechen, schreiben, lesen
und nach dem ersten Schritt keinen zweiten mehr machen, weil alle
nacheinander folgenden zwei e eines Wortes unausgesprochen,
ungelesen, ungeschrieben bleiben miiffiten und der erste Schritt den
homogenen zweiten unmoglich machen wiirde”.

Kollarits selbst behauptet sowieso nicht, dass es gar keine homogene Hemmung
gebe; er spricht sich halt gegen ihre Verabsolutierung aus. Es ist ja offenkundig,
dass nicht jede formale oder inhaltliche Homogenitit bzw. Ahnlichkeit
unbedingt eine Hemmung verursachen wiirde. In seiner Analyse der
Beobachtungen iiber hypnagoge Halluzinationen und Assoziationsversuche im
Hypnagogium spricht Kollarits von nebeneinander stehenden ,,in" und ,,ihn"
und sagt, dass die Probanden wihrend der Proben das eine Element ausgelassen
hétten. Weiters fiigt er hinzu: “Auch hierin erblicke ich ein Kornchen der
homogenen Hemmung Ranschburgs, die sich darin zeigt, dal sich Worter von
grgmmatisch gleichem Werte einander hemmen.” (Kollarits 1933: 56-57).

Auch im Bereich der Germanistik sind mehrere wissenschaftliche Arbeiten
iiber diese Thematik verfasst worden (vgl. Tanrikulu 2020; Versteeg 2018;
Sezik / Balc1 2017; Yilmaz 2007; Serindag 2004), aus denen hervorgeht, dass
englische Sprachelemente das Deutschlernen je nach dem erschweren oder
erleichtern kénnen. Unser ununterbrochener Lernprozess und die langjéhrige
Lehr- / Lernerfahrung haben ebenfalls gezeigt, dass sowohl die Unterschiede
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als auch die Ahnlichkeiten bzw. Gemeinsamkeiten ihre Vorteile und Nachteile
haben, die von vielen Parametern abhdngen kénnen, zu denen unter anderem
die Sprachen selbst, der Lernstoff, die Lernenden, die Lernumgebung und der
Zeitaufwand zu rechnen sind (Darancik, 2016).

Die Komplexitét und Vielschichtigkeit dieses Themenkreises geht vor allem
darauf zurick, dass die Elemente des individuellen Wortschatzes in unserem
Gedichtnis nach verschiedenen Maflen gegliedert sind, die zu einem Ganzen
verwoben werden. Diese Verwobenheit oder Gegliedertheit ist eine der
Sprachfahigkeit zugrundeliegende Organisation, die im Gehirn fiir die
Sprachproduktion und / oder Sprachrezeption relevante Reprasentationsebenen
zulaBt (vgl. auch Lutzeier 1995: 10). Jost Trier, der Vater der Wortfeldtheorie,
sagt (in: Lutzeier 1995: 13) dazu Folgendes: ,,Kein ausgesprochenes Wort steht
im Bewultsein des Sprechers und Horers so vereinzelt da, wie man aus seiner
lautlichen Vereinsamkeit schlieBen kdnnte.”

4. ZUFALLIG AHNLICHE WORTER

Uns gehen in dieser Arbeit Lexeme an, die eine iibereinzelsprachliche
Homographie aufweisen und auf die ich in einer anderen Arbeit rein
linguistisch hingewiesen habe (Balc1i 2024). Als iibereinzelsprachlich
homograph klassifiziere ich beispielsweise die folgenden Wortpaare:*

Deutsch Tiirkisch

alt alt (Unterseite)

der Altan Altan (ménnlicher Name)

die Amme (Ndhrmutter) amme (Offentlichkeit)

an (Prip.) an (Augenblick)

der Ara (eine Art Papagei) ara (Pause)

die Armut armut (Birne)

die Art art (Hinterseite)

Der Ast ast (Untergebene/r)

der/das Aval (Wechselbiirge) aval (dumm)

die Banane Bana ne?! (Das interessiert mich
nicht)

der Beter beter (schlimmer)

2 Deutsche Worter wurden aus Steuerwald (1998) ermittelt.
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der Biber

das Buna (synthetischer Kautschuk)
der Casus (Fall)

der Dank / dank

der Artikel

der Dost (Origanum)

das Dur (ein Tongeschlecht)
eben

die Ebene

die Elle

der Engel

der Fink
schlendern)

gar
der Geber

die Gore (lautes, unartiges Kind,
bes. Médchen; Range, Wildfang
der Gram / gram

das Gut/gut

der Halt/halt

der Halter

her

heran

hin

in

der Kader

der Kalk

das Kar (Mulde in Felswénden)
der Kaplan

biber (Paprika)
buna (diesem)
casus (Spion, Agent)
dank (etmek [pl6tzlich einleuchten])
(O) der (Er sagt...)
dost (Freund)
Dur! (Halt!)
(senin) eben (deine Hebamme)
ebene (deiner Hebamme)
elle (Taste an! / mit der Hand)
engel (Hindernis)
fink (atmak) (sorglos

gar (Bahnhof)
Geber! (Verrecke!)

gore (nach ...)
gram (das Gramm)

gut (Gicht)

halt (etwas Unangenehmes)

halter (Hantel)

her (jed-)

her an (jede Zeit)

hin (schlauer Mensch)

in (Hohle)

kader (Schicksal)
Kalk!(emir kipi)

kar (Schnee)

kaplan (Tiger)
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der Kork
der Kot
krank
die Kur

(das) Mal/mal
minder

die Mine

mir

mit

derMut

der Nadir (FuBBpunkt)

die Not
nur
ode
das Ol

Olen

die Pike (langer Spief3 als Waffe)

Polen

der Reis, das Reis
das Rot/rot

die Saat

die Sahne

der Seher

das Soma (K&rper)

der Tabak

Kork! (Hab’ Angst!)
kot (Jeans)
krank (Kurbel)

kur (Geldkurs) / (Niveau) / (Flirten)
(Kur! Imperativ zu ‘kurmak”)

mal (Ware / dumm)

minder (Matte, Sitzkissen)

Mine (weiblicher Personenname)
mir (Anfiihrer)

mit (Mythos)

Mut (Stadtkreis in Mersin)

nadir / Nadir (selten) (ménnlicher
Personenname)

not (Notiz)

nur (Licht)

Ode! (Bezahle!)

Ol (Stirb!)

6len (der/die Sterbende)

pike (Baumwollgewebe mit
Reliefmuster)

polen (Bliitenstaub)
reis (Président)

rot (Lenkstange)
saat (Uhr)

sahne (Szene)

seher / Seher (Morgenréte /
weiblicher Personenname)

soma / Soma (Branntwein ohne Anis /
Stadtkreis in Manisa)

tabak (Teller)
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die Tat tat (Geschmack)

derTor, das Tor tor (engmaschige(s) Netz,
unreif, unerfahren, Griinschnabel,
wild)

die Tiir tiir (Art, Sorte)

der Ulan (Lanzenreiter, Kavallerist) ulan (eine Interjektion)

der Yeti (Schneemensch) yeti (Fahigkeit)

der Zar zar (Hautchen, Pelle, Wiirfel)

zart zart (lautmalender Ausdruck fiir Furz)

4.1. Bewusstmachung der iibereinzelsprachlichen zufilligen
Ahnlichkeit

Wir gehen von der Hypothese aus, dass die iibereinzelsprachliche zufdllige
Ahnlichkeit bzw. Homographie zum Deutschlernen einen positiven Beitrag
leisten kann, besonders dann, wenn im Unterricht an diese Ahnlichkeiten
erinnert und die Diskrepanz zwischen deutsch- und tiirkischsprachiger Entitat
bzw. Form und Inhalt bewusstgemacht wird.

Soweit wir wissen, wird diese Testform in der DaF-Didaktik gar nicht in Acht
genommen. Wir nehmen an, dass die auf {ibereinzelsprachlichen
Homographien basierenden Testformen den DaF-Lerneenden Vorteile bringen
konnten, indem sie durch zufillige formale Ahnlichkeiten zur Assoziation des
formdhnlichen deutschen Wortes beitragen. Ob diese Annahme gilt oder
grundlos ist, méchten wir durch eine Umfrage feststellen. Die Umfrage fiithren
wir bei 24 Studierenden des 3. Jahrgangs der Abteilung fiir
Deutschlehrerausbildung der Cukurova-Universitét durch.

4.2.Vortest und Auswertung

Zu Sicherung und Vergleich der Daten mochten wir den Studierenden im
Vortest formdhnliche (homographe) und nicht-formdhnliche (nicht
homographe) deutsche Worter vorlegen, deren tiirkische Bedeutung sie
schreiben sollen. Die formédhnlichen bzw. nicht-formdhnlichen Woérter mit
hohem Bekanntheitsgrad werden eliminiert, damit es treffender festgestellt
werden kann, inwieweit die {ibereinzelsprachliche formale Homographie bzw.
Ahnlichkeit zum Lernen beitragen kann:

Schreiben Sie die tiirkische Entsprechung der folgenden deutschen
Worter!
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https://en.pons.com/translate/german-turkish/engmaschige
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https://en.pons.com/translate/german-turkish/unreif
https://en.pons.com/translate/german-turkish/unerfahren

dt. Wort | tiirk. richtig | wegen wegen Verwe
Entspr | / Homogenit | Homogen | chslun
echun | Bekan | at itét gsgrad
g ntheits | verwechselt | verwechs
grad % | mit dt. elt mit
turk.
der (blyik | O
Altan ce)
balkon
der Ara | (bir 0 Ruf anl, | Aral,ara | 12,5
tiir) zwischen
papaga
n
das Aval | temina | O
t
der dua 0 beter 4,1
Beter eden,
duact
die Gére | haylaz | 0 gore 4,1
kiz
cocuk
der keder |0 gram 29,1
Gram
das Gut | mal, 0 gut, die 75
milk Gite
die Kur | kiir 0 kur 4,1
der kadro | O kader 8,3
Kader
der Kalk | kireg 0 Kalk! 20,8
der papaz | O kaplan 20,8
Kaplan | yardim
C1S1
der Kot | diski 0 kot 20,8
der durum, | O
Casus hal
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der Dost | merca | O dost 54,1
nkosk
der Fink | ispino | O
z
der mantar | O korku 16,6
Kork
ode 1ssiz, | O Ode! 29,1
sikici
der taban 0 nadir 16,6
Nadir noktas
1
die Pike | mizrak | O pike 4,1
die Saat | ekin 0 saat 62,5
der Zar | ¢ar 0
der Tor | budala | O das Tor 70,8
der Ulan | mizrak | O ulan 41
I1 at
binicis
i
gar pismis | 4,1
die mayin, | 4,1 Minne 8,3
Mine kalem
ucu,
maden
ocagl
der kundu | 8,3 Paprika, biber 25
Biber z Pfeffer
die Not | kathik 8,3 Note not 33,3
der kahin | 8,3 seher 4,1
Seher
der tltlin 8,3 tabak 20,8
Tabak
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minder | daha 8,3 minder 4,1
az, az
cok
der veren | 8,3
Geber
der Ast | dal 12,5
die Tat |eylem | 125 Tatsache tat 16,6
der cekird | 16,6 Kerze 4,1
Kern ek
das Mal | kere 33,3
der Mut | cesaret | 25 Mund mut 20,8
das Ol | yag 87,5
der Halt | durak | 20,8
die krema | 25 sahne 20,8
Sahne
eben diiz, 37,5
iste
die Art | tiir, 50
tarz
die yoksul | 58,3 armut 16,6
Armut luk
der tesekk | 62,5 Gedanke 16,6
Dank ur
der Reis | piring | 75 Reise 20,8
die Tir | kapt 79,1
nur yalniz | 79,1
das Rot | kirmiz | 83,3
1
die muz 95,8
Banane
krank hasta 100

343




die Lupe | merce |0
k
der filiz 0
Spross
der tohum |0 sammeln 4,1
Samen
der it 0
Koter
die kithik 0
Kargheit
der onem |0
Belang
das Lid | gozka | 4,1 Lied 16,6
pagi
die Flur | arazi, 4.1 der Flur
kar
der dediko | 8,3
Klatsch | du
die olta 8,3 Engel 62,5
Angel
die kaz 8,3
Gans
die esya 12,5 Wabhrheit 4,1
Ware
der ocak 12,5 Koch 66,6
Kocher
die korku | 16,6 Frucht 20,8
Furcht
die bezely | 25 Erde 4,1
Erbse e
die Wut | hiddet | 29,1 Wourst, 12,5
Wunde
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die karaci | 29,1 Leben 16,6

Leber ger (Leber?!)

die hiizin | 33,3 Traum, 16,6
Trauer Tracht

die gogis | 33,3 Wurst 4,1
Brust

der melek | 37,5

Engel

das yaprak | 37,5 Blut 16,6
Blatt

der kok 41,6 Stempel 4,1
Stamm

der Bart | sakal 50

die mutfak | 54,1

Kiiche

die Kuh | inek 54,1
das Lied | turki 66,6

der vicut | 70,8
Korper
der nehir 79,1
Fluss
das bocek | 91,6
Insekt

Der Bekanntheitsgrad der deutschen Worter, die im Tiirkischen
iibereinzelsprachlich homogene bzw. homographe Entititen haben, betrigt
20.64 %, wahrend sie bei zufillig gewdhlten deutschen Wortern ohne
homogene tiirkische Entitidten um 29 % liegt.

Bei dem Vortest ist es auffillig, dass der Wortschatz der Studierenden sehr karg
ist. Selbst bei Wortern, die bei Studierenden des 3. Jahrgangs einen hohen
Bekanntheitsgrad haben miissten, haben sie nicht gut abgeschnitten. Am
schlimmsten ist, dass die Studierenden mehrere deutsche Substantive — und
zwar mit einem definiten Artikel — als tiirkische Substantive “verkannt” bzw.
falsch identifiziert und als Entsprechung des deutschen Wortes wieder ein
deutsches Wort geschrieben haben, als ob die tiirkische Sprache eine
Genuskategorie hitte; z. B. wurden “die Armut, der Biber, der Kaplan, der Kot”
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fiir tiirkische Lexeme gehalten, so dass die folgenden Antworten zu sehen
waren: die Armut = Birne; der Biber = Paprika; der Kaplan = Tiger; der Kot =
Jeans...

AuBerdem ist es bemerkenswert, dass die Studierenden beispielsweise “Brust”
mit “Wurst”, “Blatt” mit “Blut” , “Dank” mit “Gedanke”, “Trauer” mit “Traum
/ Tracht”, “Samen” mit “sammeln” und “Wut” mit “Wurst / Wunde” assoziiert
und somit mehrere intralinguale Interferenzfehler begangen haben, die auf
homogene Hemmung zuriickgehen.

4.3.Nachtest und Bewertung

Fiir den Nachtest haben wir je 29 Entitdten gewihlt, deren Bekanntheitsgrad
verhdltnismifBig niedriger ist. Im Vortest war der Bekanntheitsgrad der
folgenden libereinzelsprachlich homogenen bzw. homographen Worter 1,71 %,
wahrend die der nicht homographen Worter 29 % betrug.

Am Nachtest nahmen 21 Studierende teil. Zwischen dem Vor- und Nachtest
gab es eine zweiwochige Zeitspanne. Die Studirenden sollten in diesem
Zeitraum die gegebenen 58 Worter auswendig lernen. Damit méchten wir
ermitteln kénnen, inwieweit die zufillige Ahnlichkeit bzw. Homographie und
ihre Bewusstmachung zur Assoziation dhnlicher deutscher Entitéten beitrégt.

Die kursiv gedruckten Worter haben {ibereinzelsprachlich homogene,
homographe bzw. zufallig dhnliche tiirkische Wortformen.

deutsche | tiirkische Richti | wegen wegen Ver
s Wort Entsprechun | ge Homoge | Homoge | wec
g ANtwo | nitét nitét hslu

rt /| verwech | verwech | ngs
Bekan | selt mit | selt mit | grad

ntheits | dt. tiirk.
grad %
der Altan | (biiyiikge) 100
balkon
der Ara | (bir tir) | 90.4
papagan
das Aval | teminat 85.7

der Beter | dua eden 90.4

die Gore | haylaz kiz | 90.4
gocuk
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der Gram | keder 90.4
das Gut | mal, milk 90.4
die Kur | kiir 90.4
der kadro 90.4 kader
Kader
der Kalk | kireg 80.9
der Papaz 90.4
Kaplan yardimcisi
der Kot diski 90.4
der durum 76.1
Casus
der Dost | mercankosk | 76.1
der Fink | ispinoz 80.9
der Kork | mantar 80.9
ode 1881z, sikici 66.6
der taban 76.1
Nadir noktasi
die Pike | mizrak 71.4
die Saat | ekin 90.4
der Zar car 80.9
der Tor | budala 80.9
der Ulan | mizrakliat | 90.4
binicisi
gar pismis 76.1
die Mine | mayin, 85.7
kalem ucu,
maden ocagi
der Biber | kunduz 90.4
die Not | kitlik 85.7
der Seher | kahin 85.7
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der tutlin 95.2
Tabak

die Lupe | mercek 76.1
der filiz 85.7
Spross

der tohum 90.4
Samen

der Koter | it 80.9
die katlik 85.7
Kargheit

der Onem 90.4
Belang

das Lid gozkapagi 95.2
die Flur | arazi, kir 71.4
der dedikodu 85.7
Klatsch

die olta 85.7
Angel

die Gans | kaz 85.7
die Ware | esya 71.4
der ocak 90.4
Kocher

die korku 90.4
Furcht

die Erbse | bezelye 85.7
die Wut hiddet 90.4
die Leber | karaciger 90.4
die hiiziin 90.4
Trauer

die Brust | gogiis 90.4
der Engel | melek 90.4
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das Blatt | yaprak 80.9
der kok 80.9
Stamm

der Bart | sakal 80.9
die mutfak 100
Kiiche

die Kuh inek 85.7
das Lied | tiirkii 90.4 Liigner
der vicut 85.7
Korper

der Fluss | nehir 90.4
das bocek 100
Insekt

Wihrend der Bekanntheitsgrad der iibereinzelsprachlich homogenen bzw.
homographen Worter im Vortest bei 1,71 % lag, ist sie nach dem Hinweis auf
die iibereinzelsprachliche zufillige Homogenitdt im Nachtest auf 85.1 %
gestiegen. Der Bekanntheitsgrad der Worter, die im Tirkischen keine
homographen Worter haben, lag um 29 %, und diese stieg im Nachtest auf
86.61 %.

5. SCHLUSSBEMERKUNGEN

Unsere Hypothese, dass die iibereinzelsprachliche zufillige Ahnlichkeit bzw.
Homographie zum Deutschlernen einen positiven Beitrag leisten kann, hat sich
im Nachtest erwiesen. Vor der Verteilung der Testbdgen haben wir auf die
kursiv gedruckten und zuféllig dhnlichen deutschen Worter hingewiesen. Somit
hat sich die Erfolgsquote von 1,71 % (im Vortest) auf 85.1 % (im Nachtest)
deutlich erhoht.

Der Bekanntheitsgrad der deutschen Entititen, die im Tiirkischen keine
homographen Worter haben, ist ebenfalls gestiegen. Der Aufstieg von 29 % (im
Vortest) auf 86.61 % (im Nachtest) ist aber im Vergleich zum Aufstieg bei
zufillig dhnlichen homographen Wortern niedriger. Der Abstand zwischen den
Messwerten belduft sich bei iibereinzelsprachlicher zufilliger Ahnlichkeit der
Worter auf 83.3 %, wihrend dies sich bei Entititen ohne Ahnlichkeit geringer
ist und 57.6 % betrigt.

Schlussfolgernd ~ sagen ~ wir, dass die  Bewusstmachung  der
iibereinzelsprachlichen zufilligen Ahnlichkeit einen bedeutenden Beitrag zum
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Deutschlernen leisten kann. Die ldngst bekannte Ranschburgsche Annahme,
dass homogene Elemente beim Lernen einander hemmen, kann man nicht
verallgemeinern. Die Homogenitét verursacht je nach dem eine Hemmung oder
gilt als relevanter Anhaltspunkt, der die Sprachlernenden Eselsbriicken bauen
lasst. Das haben mehrere Worter mit oder ohne iibereinzelsprachliche zuféllige
Ahnlichkeit im Vortest sichtbar gemacht. Die Lernenden haben nimlich im
Vortest mehrere intra- und intersprachliche Interferenzfehler gemacht, die auf
der homogenen Hemmung basieren. Gezielte Bemerkungen iiber diesen Faktor
haben aber den Lernenden geholfen, die Hiirden kognitiv zu iiberwinden.

Diese kleine Arbeit hat ergeben, dass die Bewusstmachung und Ubung der
iibereinzelsprachlichen  zufilligen ~ Ahnlichkeit, Homographie  bzw.
Homogenitét einen signifikanten Beitrag zum Lernen beitragen kann und daher
als bewdhrte Strategie zu gelten hat. Trotz des in der Alltagssprache sehr
niedrigen Bekanntheitsgrades der im Test verwendeten iibereinzelsprachlich
homographen Lexeme hat die Bewusstmachung die negative Seite der
homogenen Hemmung eindeutig behoben und das Erfolgsniveau gesteigert.
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