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Savas Sonrasi Feminist Edebiyati

Prof. Dr. Biilent Kirmizi

Osmaniye Korkut Ata Universitesi

Giris

Tarihte toplumlarin gelisim cizelgelerine bakildiginda her toplumun
digerinden farkli bir ilerleme ¢izgisi oldugu goriiliir. Burada toplum denil-
diginde, toplum olgusunun icini dolduran her tiirlii unsur bulunmaktadir.
Ancak s6z konusu kadin oldugunda, kadinin toplum iginde ayni gelisim
hizinda bir ilerleme gosterip gostermedigi hep sorgulanmustir. Daha net bir
sekilde soylemek gerekirse, toplumun ilerlemesi ayn1 zamanda o toplumun
bireyi olan kadinin da ilerledigi ve kendini gelistirdigi anlamina gelir mi.
Ulkelerin finansal kalkinmalarinda kadinin rolii var midir ya da kadinlarin
toplumun okuma-yazma oraninin belirlenmesinde olumlu-olumsuz nasil
bir rol oynadig1 cevaplandirilmasi gereken sorulardir. Bu sorular toplumla-
rin ayni zamanda kimligini ortaya koyan kritik sorulardir. Sanayilesme
donemi Oncesi Avrupa’sinda kadinlarla erkekler arasindaki fark, sanayi-
lesme sonrasinda oldugu kadar belirgin degildir, kirsal kesim niifusunun
yogun olmasi, erkeklerin okuma-yazma oranlarmin bir hayli diisiik olmasi
gibi etkenler bu farkliligi cok da fazla gozler oniine sermez. Endiistri dev-
riyle beraber baglayan biiyiiksehir ve hatta Berlin gibi metropollerin dog-
mas1 toplumda kadina yen, yeni roller bigmeye baslar. Bakis acisina gore
degismekle birlikte bu sosyallesmenin kadin i¢in olumlu ya da olumsuz
taraflarimi ortaya koymak miimkiindiir, ancak su artik bilinir, kadn ile er-
kek arasindaki sosyal rol makasi daralmistir. Bunun en iyi 6rneklerinden
biri 1960’1 yillarda Almanya’ya ¢alismak iizere giden Tiirkler arasinda ka-
dinlarin bir hayli olmasidir. Savas sonrasinda toparlanma siirecine giren
Almanya elektronik sanayinde ¢alistirmak tizere, ince islerde daha iyi olan
kadinlar1 calistirmak istedigi icin Tiirkiye’den ¢ok sayida kadin isci alir.
Kocalarin1 memlekette daha ¢ok da koylerinde birakip gozyaslari esliginde
Almanya’ya giden Tiirk kadin ¢alisip para kazanmaya baslayinca zamanla
Avrupa kiiltiiriine uyum saglamaya baglar. Tiirkiye’de ekmek derdinde
olan bu kadinlar giyime, bakima ve eglenmeye baslarlar. Bir siire sonra es-
lerini Tiirkiye’den Almanya’ya getirme hakki dogdugunda ise esleri tara-



findan hi¢ de olumlu karsilanmazlar. Bu nedenle Almanya ¢ok fazla kadin
cinayetlerine sahne olur.

Kadinlarin toplumda sahip olduklar edilgen rol zamanla déniisiime
ugrayarak hem ana¢ olmanin hem de kadin olmanin bilincine varmasiyla
farkli bir yon izler. Ozellikle icinde bulundugumuz yiizyilda goclerin do-
gudan batiya dogru olan seyri, kadinin sosyal rolii agisindan oldukga etkili
olmustur. Geri kalmus iilkelerden gelismis iilkelere olan go¢ dalgalari, erke-
gi is hayatinda daha etkin kilarken, kadina da kadin olma bilincini {ist sevi-
yede vermistir. Gogler kadini, yeni bir ¢evre ve toplumla tamigtirarak sadece
anne ya da ev hanimi kimligi ile degil ayn1 zamanda giinliik hayatta etkin,
maddi anlamda bagimli olmayan bir kimlik kazanma arayisina da girer. Bu
amacla bircok calisma yapild1 ve projeler iiretildi ve kadinin topluma enteg-
rasyonu ile erkekle esitlenmesi amaglandi. Kadin erkek esitligi gibi kavram-
lar her ne kadar irite edici gibi goriinse de bakis agisina gore degismekle
birlikte kesinlikle cinsiyetci bir yaklasim degil, kadinin hem evde hem de
sosyal toplumda ve is hayatinda etkili olmasini ve birey olmasimi amagla-
maktadir. Aksi halde kadinlarin da 6zellikle Dogu toplumlarinda, erkekler
gibi cinsel ihtiyaglarini istedikleri gibi yasamalarina dayali bir esitlik anlayz-
s1 degildir. Modern iilkelerde bireylesme olgusu ¢agimizin en énemli kav-
ramlarindan biri haline geldi. Kadin da erkek gibi bir bireydir, viicudunu ve
aklmi istedigi gibi kullanabilir. Bu anlayis erkekten bagimsizlasma yolunda
olan kadinin mottosu haline gelir. Ister kabul edilsin ister elestirilsin ancak
giiniimiiz diinyasinda kadinin ev isleri yapmaktan ve ¢ocuk dogurmanin
disinda yapabilecegi cok daha farkli isler bulunmaktadir. Esinin yaninda
eve maddi getirisi olmasi, egitim almasi, meslek 6grenmesi daha dogrusu
hayatin i¢inde bizzat yer almasi kadin1 hem maddi agidan 6zgiir kilmakta
hem de bireylesme yolunda ilerlemesini saglamaktadir. Bu her ne kadar
kadinlara hareket alan1 saglasa da Tiirkiye’de ne yazik ki kadina olan sidde-
ti durduramamustir.

Kadin ve Entegrasyon

Gog insanlarin yurdunu terk ederek bagka topraklarda yer tutma, ca-
lisma ve ikamet etme zorunlulugunu getirmektedir. Gog farkli nedenlerle
olsa da go¢ eden her bireyin yeni yerlestigi iilke cografyasina ve insanina
uyum saglamasi ve daha dogrusu diizeni bozmadan yasayabilmesi gerek-
mektedir. Yeni varilan yer, eger siireklilik arz ediyorsa sadece diizeni boz-
mama gayreti olmaz ayni1 zamanda o toplumun kiiltiirel ve yasam 6zellikle-
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rine de entegre olmak gerekir. Bu siire¢ elbette oldukga sancili, zor ve bazen
de katlanilmaz olabilir ancak kisinin goc ettigi yeni topraklar, sadece fizik-
sel degil ayn1 zamanda gecmisten beri biriktirdigi kiiltiirel 6zellikler ile
farkli bir yasam bilincinin var oldugu bir alandir. Bu nedenle kisinin ben
entegre olmak istemiyorum deme sansi olmaz. Entegrasyonun bazi gerekli-
likleri vardir drnegin dil 6grenmek, geleneklere sayg: duymak, yeme i¢me
aligkanliklaria saygi duymak, giyim tarzlarina saygi duymak ve bir biitiin
olarak o toplumu ig¢inde bulundugu kosullar ve yasam bigimleri ile oldugu
gibi kabullenebilmek. Bu durumda entegrayon, kesinlikle, gidilen {iilke va-
tandas: gibi yasamak anlamina gelmez, aksine o toplumun neyi neden yap-
tigin1 anlamaya calisarak saygi duymay: gerektirir. Go¢ eden kisinin sahip
oldugu din ile gog ettigi lilke insaninin dini ayn1 olmayabilir ve bu durum-
da kimse go¢ eden bireylere bagka bir din tercihinde bulunmasi gerektigi
konusunda baski kuramaz. Kimse gog ettigi {ilkenin yeme i¢me aligkanlikla-
rin1 edinmek zorunda degildir. Burada sadece kisinin tolerasyon diizeyini
artirmasi ve kendi {ilkesinde yasarken herkesin kendi gibi diisiindiigii bir
ortamin olmadigini kabullenmesi beklenmektedir.

Gog¢ ¢ok yonlii bir kavramdir. Insanlari derinden etkileyen, acilar yasa-
tan, sevdiklerinden ayiran ve dinmeyen gozyaslarmin aktigi bir siirectir.
Gog gerceklestikten hemen sonra erkekler evi gecindirmek is arayisina gi-
rerken ¢ogu kadin evde ¢ocuklarla vakit gecirmek zorunda kalir. Dogu ve
Ortadogu ailelerinde erkek disarida ¢alisirken kadin evinde ¢ocuk biiyiitiir
ve ev igleriyle ugrasir. Erkegin aksine kadin, go¢ edilen iilke insamiyla pek
karsilasmaz ya da karsilagsa dahi iletisim kurmaz. Bu durum kadinlarin
yeni topluma entegre olmasinin 6niindeki en biiyiik engeldir. Bu durum
1960ve 70li yillarda Almanya’ya gog¢ eden Tiirklerde kismen de olsa yasan-
d1. Bu Tiirk ailelerinde bazi kadinlar fabrikalarda is bulup ¢alisirken kimile-
ri de evde oturdu. Fabrikalarda c¢alisan kadinlar kendilerini ifade edecek
kadar Almanca 6grendiler ve zamanla komsulariyla da iyi iligkiler gelistir-
diler, ancak ¢alismayan kadinlar alisveris disinda disar1 ¢ikmadiklar: igin
topluma uyum da saglayamadilar.

Kadinla erkek arasindaki bu farklilik bir siire sonra ayni evde yasayan
fakat birbirine yabancilasan ¢iftler meydana getirdi. Erkegin is giiciine kar-
sin kadmin her seyden habersiz bir sekilde sadece ev isleri yaparak zaman
doldurmasi, kadmin kendini giincellemeden ve yenilemeden var olmaya
calismasi zamanla eglerinin goziinde de bir deger yitimine yol a¢mustir.
Tiim bu etkenler elbette kadin ile erkegin orijiniyle alakali bir durum ol-



makla birlikte disarida farkli olan kadin imaji geleneksel ve yerli olan1 goz-
den diisiirmiis ve ihmal edilmesine yol a¢gmistir. Bu durum ayni zamanda
kadinlarin is giicli olarak da islevsiz oldugu anlamina gelmektedir. Daha
¢ok meslek sahibi olmayan, egitimsiz ya da egitim seviyesi diisiik olan ka-
dinlarin illaki bir ese ihtiya¢ duymalar1 ve erkegin her tiirlii davranisina
katlanmak zorunda kalmalar1 da bir esitsizlik gibi goriilebilir. Fakat hayatin
dogal akisi igerisinde aktif olan erkegin ayn1 zamanda karar verici olmasi da
normal karsilanmaktadir.

Feminist edebiyata bakildiginda kadin yazarlarin yaptig1 ve kadin bakis
agisiyla kadin haklarmi ya da kadinlarin problemlerini dile getirmesi bekle-
nen yazarlarin aslinda ¢ok da bu durumlara deginmedigi gézlemlenmekte-
dir. Ornegin Tiirkiye’de Duygu Asena’nin kitaplarinda kadinla erkek adeta
bir savas halindedir ve kadin erkege kars: siirekli bir miicadele verir. “Ka-
dmiz biz. Ezik olmaliyiz, gli¢siiz olmaliy1z, onlara uymaliy1z. Uymazsak
kirarlar, doverler, bigerler. Uziilme, her sey diizelecek” (Asena, Kadinin Adi
Yok). Asena’'min “Kadinin Ad1 Yok” adli kitabindan yapilan bu alintinin
adresi dogrudan erkeklerdir. Diger bir alint1 olan, “Babamin ¢ok paras1 var
annemin yok, bizim de yok, hepimize babam para veriyor. Sanirim paray1 o
verdigi icin her seye karisiyor, para ¢ok onemli” alintisinda da yine hedef
erkeklerdir. Kadin yazarlarin, kadinlar1 egitmeye yonelik bir hedefleri ol-
mas1 halinde en azindan okur-yazar kadinlar kendilerine ¢ok daha iyi bir
yol belirleyerek hayata tutunma sansi olabilirdi. Asya’da ve Dogu iilkele-
rinde kadinla ilgili var olan atasézleri dahi kadinin kimligini ortaya koyma-
ya calisir niteliktedir. Bir atasozii bunu hakli ¢ikarircasina soyle der: “Er
kocadik¢a kog olur, kadin kocadik¢a hi¢ olur. Kadin akli gah uzanir gah
kisalir.”

Kadina Siddet

Siddet, anlamu itibariyle sadece kadmna degil erkegin kadina, kadmin
erkege, insanin hayvana ve daha dogrusu birinin bir digerine yaptig: fizik-
sel ve psikolojik her tiirli mobingi iceren davramglar biitiintidiir.
Darwin’den Hitler’e kadar benimsenen zayif olana acimak dogaya aykiridir
ilkesi ne yazik ki erkegin kadin iizerine uyguladig; fiziki siddetle tam ifade-
sini bulmaktadir. Siddet evrensel bir terim olmakla birlikte toplumlara gore
nedenleri farklilik gosterebilir. Yukarida bahsedildigi gibi, Almanya’ya ca-
lismak {izere giden kadinlar bir doniisiim gegirdiginde esleri tarafindan
siddet gormeleri, Tiirk toplumunda erkegin kadin karsisinda ekonomik
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bakimdan zayif diismesi erkek tarafindan kabul edilebilir bir durum olma-
masindan kaynaklanir. Ote yandan her giin biraz gelisen ve modernize olan
Tiirkiye’de kadina siddet uygulamalar1 farkli sekillerde artarak devam et-
mektedir. Gerek yaptirimlarin yeterince caydirici olmamasi gerekse medya
gibi insanlar1 etkisi altina alan etkenlerin olumsuz davraniglara drnek olus-
turmasi, erkekleri bu konularda cesaretlendirerek kadinlara siddet uygula-
mada yol gdsterici olmaktadir. Ozellikle Tiirk dizilerinde erkeklerin zengin
ve gliclii gosterilmesi, aldatan ve aldattiinda dahi hakli gosterilmesi, nere-
deyse tiim karakterlerin silah tasimasi ve silahlarin hi¢ sorgulanmadan ra-
hat bir bicimde kullanilmas: gibi gorseller Tiirk insanini zamanla doniistii-
rerek kendini tanimaz bir noktaya getirmistir.

Siddet s6z konusu oldugunda elbette sadece erkeklere yiiklenmek dog-
ru degil aynm1 zamanda kadinin da siddete yol acan davramisglarinmi sorgula-
mak gerekmektedir. Ancak hangi neden olursa olsun kisinin siddetin disin-
da da bir yol oldugunu bilmesi ve siddetten kag¢imnmasi gerekmektedir.
Okuma orani diisiik toplumlarda siddet basrol oynarken, okuma orani yiik-
sek toplumlarda kari-koca iliskilerinde ya da trafikte her ne sebepten olursa
olsun iletisim kurarak ¢6ziim bulmanin énemli oldugu goriilmektedir. In-
sanlarin isten arta kalan zamanlarini televizyon izleyerek gecirmeleri ve
televizyon kanallarinda siddet igerikli ¢ok fazla programin ve filmlerin ol-
masi giiven duygusu yeterince gelismemis kisiler icin giidiileyici olmakta-
dir. Kadmin 6zellikle de Tiirkiye’deki kiiltiirel imajinin konuyla ilgili ¢ali-
san kisilerce ve resmi makamlarca doniistiiriilmesi gerekmektedir. Medya-
da ortaya konulan kadin algis1 saglikli olmadig: gibi gerceklerle baglantil
da degildir. Burada sanat diinyasinin insanlara onlarin ulasamadiklarin
vermeye ¢alismasi, toplumun yiizde birlik bir kesiminin dahi yasam bigimi-
ni olusturmayan kadin-erkek iliski modeli film ve dizilerde sergilenerek
kadinin, erkek karsisinda acizligini sergilemektedir. Kadin kendi gergekleri
ve diinyasi itibariyle saygi duymali ve ciddiye alinmalidir, aksi taktirde
stirekli bir yerlere konumlandirmaya calismak yanls bir yaklagimdir.

Feminist Edebiyat

Kadin erkek arasindaki en 6nemli ayrim Avrupa’da dzellikle de Ingilte-
re’de 19. Yiizyilda baslayan endiistri devrimiyle birlikte baslar. Daha 6nce-
sinde kirsal kesim yasami, kadin ve erkek cinsiyetlerini notrlestiren bir etki-
ye sahiptir. Kadinin tarlada ya da bahgede kocasiyla galismas: onun kadinsi
ozelliklerinin {istiinii kapatir. Ancak 6zellikle de Fransiz Thtilalinden sonra
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sosyoloji ve pozitivizm gibi alanlarin kuramsal bir kimlik biirtinmesi ile
birlikte toplumu olusturan bireylerin 6n plana ¢iktig1 goriiliir. Bu siire¢ Av-
rupa kitasina geki diizen veren, toplumlari disipline eden bir dénem olarak
giliniimiiz Avrupa insaninin dogmasinda biiyiik roller iistlenmistir. Boylece
daha once babadan ogula gecen asalet sisteminin yerini artik ekonomi ta-
banli hiyerarsik bir diizen almistir. Bu sistem kisilere smif degistirme sans1
tanirken, kisiyi ayn1 zamanda acimasiz finans kuruluslarina da mahkim
eder. 19. Yiizyilin bu calkantili diinyasinda kadinlar da erkek egemenlige
ragmen kendilerine bir yer edinmek igin ¢irpinir. Erkeklerle esit haklara
sahip olmak ne yazik ki kadinlarin sadece cinsel 6zgiirliik istedigi gibi yan-
lis diisiinceye yol agar fakat kadinlar cinsellikten 6nce egitim, se¢gme-secilme
ve calisma sartlar itibariyle hak talebinde bulunurlar. Béyle bir ortamda
kadin edebiyatindan bahsetmek elbette miimkiin degildir.

Feminist edebiyat acaba sadece kadin yazarlarin yazdig: eserlerden mi
olusur ya da her kadin yazarin kaleme aldig1 eser kadin edebiyatina dahil
edilebilir mi gibi sorular, kadin edebiyatinin kimliksel 6zelliklerini belirle-
mede belirleyici bir rol oynamaktadir. Kadin edebiyati, literatiire ve farkl
kaynaklara gore kadinlar tarafindan olusturulur. Osinski (1997:83), kadin
edebiyatinin asagidaki iki bilesenden olustugunu dile getirir:

1. Kadnlar tarafindan yazilan ve edebiyat tarihine gegen edebiyat
2. Kadinlar tarafindan kadinlar i¢in kadinlarla ilgili edebiyat

Bu edebiyat kadin kimliginin edebiyat diizleminde irdelenmesi yoluyla,
sesini evinde, toplumda ve siyasi diizlemde duyuramayan kadinin sesi ol-
may1 amaglar. Kadin, yiizyillar boyunca erkekler tarafindan betimlenerek
onlarin ¢izdigi imaja gore tanimlanmugtir. Ancak &zellikle de Fransiz Thtila-
linden sonra kadinlarin, kadinlar tarafindan tanimlanma, irdelenme ve an-
latilma ihtiyac1 kadin yazarlarin ortaya cikarak farkli edebi tiirlerde eserler
vermelerine yol agar. Bunun yaninda toplumun genel anlamda kaniksadig1
cinsiyet rolleri tizerine dnemli eserler verilerek kadinin kendi viicudu iize-
rinde hak sahibi oldugu ortaya konmaya galisilir. Ornegin Almanya’da
1970’1 yillara kadar kiirtaj yasas1 kadinlarin tamamen aleyhinedir, ancak
sonradan esnetilmeye calisilan bu yasa yine de uygulanamamistir. Bu du-
rum kadmlarin “Karnim Benim” slogani atarak istemedigi halde kadmin
dogurmaya zorlanmasina kars: ¢ikilmistir.

Aslinda kadin edebiyat1 seklinde bir edebiyatin var olmas: dahi kadin-
larm bir miicadelenin iginde olduklarinin gdstergesidir. Ornegin bu du-
rumda bir erkek edebiyati olgusundan bahsetmek miimkiin degildir. Boyle
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bir edebiyatin olmamasi, erkeklerin hak, hukuk ya da adalet noktasinda bir
miicadele vermek zorunda olmadiklar1 anlamina gelir. Erkekler tarafindan
yapilan edebiyat, sadece edebiyat olarak adlandirilirken, kadinlarin 6zellik-
le de kadin konusunu isledigi edebiyata ise kadin edebiyati deniliyor. Bu
durumda kadinlarin marjinallestirilerek, kendi aralarinda farkli bir iletisim
ag1 kurduklar1 ve bu hat tizerinden iletisim kurduklar: sdylenebilir. Giinii-
miiz modern diinyasinda halen bir kadin edebiyatinin var olmasi, cinsiyet
noktasinda kadinlarin erkeklerle toplumsal diizlemde ve hukuki acidan
problemlerinin oldugunu gostermektedir. Kisinin kendini ifade etmesinde
en uygun sanatsal ara¢ olan edebiyat, kadinlar1 yazma konusunda motive
etmektedir. Boyle bir kanon edebiyatin varligi bircok toplumda siirmeye
devam edecektir. Kadinlarin Avrupa’da ¢ok erken donemde yani 1800'lii
yillarin sonlarinda edebiyat ve sanat alaninda faaliyet gostermelerine rag-
men dogu diinyasinda yine ayn disiplinlerde kadin adina pek rastlanma-
maktadir. Kadinlarin batida erkeklerle yasalar 6niinde esitlenmeleri ve top-
lumsal cinsiyet gibi konularda da haklar elde etmeleri, konuya cinsiyet te-
melinde bakan kadin edebiyatini kismen de olsa zora sokmustur. Bir kisir
dongii icerisinde oldugu diistiniilen bu edebiyat, erkeklerin diinyasina bir
kadin eli uzatarak onlarin davranislarina bir geki diizen verme egiliminde-
dir. Ancak “Feminizm” terimi aslinda cinsiyet olgusundan ayr1 diisiiniildii-
glinde ve kadinlari, kadin degil de insan olarak degerlendirildiginde durum
farklilasmaktadir. Giintimiizde dahi Feminizmin ortaya ¢ikti1 topraklarda
ayni isi yapan kadinla erkek arasinda {icret farki bulunmaktadir. Esit ise esit
ticret yerine kadina daha diisiik iicret vermek ayrimciligr koriiklemekte ve
cinsiyetli bir yaklagim olmaktadir.

Toplumsal cinsiyet¢i yaklasim, ataerkil toplumlar ortaya ¢ikarmis ve
egitimli insanlarda dahi goriilen, kadinlara kars: bir 6n yarg: olusmasina
neden olmustur. Kadinlarin kaleme aldig1 eserlerin belli konular dahilinde
oldugu ve erkekleri de ¢ok fazla ilgilendirmedigi tartisilmaktadir. Oysaki
kadinlar kendi sorunlarmi bilmekte ve bu cercevede yazilar yazmaktadir.
Burada asil okuyucu hedef kitlesi erkekler olmasa da, erkeklerin kadin dav-
ranislar1 konusunda bilinglenmeleri agisindan kadin edebiyati 6nemli roller
tistlenmistir. Kadin edebiyati, erkeklerin okumasi icin degildir yani hedef
okuyucu kitlesi erkekler degildir, kadin yazarlar, kadinlar1 bilinclendirmek
icin de yazabilir, gelenek goreneklerin yol acti§1 olaylardan bahsederek
bunlarin kadinlara verdigi zararlardan da bahsedebilir. Ancak konu, cinsi-
yet ya da kadinlarin geleneksel toplumlarda bu geleneksel yapidan gordii-
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gii zararlara geldiginde, erkekler tarafindan pek de hos karsilanmayan tep-
kiler gelebilmektedir. Herhangi bilimsel ya da dini dayanagi olmayan bir
aligkanliklar biitiinii olan bu davranig modelleri iizerine insa edilen norm-
lar, cogu zaman erkeklere istedigini yapma 06zgiirliigiinii verirken kadina
da yasaklar getirmistir. Amerika ve Avrupa’nin zor ve savasla gegen yilla-
rinda erkekler stresten ya da farkli nedenlerden dolay1 kisirlasirken suglu
her zaman kadin olur. Kadin dogurgan bir canl olarak, sahip oldugu bu
biyolojik 6zelligi dahi kendi iradesinde degildir.

Alman edebiyatinda kadin imaji, 1900’lii yillara kadar farkli kavramlar
cevresinde islenmistir ancak sonrasinda asagida verilen kadin o6zellikleri
edebiyatta yerini bulmustur. Bunlardan “Femme Enfant” (Halbjungfrau),
cocuk kadin tiplemesidir. Marcel Prevost'un 1894’te kaleme aldigr “Les
Demi-Vierges” adli romaninda kullandig1 Fransizca bir sozciik olan
“Demivierge”, Femme Enfant’e karsilik gelir. S6zciik yarim anlamina gelen
“demi” ile bakire anlamindaki “vierge” kelimelerinden tiiretilmistir.
“Femme Fatale” ise yine bir kadin tiplemesi olarak bilinir. Bu kadin tipi,
ozellikle Hollywood filmlerinde ¢ok sik kullanilmistir. Alimli, kibar, bakim-
I1 ve cekici bir kadin olarak girdigi ortamda kadinlar tarafindan sevilmez ve
her zaman bir risk olarak goriiliir, erkeklerin ise hayallerini siisleyen kadin
tipidir. Bu kadinlar erkegin basina sorun acan, evliligini bitiren ve ¢ok para
harcayan olumsuz o6zellikleri ile olumsuz kisilik 6zelliklerine sahiptir. Bu-
nun disinda tatli kiz ve hizmetci kadin tiplemeleri de yine ¢ok¢a kullanilan
kadin figiirler arasinda yer alir. Asagida isimleri verilen yazar ve eser adla-
r1, donemin s6z konusu kadin edebiyatina 6rnek teskil etmektedir.

Theodor Fontane: Effi Briest (1895)

Gabriele Reuter: Iyi Bir Aileden (1895)

Heinrich Mann: Ask Oyunlar1 / Harika (1897)
Arthur Schnitzler: Agk (1895)

Arthur Schnitzler: Bayan Berta Garlan (1901)
Franziska zu Reventlow: Ellen Olestjerne (1901)
Hugo von Hofmannsthal: Elektra (1901/1903)
Frank Wedekind: Lulu (1895/1904)

Almanca yazan yazarlar arasinda Arthur Schnitzler’in kadin tiplemeleri
cok ses getirmistir. Schnitzler'in gerek Freud’la olan dostlugu gerekse tip
doktoru olmas: gibi nedenler, onun kadin viicudunu ve ruhunu anlayan
biri olmasinda etkili faktorler olabilir. Schnitzlerin kadinlar1 okuyucu karsi-
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sina bazen dul, bazen tath bir kiz ve bazen de bir hayat kadin olarak ¢ikabi-
liyor. Dul bir kadin1 konu alan “Frau Berta” adli romaninda ise yazar, top-
lumsal baskinin ve kadma bigtigi roliin disina ¢tkmaya calisan kadinlar:
anlatir. Erkeklere gore kadinlara atfedilen ¢cok daha fazla kimliksel olusum-
dan biridir dul olmak. Kadinlari tanimlamak i¢in kullanilan bu sifatlar, ma-
alesef erkekler tarafindan icat edilmis ve karsi cinsi tanimlamada kullanil-
migtir. Bu tanimlamalarin hepsi de, kadinin cinsiyetini 6n plana alan 6zel-
likler arz eder. Bu sozciikler zamanla toplumsal sdylemlere doniiserek, ko-
nusuldugu toplumun genglerini egiten bir onyarg: literatiirii haline gelir.
Oysa her evde kadin vardir ve bu kadinlar kimi evlerde anne, kimilerinde
kardes ve bazilarinda da estir. Bu kiiciiltme, yok sayma ve itibarsizlastirma
yonelimi ayni zamanda bilingsizce de olsa bir dislama mekanizmasinin se-
killenmesine ¢anak tutar. Heinrich Boll'iin eserlerinde kadin hem kurbandir
hem de siginilacak bir limana dontisiir. Toplum bir kurban aradiginda en
zayif halkay1 c¢ikarir gézden ve bu cogunlukla da ahlaksiz diye suglanan
kadin olur. “Der Zug war piinktlich” adl1 eserde Boll, askeri kollar1 arasina
alarak simsiki saran ve sicakligi ile bir nebze de olsa ona giiven veren hayat
kadini, askerin bir daha asla tadamayacagl bir sevgi ve giiven imgesine
dontisiir. Borchert’in “Draussen vor der Tiir” adli dramasinda ise kadin
sugludur. Cepheye giden askerin eve doniisiinde onu karisinin yaninda bir
erkek karsilar. Bu kadin tiplemeler her zaman suglu degildir elbette ancak
kadmin, itilip kakilmasi, su¢glanmasi ahlaksizlikla itham edilmesi erkeklere
gore ¢ok daha kolay olmustur. Avrupa’da Ortagagdan once ve sonrasinda
toplum icinde kadinin aktif olarak rol oynadig1 ve esinin yaninda calistigt
bilinmektedir. Kirsal bolgede yasayan aileler, kadin erkek birlikte ekip big-
mislerdir. Ancak modern metropol hayatiyla beraber kadina bakis acis1 da
degiserek olumsuz bir hal almaya baglar. Ideolojik yapilanmalarin daha
fazla goriildiigi zamanlarda Ozellikle de Dogu diinyasinda, kadin kimi
zaman zevk ve negenin ayrilmaz bir pargas: kimi zaman da evinden disar1
atamayan, okuma yazmasi olmayan biri olarak resmedilir. Edebi eserler, bu
yoniiyle dénemsel olarak halkin birer aynast gorevini de iistlenir. Ornegin
Alfred Doblin’in “Berlin Alexanderplatz” buna iyi bir 6rnek tegkil etmekte-
dir. Eserin bagkarakteri olan “Biberkopf” bir nedenle girdigi cezaevinden
ciktiktan sonra artik temiz bir hayat yasayacagia yemin etmesine ragmen
sehrin 1s1kl1 diinyasi onu tekrar kendine g¢eker. Biberkopfun tekrar eski
aligkanliklarmi devam ettirmesinde ise bir kadin arkadas: yardima olur.
Alman romanlarinda kadin karakterler, elestirilen ve ahlaksizlikla sug¢lanan
tiplemeler degil daha ¢ok zamanin ruhunu yansitan figiirlerdir.
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Kadin edebiyati, edebiyat severler arasinda farkl sekillerde anlasilmak-
tadir. Bunlardan biri kadinlar tarafindan kaleme alinan eserler digeri ise
kadinlar1 konu alan eserler. Herhangi bir hikaye ya da roman bir kadin ya-
zar tarafindan ele alinabilir ve bu eser kriminal bir roman da olabilir. Ancak
kadinlar1 konu alan eserler daha ¢ok kadinlarin yasadig1 adaletsizlikleri, i¢
catismalari, cinsiyet elestirilerini ve buna benzer konulari isleyerek kadinla-
rin gecmisten bugiine yasadig1 problemlerle ilgilenir. Bu tip eserlerin yazar-
lar1 daha ¢ok kadinlar olsa da erkekler de olabilir. Bir¢ok kadin yazar da
kadin sorunlarindan kagarcasina yazmis ve bu konulara hi¢ girmek iste-
memistir. 1970’]lere gelindiginde kadin edebiyat1 alaninda eser vermek iste-
yen kadinlar biiyiik bir sorunla karsilastilar. Belirgin bir kadin figiirii ortaya
koymak. Erkek figiir ¢ok fazladir ancak ne yazik ki kadin karakter bulmakta
glicliik cekilir. Bu sorunlar arasinda eser vermeye calisan 3 Alman kadin
yazar dikkat ceker. Bunlardan biri varolusculuk felsefesi {izerine galisan
Avusturya kokenli olan Ingeborg Bachmann’dir. Bachmann, feminist edebi-
yat alaninda bir kiilt isim olarak her zaman adindan s6z ettirmistir. Yasadi-
g1 donemin siyasi taleplerine karsilik gelmese de edebiyatin 6nemini yitir-
digi savas sonra sonrasi yillarda yazma cesareti gosteren ender kadin yazar-
lar arasinda yer almaktadir. Yazar kadin erkek ayrimin koriikleme gibi bir
niyet tasimaz aksine icinde yasadig1 toplumun erkek ve kadin cinsiyetleri
baglaminda mutlulugunu hedef alir. Bir konugsmasinda bunu vurgularken
savas tizerine yazmanin kolay oldugunu ancak asil savasin mutluluk iizeri-
ne verilmesi gerektigini dile getirir.

“Ich mochte auch nicht, weder in diesem Buch noch in den
spdteren Biichern, etwas iiber den Krieg schreiben. Uber
Krieg kann jeder etwas schreiben, und der Krieg ist immer
schrecklich. Aber iiber den Frieden etwas zu schreiben, tiber
das, was wir Frieden nennen, denn das ist der Krieg... Der
Krieg, der wirkliche Krieg, ist nur die Explosion dieses
Kriegs, der der Frieden ist” (Bachmann, 1994: 43-44)

flk yazilar1 daha ¢ok nazim tarzinda olsa da sonraki zamanlarda nesir
alaninda yazan yazar, toplumsal cinsiyet konusuna deginerek yerytiziinde
herkesin mutlu olabilecegi bir diizen olabilecegi diisiincesine yogunlasir.
“Das dreissigste Jahr” adl kitabinda erkek ben anlatici vardir i¢ monolog
tarzi, karakterin kimlik arayisinin en gtizel temsilidir. Yazarin diger bir eseri
olan “Undine geht” II. Diinya Savasi sonras: yayimlanan ilk feminist eser
olma 6zelligini de tasir. Bachmann, kadinlar1 ve ayni1 zamanda kendisini de
ataerkil toplumun bir kurbani olarak yansitmaktadir. Yazar kadin olmay1 ya
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da kadin haklarii savunmayi teorik anlamda ideolojik olarak degil pratik
olarak eserlerine yansitmaktadir. Bu da kadinlarin erkek diinyasinda yasa-
dig1 gergek sorunlara deginerek ¢oziim yollar1 bulma arayisidir. Erkek fi-
giirleri baba, sevgili ve es olarak ele alarak onlar1 Nasyonal Sosyalistlerin
birer temsilcisi gibi resmeder. Ornegin bir eserinde baba figiirii bir katille
esdegerdedir. “Mein Morder ist ganz einfach mein Vater” (Bachmann, 1979:
144).

Bachmann’da kadinin bagimsizligi bir anlamda erkekten ayrilmakla eg
anlamlidir. Kadin konusunun bu sekilde ele alinmas1 savas sonrasi bir do-
nemin karakteristik 6zellikleri de dikkate alindiginda hi¢ de sasirtic1 degil-
dir. Kadinlar erkeklerin yakip yiktig1 bir diinyada yasam savasi vermis ve
tim zorluklara karsi cephe gerisinde tek baslarina miicadele vermek zo-
runda kalmislardir. Yabancilasma motifi yazarin eserlerinde insanin en ya-
kininda bulunan erkege kars: sogumas: ve susmasi seklinde islenir. Erkek
ile kadin arasinda var olan suskunluk aslinda bir¢cok olusumun da haberci-
sidir ayn1 zamanda. Bu olusumlar, zamanla bir¢ok unsurun bir araya gel-
mesiyle meydana gelmis ve biiylimiistiir. Kadin diinyasinda duygularin
ancak buna karsin erkek diinyasinda mantigin var oldugu bir evrende er-
kegin mantigini kullanarak kadina yaklasamamasi aralarinda gizli bir ca-
tisma dogurur. Erkeklere, edebiyatin ana unsuru olan dile disil bir karakter
kazandirarak seslenme, yazarin dil tislubunda dikkat ¢ekici bir yontemdir.
Eserlerinde agk temasi, ¢ok tasvip edilmeyen, aslinda kadin tarafindan ar-
zulanan ancak erkege yakistirilmayan bir durum olarak verilir. Kadin ¢ogu
zaman ugurumun kenarinda, risk altinda yasayan biri olarak yazarin eserle-
rinin odak noktasinda bulunur. Kadin figiirlerinin kimi zaman hasta olmasi
da yine en yakininda bulunan erkeklerin onlar1 anlamamasindan kaynakla-
nir. Erkek karakterler savas donemi erkek kimligini yansitir genelde ve bu
nedenle de kavgaci, giiriiltiici, zorbadir. Bachmann'nin kadinlar1 ¢cogu za-
man boyun egmek zorunda kalir erkeklerine ve o bu boyun egiste sadece
erkekleri degil kadinlar1 da elestirir. “O kadinla erkegin bir giin esit sartlar
altinda birlikte yasayabilecegini umuyordu” (Caduff, 1994: 86).

Kimi edebiyatcilara gore Bachmann ataerkil yapimnin yerine anaerkil bir
toplum diizeni hayal etmekteydi ancak bu iitopik durumun gergeklestiril-
mesi imkansiz bir hayal oldugunun da farkindaydi. Kimi romanlarinda yer
alan kadin karakterler, gerceginin aynisiydi. Bu nedenle bir¢ok kadin okur,
yazarin kadin karakterleriyle kendini 6zdeslestirdiklerini ifade eder. Kadin
sorunsali bir¢ok toplumda oldugu gibi Alman toplumunda da ne yazik ki
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fazla irdelenmemistir. Aydin kadinlarin varmak istedikleri nokta, kadinin
sadece edebi metinlerdeki varligi degil, realitede de ayaklar1 yere basan
ozgiir ve modern kadin imajinin toplumda kabul gérmesidir. Kadinin top-
lumda ve hatta ayn1 evde birlikte yasadig1 babasi, erkek kardesi ve ne yazik
ki kocas: tarafindan oOtekilestirilmesi, kadinlar adina ge¢gmisten bugiine veri-
len miicadeleyi anlamli kilmaktadir. Kadin bir birey olarak ele alindiginda
mantiksal ve duygusal diizlemde kars1 cinsle kurabilecegi iliski varyasyon-
larma sahiptir ve kadinlar esasen yiizyillardir bunun miicadelesini verir.
Kadin kendine bigilen rolii degil, kendi oynamak istedigi rolii sahiplenmek
istemektedir. Edebi eserlerde askin bir nesnesi haline geldikleri icin stirekli
tizglin ve dagmik goriiniirler. Oysaki agk iki kisilik bir oyundur ve bu ne-
denle iki 6znesi olmalidir. Bachmann’in eserlerinde de durum buna ben-
zerdir. Kadinlar kullanilir ve itilip kakilir.

Savas donemi kadin erkek demeden herkesi yerle bir etti. Kadimnlarin isi
arka tarafta ¢ok daha zordu. Kendilerini ve ¢ocuklar1 doyurmakla ugrasir-
ken bir yandan da calismak zorundaydilar. Savastan sonraysa yitip giden
bir genclik ve bir y1gin dul kadin yasam miicadelesi vermek zorunda kalir.
Bachmann tiim yasami boyunca kalemi elinden birakmayan, ¢aliskan kisili-
gi ile bilinen ideal bir kadin temsilcisidir. Bu nedenle eserlerinde 6zgiir ira-
deye sahip kadin varligini savunmustur.

Sonug

Almanya, savas sonrasi donemde teknoloji yatirimlar: yaparken sosyal
alanda da gelismeye gayret etmis ve bu baglamda filolojinin biiylimesinde
onemli roller oynamistir. Tarihte bir¢ok ideolojiye ev sahipligi yapan Al-
manlarin kadinlar s6z konusu oldugunda da sessiz kalmalar1 beklenemezdi.
Bu alanda sesi yiikselen bir¢ok kadin vardi elbette ancak 50’li yillarda ko-
nusmaya baglayan Ingeborg Bachmann, zamanla sesini yiikselterek
postmodern donemde de konusmaya devam etti. Mithendisler modern Al-
manya’y1 insa ederken, kadimin da bu modernizme paralel olarak kendini
gelistirmesi, kadina yonelik toplumsal alginin pozitif anlamda degismesi,
kadmin istedigi zaman viicudunu kullanabilmesi, toplumda etkin bir rol
oynamas! ve eve hapsedilerek sosyal olarak diglanmamas: icin miicadele
verilmistir. Tim bunlarin degismesi elbette zaman alacaktir ve bu gorevi
tistlenen aydin kadinlar olarak yazarlar edebi ¢alismalariyla sadece Alman
kadinlarina degil tiim diinya kadinlarina hizmet etmislerdir. Onlar fikir
is¢iligi yaparak kadinin erkegi karsisinda ezilmeden hiir olmas: gerektigini
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ve dogru bildikleri sekilde yasamalar1 gerektigini vurgulamislardir.
Bachmann ve diger kadin yazarlar, aydinlanmanin izini siirmiisler ve savas
sonrast donemde ayakta kalma miicadelesi veren kadinlarin sozciiliigiinii
yaparak modern Almanya’nin, modern kadin olmadan var olamayacagini
ortaya koyan cesur insanlardir.
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Medyanin Kiiltiir Entegrasyonundaki Onemi

Prof. Dr. Biilent Kirmizi
Osmaniye Korkut Ata Universitesi

Giris

Medyanin ge¢mis on yillardan giiniimiize degin ne denli degiserek
farkli bir boyut kazandigr herkesin malumudur. Cok geriye gitmeden daha
20 y1l 6ncesine kadar cep telefonu kullanimi yaygin degilken artik ¢ocuklar
dahil herkesin bir cep telefonu sahibi olmasi iletisimin teknik anlamda aldi-
g1 yolu gozler 6niine sermektedir. Internet ise Tiirkiye'ye 90'l yillarda gel-
mis ve kullanimi bilinmeyen, herkes tarafindan kolay kolay erisilemeyen bir
aractir. Tletisim teknolojilerinin bu hizli gelisimi, insanlarin farkinda olma-
dan bu teknolojilere adapte olmalar1 zamanla farkl bir iletisim modelini de
beraberinde getirir. Bu model, herkesin cebinde tasidig akill telefonla, ¢an-
tasindaki tablet bilgisayarla ya da evde masasinda duran laptop ve masatiis-
ti bilgisayarla islevsel hale gelmistir. Kiiltiirel entegrasyon, kisinin belirli
bir yasa kadar kendi iilkesinde yasamasi ve ardindan da istege bagh ya da
zorunlu nedenlerle dogup biiytidiigii tilke disina ¢tkmasi halinde karsilasa-
bilecegi bir durumdur. Giintimiiz diinyasinda gog hareketlerinin gontillii ve
zorunlu olarak hizla artmasi akla go¢ gruplarmin yeni topluma nasil enteg-
re olacaklarma dair bir soru getirmektedir. Oncelikle belirtmek gerekir ki
entegrasyon kesinlikle asimilasyon degil aksine, “... egemen kiiltiirel kod-
larla biitiinlesmeyi ifade etmektedir” (Giiler, 2020: 247).

Almanya’ya giden ilk nesil Tiirkler, gittikleri donem itibariyle kendi
ana dillerinde yayin yapan “Tiirkiye'nin Sesi Radyosu” kanalini dinleyerek
ana dilden kopmamiglardir. Bunun yaninda haftada bir cumartesi giinleri
sadece 1 saat kadar yayinlanan Tiirkce televizyon programlar1 da 6zlemle
beklenerek Tiirkler tarafindan izlenmistir. Ancak sonraki nesil Tiirkler ara-
sinda Tiirkce televizyon programlar: izleme orani hizla diiserken Alman
kanallarmin izlenme oranlarinda da artis gdzlemlenmistir. i1k nesil Tiirkle-
rin ¢ocuklarimin baba evinde Tiirkge programlar izlemeleri ve Tiirkce radyo
dinlemelerine ragmen kendi yasamlarini daha ¢ok Alman dili iizerine kur-
gulamalari, cocuklarin okul ve sosyal yasamlar ile ilgilidir. Giintimiiz Al-
manya’sinda ise Tiirk go¢gmen profili tamamen degismis ve iletisim dili ola-
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rak daha fazla Almanca tercih edilmeye baslanmistir. Kisinin kullandig: dil
her zaman onun kiiltiir diinyasini da belirleyen baglica faktor olarak bilinir.
Bu nedenle Almanya’da yasayan Tiirkler bu konuda 6nemli bir 6érneklem
olusturmaktadir. Ancak tilkeler aras1 gogiin hiz kesmeden devam etmesi bu
konudaki aragtirmalarin da evrenini genisletmektedir. Ornegin son yillarda
komsu bir iilkeden zorunlu nedenlerle Tiirkiye'ye go¢ etmek zorunda kalan
insanlarin ayni1 dine mensup olmalaria ragmen farkl dil ve kiiltiirlere sa-
hip olmalari, onlarin Tiirkiye'ye entegre olabilmeleri noktasinda bazi sorun-
lar yasamalarina neden olur.

Burada iki go¢ toplumu karsilastirilabilir ve su sekilde bir soruya cevap
aranabilir, ornegin “Almanya’da yasayan Tiirklerle, Tiirkiye'ye go¢ eden
Suriyeli insanlarin tecriibe ettikleri problemler benzer midir?” Oncelikle
1960l y1illarda Almanya’ya goniillii olarak gog eden Tiirklerin karsilastikla-
r1 kiiltiirel farkliliklara deginmekte yarar var. Miisliiman ve Tiirk kiiltiirii ile
yetismis kisilerin Hiristiyan Alman toplumuna entegrasyonu tam olarak
gerceklesememistir. Tk nesil Tiirk is giicii yarim asirdan beri galistigi Al-
manya’da Almancayr 6grenmemis, Hiristiyanligin inceliklerini okumamus
ve entegrasyonu siddetle reddetmistir. Entegrasyon asla asimilasyon degil-
dir. Bu noktada bazi sorunlar bulunmaktadir, ¢iinkii entegrasyon sozciigii
insanlarda kendi 6ziinden koparak yabanci unsurlara ait olma algis1 olus-
turdugu i¢in her zaman yanlis ve eksik anlasilmistir. Oysaki entegrasyon ya
da uyum sozciikleri, kisinin kendi 6ziinden kopmasini gerektirmeden yeni
girdigi toplumun yasam bigimini anlama ve saygi duymaya dayanir. “Isle-
yen bir biitiine ve sosyal sisteme sahip olabilmek i¢in sosyal sistemin parga-
larinun birbiriyle uyum saglamalar1 gerekmektedir” (Aslan, 2019: 77).

Tiirklerin Almanya’da bulunduklar yillar igerisinde ¢ocuklarmi okula
gondermeleri, carsiya gikip alisveris yapmalar1 ve is yerinde isteksiz olsalar
da iletisim kurmalar1 gerekmistir. Bu iletisim kismen bozuk bir Almanca
yapilirken kismen de mimik hareketleri ile devam eder. Ancak ikinci nesille
birlikte degisen Tiirk profili Almanca konusan, Alman arkadaslar edinen ve
sosyal hayatta yer alan bir 6zellik arz eder. Ikinci nesil Tiirkler Almanya’da
Tiirk ve Alman kiltiiriine hakimdirler, ¢linkii evde siirekli Tiirkce okulda
ve sosyal alanlarda ise Almanca konusulmaktadir. Bu siire icerisinde her-
hangi bir sosyal medya arac1 olmasa da ¢ocuklar hayatin icerisinde yasadik-
larindan goriip deneyimleyerek 6grenme sansi elde ederler. Gurbetci cocuk-
larin okulda smif arkadaslarmin domuz salamiyla yedigi sandviglere hos-
gorii ile bakmasi, arkadasiyla yaptig1 paylasimlardan kaynaklanir. Cocukla-
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rin spor faaliyetlerinde siirekli birlikte olmalari, yetiskinlerde gozlemlenen
ayrismaya zit bir yon izler ve onlarin ileride Alman toplumuna entegre ola-
caklarinin mesajimi verir. Bu gelismeler elbette 1970'li yillarin Alman-
ya’sinda yasanan manzaralardir. Giintimiize gelindiginde ise artik ilk nesil
Tiirklerin bir¢ogunun yasamadigini onlarin ¢ocuklarinin ise i¢inde yasadik-
lar1 topluma uyum sagladigini sdylemek miimkiindiir. Buna kisaca kiiltiir-
lesme ad1 verilebilir. “Kiiltiirlesme, genel anlamda, farkh kiiltiirlerden olan
gruplarin birbirleriyle temasini izleyen kiiltiirel degisim siirecini kapsar”
(Glingor, 2014: 17).

Calismanin konusu itibariyle entegrasyonda rol oynayan bir¢ok faktor-
den medyanin bu konudaki giliciinii irdelemek gerekmektedir. Medya,
diinyanin belki de en giiclii sektorii olarak patronlarmin istegi dogrultu-
sunda yayin yaparak kisileri etkileme, yonlendirme, yiikseltme ve yok etme
gliciine sahiptir. Diinyanin her yerinde ideolojilerin yayilmasini ve toplum-
da algt olusturulmasim saglayan medyadir. Buna en iyi Ornek
Islamofobidir. Islam’a kars1 olma diisiincesi, medyanin giiciiyle Islam diis-
manligina doniismiis ve tiim Miisliimanlar terdrist olarak nitelendirilmistir.
Bir¢ok Avrupa tiilkesinde Miisliimanlara yonelik tepkiler ¢i1g gibi biiytimek-
tedir. Din gibi hassas bir konuda Avrupali siyasiler dahi sessiz kalmakta ve
Miisliimanlara yonelik siddet olaylar1 artarak devam etmektedir. Medyanin
yonlendirmesiyle Avrupa toplumlari, yillarca birlikte yasadiklar1 Miislii-
man komsularina artik siipheyle bakar olmustur. Miisliimanlara yonelik bu
saldirilarin elbette baz1 sosyolojik, ekonomik, dini ve kiiltiirel yonleri bu-
lunmaktadir ve derin bir analiz yapmay1 gerektirmektedir. Yapilan bu din
fasizmi ile millet gozetmeksizin tiim Miisliiman toplumlar ayni degerlendi-
rilmektedir.

Tiirkiye’ye son yillarda yapilan gog dalgasi, Tiirkiye'nin demografik
yapisini derinden etkilemis ve sehirlerin kimlik yapisini degistirmistir. Gog
olgusu bilimsel bir mantik gercevesinde ele alindiginda, sadece olumsuz
yonlerinin degil ayn1 zamanda olumlu yonlerinin de oldugu gozlemlen-
mektedir. Ancak yiizeysel olarak degerlendirildiginde bir¢ok Tiirk vatanda-
sinin konuya olumsuz yaklastig1 bilinmektedir. Fakat insaat sektoriinden
tarim sektOriine kadar her alanda yerli ¢calisan bulunamazken, bu sektorler-
de gocmenlerin calistig1 goriilmektedir. Bu noktada su soruya cevap bu-
lunmas: gerekmektedir: Tiirkiye'ye goc eden yabancilar Tiirkge konusabili-
yor mu? Tiirk geleneklerine ayak uydurabiliyorlar m1? Giinliik yasam bi-
cimleri itibariyle Tiirklerden hangi konularda ayriliyorlar?
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Bu sorulara cevap vermek hem kolay hem de zor, ¢iinkii gelen insanlar
genellikle Miisliiman iilkeler olan Suriye, Irak ve Afganistan gibi iilkelerden
gelmisler, dini Islam fakat milliyeti farkli kisilerdir. Din ile milliyet kavram-
lar1 birbirinden oldukga farkli unsurlardir. Din burada biiyiik baslik olarak
farkli milletleri kendi ¢atis1 altinda toplayabilme becerisine sahiptir. Ancak
millet olgusu ¢ok daha 6zeldir ve kendine has yasam formatlari olan, bolge-
sel ozellikleri barindiran ve gecmisten beri biriktirdigi kiiltiirel 6zellikleri
uygulayan ve bu yonleriyle dinden ayrisan bir olgudur. Tiim bu sayilan
nedenlerden dolay1 ayni dine mensup olunsa dahi Tiirklerle Arap toplum-
lar arasinda derin farkliliklar oldugu soylenebilir. Tiirk gengleri bu nedenle
doguya gitmeyi degil her zaman batiya dogru goc etmeyi yeglemislerdir.
Din farkliliklarina ragmen Tiirk insaninin, batiya ayak uydurmasi daha
kolay goriinmektedir. Bunun da baglica nedeni sosyal medya ve medya
araclaridir. “Sosyal medya Ozellikle toplumun davraruslarmi etkilemesi
bakimindan énemlidir” (Kirschenbaum, 2004: 99).

Tiirk televizyonlarinda gosterilen diziler ve filmler daha ¢ok batiya ait
kiiltiirleri yansitir ve tiim Tiirk toplumuna bu kiiltiir yillardir verilmektedir.
Gengler bu yasam formiiliinii artik benimsemis ve sevmis goriinmektedir.
Daha o6nce hi¢ yurt disinda bulunmayan Avrupa ya da Amerika’da yasa-
mamis olan Tiirk genclerinin tiim farkliliklara ragmen bu iilkelere adapte
olmasi, Arap {ilkelerine adaptasyonundan daha kolaydir. Yukarida bahsi
gecen nedenlerden dolay1 giyim, yeme aliskanliklar1 ve giinliik yasam bi-
cimleri bakimindan Tiirk gengleri diger Islam toplumlarindan ayrilmakta ve
bat1 diinyasina kendilerini daha yakin gérmektedirler.

Gilintimiiz dlinyasinda insanlarin galisarak birikim yapma gibi bir sans-
lar1 olmadig igin bireysellesme artmis ve bu baglamda kisisel bakim da 6n
plana ¢ikmistir. Onceki yillarda kadinlara 6zgii bakim malzemeleri artik
erkekler tarafindan da kullanilir hale gelmistir. Sayist hizla artan spor salon-
lar1, estetik ameliyatlar, hazir yiyecekler ile kiyafet tercihleri de yine sosyal
medya ile televizyonda yaymlanan programlara paralel olarak sekil almak-
tadir. “Sosyal medya uygulamalar1 artik sadece iletisimi saglamamakta,
oyun, bilgi edinme, arama yapma gibi bir¢ok konuyu da kullanarak, birey-
lerin hemen her ihtiyacin karsilamaktadir” (Hazar, 2011: 153).

Bu durum, kisilerin herhangi bir {ilkede yasamadan o {ilkenin kiiltiirel
ozelliklerine ¢ok rahat adaptasyon saglayabilecegini de gostermektedir.
Bunun en iyi gostergesi gliniimiizde Almanya’ya go¢ eden nitelikli is giicii-
diir. Bu kisiler daha ¢ok doktor, hemsire ve fizyoterapist gibi saglik calisan-
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larindan olusan meslek gruplarma aittir. Bu insanlarin mesleki yasamlari
daha ¢ok hastanelerde ve kliniklerde hastalara bakmakla ge¢mektedir. An-
cak tiniversite 6grenciligi yillarinda kabullendikleri yasam daha ¢ok batili
tilkelerde benimsenen hayat tarzidir. Sosyal medya bu konuda oldukga itici
bir giice sahiptir. Farkli markalarin sosyal medya aracilig ile verdigi rek-
lamlar, batil tilkelerdeki 1siltil1 yasamlarin bire bir takip edilebilmesi, goste-
rigli kadinlar ve pahali arabalar1 olan erkeklere duyulan 6zlem sosyal med-
yada bolca verilmektedir. Tiim bu araclar Tiirk genclerine cazip bir hayatin
varligin1 gostererek diinya genelinde ortak bir kiiltiir olusturma cabasi
vermektedir.

Cok degil 1980°1i yillarda dahi Tiirk toplumunun en azindan bazi ke-
simlerin dini reflekslerle yasadig: bilinen bir gercektir. 2000°1i yillara gelin-
diginde bu reflekslerin yok oldugu ve artik dini hassasiyetin yerini moda-
nin aldig1 goriilmektedir. Moda, sadece giyimde degil ayn1 zamanda kisinin
yasamini kokten degisime sokan bir ozellik arz eder. Daha 6nceki yillarda
bir araba sahibi olmak 6nemliyken artik pahali marka arabalara binmek
onem kazanmis, evlere son derece pahali mobilyalar ve elektronik esyalar
almak da bir aliskanlik haline gelmistir. Ttim bu davrams bicimleri sonra-
dan medya aracilig1 ile 6grenilen giidiimlii davraniglardir. Bu calismanin
amaci, yukarida verilen durumun iyi ya da kotii olduguna dair bir yargiya
ulasmak degildir. Burada medya ve sosyal medyanin, kisileri ve hatta top-
lumlar1 zamanla nasil degistirip dontistiirdiigli ortaya konmaya calisilmak-
tadir. Bu degisimin elbette olumlu ve olumsuz yonleri bulunmaktadir. Or-
negin bireyin gelirinin tizerinde harcama yaparak bu yasam formatina ayak
uydurmaya calismasi onu zor duruma sokacagi igin zararhdir. Ayrica batili
anlamda bir hayat yasama arzusu, bireyin diinyaya bakis acisina gore de
degismektedir. Daha geleneksel olan kisiler, para giicline sahip olmalarina
ragmen tiim bunlar1 sadece izlemekle yetinebilirken, ekonomik giicii zayif
olanlar ¢ok daha fazlasin isteyebilmektedir. Ancak Tiirk aile yapis: irde-
lendiginde kadinlarin biraz daha 6lgiilii oldugu, genclerin ¢ok fazla harca-
ma yaparak bu adaptasyona goniillii olduklari, erkeklerin ise cevre baskisi
ve bazi toplumsal normlar1 zamanla asmaya ¢alistiklar1 gézlemlenmektedir.
Sosyal medyada goriilen erkek tipi ayni zamanda kadinlar tarafindan da
kabul edilen erkek tiplemesi olarak sunulmaktadir. Bu nedenle sakalls, ta-
kim elbiseli sert erkek imaji yerini belki yine sakalli ama kot pantolonlu,
bakimli metroseksiiel erkege birakmistir. Yeni erkek imaji daha ilimli, ba-
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girmadan konusan, daha modern giyinen gerektiginde estetik yaptirabile-
cek olan erkektir.

Tiirk toplumunda meydana gelen bu degisimin temel nedeni herhangi
bagka bir dine degil ama herhangi baska bir kiiltiire uyum saglama arzu-
sundan dogmaktadir. Istenen bu kiiltiir ayn1 dini paylastig1 bir Arap kiiltii-
rii degil aksine farkli bir dine mensup toplumlarin yasadig: ve benimsedigi
bir yasam bicimidir. Bu kaginilmaz bir sekilde devam edecektir. “Oziinii
yabanciya tamamen kapatmais birey de toplum da saglikli gelisemez” (Kula,
2012: 56).

Bu durumda dogudan Tiirkiye yoniinde gerceklesen gog¢ dalgas: ile
Tiirkiye’ye sigman Arap go¢menlerin Tiirklerle ya da Tiirk gengleriyle olan
iletisimi hangi boyutta gerceklesmektedir. Ozellikle de Suriye’den gelen
insanlar, Arap kiiltiiriinii yasarlarken sik sik elestiriye ugramaktadir. Yolda,
mahallede ya da komsular: tarafindan elestirilen bu insanlar da belki za-
manla degisime ugrayacaktir ayn1 Almanya’ya ilk giden Tiirk isciler gibi.

Bu konuyla ilgili yapilan ¢alismalar, Tiirk kadinlarmin Suriyeli kadin-
lardan hoslanmadigini ve hatta rahatsiz olduklarini ortaya koyarken Tiirk
erkeklerinin Suriye vatandaslardan memnun oldugunu gostermektedir.
Tiirk genclerinin ise Suriye vatandaslarla pek iletisim kurmadiklarini ya da
ayni ortamlarda bulunmadiklarini gostermektedir. Su anda Tiirkiye'ye gog
eden ilk nesil Suriyeli insanlar Tiirkgeyi toplumda yasayarak ve kullanarak
¢ok hizli 6greniyorlar. Bu insanlar bir¢ok is alaninda faaliyet gostererek
Tiirk insanmin gonliinii fethediyorlar. Fakat 6zellikle de Suriyeli kadinlarin
giyim tarzlari, modern Tiirk kadimnina fazla hitap etmedigi icin her zaman
bir mesafe konuldugu da goz ard1 edilmemelidir. Bu arada ikinci nesil Suri-
ye vatandaslarinin zamanla Tiirk toplumuna entegre olmasi ¢cok daha kolay
gerceklesecektir. Bu ¢ocuklarin Tiirk okullarinda Tiirk ¢ocuklar ile birlikte
ayni smiflarda ders goérmeleri, bos zamanlarinda mahallede, parklarda ve
komsu evlerinde yine Tiirk ¢ocuklarla oynamalar1 Tiirk kiiltiirtine karsi
onyargisiz yaklasmalarini ve kabullenmelerini saglayacaktir. Tabi Tiirki-
ye’de Tiirk genglerinin su anda, kendi 0z kiiltiirlerinden yavas yavas uzak-
lasarak bati kiiltiiriine dogru kaymalar: yine Suriyeli ¢cocuklarda da gercek-
lesmesi kaginilmazdir. Suriye’den Tiirkiye’ye go¢ eden kisilerin kiiltiirel
anlamda entegrasyon siirecine girdikleri bu sekilde goriilmektedir. Uyum
saglamanin ilk sartlarindan olan dil 6grenme ve toplumsal diizene uyma
kriterleri bu insanlarda goriilen davraniglardir. “Kiiltiirel entegrasyon, en
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genel anlamiyla ev sahibi tilkenin dilini bilme, toplumun bazi anlayis ve
temel normlarina uymaktir” (Hamberger, 2009: 5).

Din olgusunun giiniimiiz diinyasinda insan tiizerinde kurdugu baski
yavas yavas azalmaktadir. Dinin yonlendirici 6zelligi yerini baska unsurlara
birakmaya baglamigtir. Ozellikle de Avrupa’nin Ortagag doneminde Incil’i
kendi dillerine gevirerek anlamaya calisma gayreti, Miisliiman toplumla-
rinda hentiz yeni goriilmeye baslanmistir. Dinin anlatildig: gibi her seye
yasak getirmedigi ve biiyiik glinahlarin disinda bircok davranisa hosgorii
ile yaklastig1 kutsal kitaplarin anlasilmaya baslanmasiyla 6grenilmektedir.
Din olgusuna bu tiir bir yaklasim, gengleri babalarindan ayiran en énemli
Ozellik olarak dikkat cekmektedir. Geleneksel 6zelliklerin dine mal edilerek
her davranigin sorgulandig1 ve kulaktan kulaga yanlis bilgilerin aktarilmasi
ile sekillenen din bambagka bir boyut kazanarak kaynagindan ogrenmeye
dogru bir egilim gostermektedir. Bu 6grenme bigimi dini, geleneklerden ve
kisisel goriislerden kurtarmakta o6zgiir kilmaktadir. Genglerin dine olan
yaklasimlarinda biiyiik rol oynayan bu tutum, onlarin icinde Cehennem
korkusu olmayan bir din anlayis1 benimsemelerine yol agar. Tiim bu etken-
ler aslinda insanlarin, sosyal medyanin yonlendirmeleri ile degisen hayatla-
rina modern kiyafetlerle beraber modern bir din anlayisini da getirdiklerini
gostermektedir. Bu durumda din anlayis1 sadece kimliksel bir unsur olarak
kalmakta ve 6zel gilinlerde hatirlanarak gegistirilen bir 6zellik arz etmekte-
dir. Batili iilkelerde bireyin dini unsurlar1 hayatindan ¢ikarmasi uzun yillar
once gerceklesmistir.

Sonug

Icinde bulundugumuz yiizyil, medya araglarinin insanlar iizerinde
kurdugu etkinin daha 6nce hi¢ olmadig1 kadar giiglii oldugu bir donemdir.
Insanlar, egitim seviyeleri ve ekonomik durumlari ne olursa olsun medya
araglarindan goreceli bir sekilde etkilenmekte ve bu baglamda batili ilkele-
re entegre olmaktadir. Buna paralel olarak Tiirkiye’'ye go¢ eden Arap insani
da zamanla batili bir diinya goriisiine sahip olacaktir. Milli ve dini unsurla-
rin zamanla bati kiiltiirii karsisinda zayiflayarak ortak bir kiiltiir ve bakis
agisinin ortaya ¢ikmasi 6zellikle medya aracilify ile olusmaktadir.

Medya, giiniimiiz insanmnin giin igerisinde uyanik kaldig: siire boyunca
maruz kaldig1 bit etkilesim araci haline gelmistir. Bu yoniiyle diinya gene-
linde medya giiciinii elinde bulunduran kisiler ve sirketler bu bilincle hare-
ket ederek insanlari istedikleri yone dogru kolayca kanalize edebilmektedir-
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ler. 1990’11 yillarin baslarinda dahi bu denli gelismis degilken ¢ok hizli bir
sekilde yayilan medya araglarinin giiniimiizde ulasilamamas1 gibi bir du-
rum s0z konusu degildir. Sinema filmlerinden, dizilere kadar, sosyal medya
araclarindan reklamlara kadar her yas grubuna ve sosyal diizeye seslenen
bir medya diinyas: karsisinda insanlarin ¢ok da fazla bir sans1 bulunma-
maktadir.

Bu noktada bazi ¢oziim onerileri getirilebilir, 6rnegin milli duygularin
gliclendirilmesi igin yerli kanallarin tarihsel yapimlara agirlik vererek en
azindan cocuklarda ve genglerde milli bilincin olusturulmas: gerekmekte-
dir. Bunun diginda yerli sosyal medya araglar gelistirilerek s6z konusu
durum onlenmeye ¢alisilabilir.
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Yabana Dil Ogretiminde Alternatif Yontemler
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Giris

Diinyanin farkli bolgelerinde birgok dil konusulmakta, 6grenilmekte ve
ogretilmektedir. Dil 6gretim yontemleri ve hangi dil becerilerinin kazandiri-
labilecegi de ayn1 sekilde cesitlilik gostermektedir. Fakat yabanci dilin nasil
Ogretilecegi gecmisten giintimiize kadar daima tartisma konusu olmustur.
Bu nedenle amaci yabanci dili en iyi sekilde 6gretmek olan cesitli yabanci
dil 6gretim yontemleri, yaklasimlar1 ve teknikleri gelistirilmistir. Yabanc dil
bilgisine iliskin degisen toplumsal talepler, yabanci dil 6gretimini ve 6gre-
tim metodolojisini siirekli olarak degistirmistir. Yabanci dil 6gretim yon-
temlerindeki degisikliklerin nedenleri arasinda ayrica yeni bilimsel bulgular
ve yaklasimlarin yani sira (0r. davranisgilik), sosyal ve toplumsal degisiklik-
ler de (0r. sanayilesme, savaslar vs.) sayilabilir. Baz1 yontemler dilbilgisinin
Ogretilmesini merkezine alirken bazilar1 ise dili iletisim araci olarak gor-
mekte ve konusma becerisini 6ne ¢ikarmaktadir. Bir¢ok yontem bir digeri-
nin eksiklerini gidermek igin ortaya ¢iktigini iddia ederek aslinda dil 6gre-
timine yonelik yeni bakis agilar1 ve ¢oziim Onerileri getirmistir. Ayrica “dil-
bilgisine hakim olan, dile de hakim olur”, “dil iletisim aracidir” veya “dil
sosyal etkilesim aracidir” gibi yaklasimlardaki degisiklikler de dil 6gretimi-
ne yonelik perspektiflerin degisimine yol agmistir (Giines, 2011, s. 123).

Yabana dil 6gretim yontemleri literatiirde genellikle geleneksel -yaygin
bir bigimde kullanilan- ve alternatif -daha az yaygimlik kazanmis- yontemler
olarak ikiye ayrilmaktadir. Geleneksel yontemler arasinda giintimiizde ha-
len yabanci dil derslerinde yaygin bir sekilde kullanilan “Dilbilgisi-Ceviri
Yontemi” sayilabilir. Ayrica “Direkt/Dolaysiz Yontem”, “Isitsel-Dilsel Yon-
tem” ve “Isitsel-Gorsel Yontem” de geleneksel yontemler arasinda bulun-
maktadir. Alternatif yontemler ise daha ¢ok geleneksel yontemlere bir al-
ternatif olarak ortaya c¢ikmis, geleneksel yontemlerdeki eksiklikleri veya
gliiniimiiz beklentilerini ve degisiklikler (toplumsal vs.) nedeniyle ortaya
¢ikan durumlar: gidermek igin gelistirilmis yaklasimlardir. Geleneksel yon-
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temler genellikle 0gretmen merkezli ve sistemli yontemlerken alternatif
yontemler daha ¢agdas ve 6grenci merkezlidir.

Bu calismada ise geleneksel yontemlerden ziyade yabanc dil egitimin-
de ulusal ve uluslararas: alanda kullanilan alternatif yontem ve yaklasimlar
ele alinmustir.

Alternatif Yontemler

Yontem/Metot terimi Yunanca “methodos” kelimesinden tiiretilmistir
ve “belirli bir hedefe gotiiren yol/slire¢” anlamina gelmektedir. Ogretme-
ogrenme siirecleri baglaminda 6gretim yontemleri, bu nedenle planl ve
amagli 6gretim yollar1 olarak anlasilmaktadir (Haf, 2010, s. 151). Yabanc dil
ogretim yontemi ise “yabanci dil 6gretiminde sabit ve sistematik bir yakla-
sim, planli bir stire¢” olarak tanimlanmaktadir. Kavram, 6gretim hedefleri-
ni, 6gretim ilkelerini, kullanilabilecek alistirma/calisma bigimlerini ve 6rnek
materyalleri de icermektedir (Edmondson & House, 2000, s. 114). Bir baska
deyisle dil 6gretiminde yontem, bir dilin en iyi nasil 6gretildigi ve 6grenil-
digine ve belirli bir dil ve dil 6grenimi teorisine iliskin goriislerin bir uygu-
lamasi olan, sistematik ilke ve prosediirlere dayanan bir dil 6gretme yolu-
dur (Richards & Schmidt, 2002, s. 330).

Alternatif yontemler terimi yabanci dil 6gretiminde 20. yiizyil ana me-
todolojik akimlarindan farkli ve geleneksel yontemlere bir alternatif olarak,
geleneksel okul 6gretimi disinda gelisen yaklasimlardir. Bu yontemler, or-
taya ¢iktiklar1 donemde belirlenen yabanci dil 6gretim yontemlerinden fark-
1 oncelikler belirlemeleri bakimindan alternatiftir. Literatiirde alternatif
yontemler terimine es anlamli olarak biitiinciil yontemler, new age yontem-
leri, hiimanist yontemler, biitiinsel 6grenme ve insancil 6gretim ve 6grenme
terimleri de kullanilmaktadir. Alternatif yontemler terimi altinda 6zetlenen
yaklagimlar, yabanci dil 6greniminin temel varsayimlarina, yani 6grenme-
nin gergeklestirilme sekline, nasil 6grenilecegine, 6gretmenin roliine, 6g-
retmen-6grenci etkilesimine ve hangi materyallerin kullanilacag: sorusuna
iliskin konularda birbirinden farklilik gostermektedirler. Bu yontemler,
telkin, htimanist psikoloji, psikoterapi veya sanat bicimlerini temel almak-
tadir (Rosler, 2012, s. 88; Ortner, 2003, s. 234). Karakteristik olarak hepsi dil
ogreniminin pedagojik veya psikolojik yonlerini merkeze almaktadir. Al-
ternatif yontemleri tasarlayan bilim insanlarina gore geleneksel 6gretim
yontemleri, duyussal bilesenleri biligsel faktorlere gore ihmal etmektedirler.
Cogunlukla ¢ocuklarin dil edinimine ve dolayisiyla 6zellikle isitme ve ko-
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nusma becerilerine odaklanarak dilin kullanilmasini amaclarlar. Bazi alter-
natif yontemler bu nedenle dil 6gretiminin gocuksallastirilmasini savunur-
lar. Bir diger onemli 6zellikleri ise 6grenci merkezli olmalaridir (Surkamp,
2010, s. 2; Schalmey, 2009, s. 44).

Berlitz Yontemi (Berlitz Methode)

Maximilian Delphinius Berlitz tarafindan yaklasik 150 yil 6nce gelistiri-
len ve gilintimiizde halen kullanilan bir dogal 6grenme yontemidir. Bu yon-
tem ile hedef dil, 6grenenler tarafindan icgiidiisel olarak tahmin edilmesi
gereken basit ifadelerle 6gretilmektedir. Boylece 6grenciler yeni dilde dii-
stiinmeyi 0grenir ve tek tek climleleri ana dile cevirmeleri istenmez. Bu yon-
temde dilbilgisi kurallar1 6gretilmemekte ve tiim yeni bilgiler kelimelerin ve
ifadelerin tekrar edilmesi yoluyla edinilmektedir (Sklenska, 2010, s. 32).
Ogretmen, drnegin siniftaki cesitli nesneleri gosterir ve dnce adlarini telaf-
fuz ederek oOzelliklerini tartisarak basit bir konusma baslatir. Her kelimeyi
yavas ve net bir sekilde sOyler ve sonra tahtaya yazar. Siirekli tekrar ve uy-
gun sorular araciligiyla 6grenciyi telaffuzunu taklit etmeye ve yeni dilde
temel climlelerle yanit vermeye tesvik eder. Ayni sekilde siradan nitelikler,
iliskiler ve kosullar da ogretilir. Alistirmalar ile gercekte gosterilemeyen
(soyut) seyler 6grencinin baglamdan anlayabilecegi sekilde aktarilir. Ogren-
ci bu sekilde ilk dersten itibaren ana diline bagvurmadan yabanci dilde ce-
vap verir ve bu sekilde yeni dilde konusmay1 ve diisiinmeyi 6grenir (Hepp,
1900, s. 12).

Bu yontemin avantajlar1 arasinda su hususlar sayilabilir (Hepp, 1900, s.
11);

e Kelimelerin siirekli tekrar1 sayesinde telaffuz ile ilgili giicliikler or-
tadan kalkar ve kulak yabanci dile 6zgii seslere aligir.

e Kelimeler ezber yaparak degil siirekli isitilerek ve tekrar edilerek
Ogrenilir.

. Ogretmenin telaffuzu, hareketleri, tonlamas: ve genel tavri 6grenci-
nin ana dilinde karsili§1 olmayan, kelime ve ciimlelerle ifade edilen diisiince
ve duyguyu anlamasina yardimei olur. Boylece 6grencinin deyimsel ifade-
leri ve aksi takdirde kaybolacak olan dilin diger 6zelliklerini 6grenmesini
saglar.

1878 yilinda Maximilian Delphinius Berlitz tarafindan kurulan dil okul-
lar1 giintimiizde halen bu metodu kullanarak dil egitimi vermektedir. Yak-
lasik 70 uilkede 550 Berlitz dil okulu mevcuttur (Berlitz, 2021).
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Callan Yontemi (Callan-Methode)

Callan yontemi soru-cevap prensibine dayanmaktadir. Ogretim grubu
en fazla on 6grenciden olusmakta ve 12 zorluk seviyesi/kur bulunmaktadir.
Ogretmen beden dilini de kullanarak dgrencilerin dilbilgisi kurallarini ver-
meden dilbilgisi agisindan dogru bir climle kurmalarma yardimc olur. Bu
yontem bir dogrudan 6grenme yontemi olup 6grencilerin 6nce dinleme ve
konusmalar tegvik edilir sonra ise okuma ve yazma becerileri gelistirilir.
Ogrencilere smifta 6grenmeleri gereken &nemli konular aktarildig igin
odev verilmez. Ders bir onceki konunun tekrari ile baslar. Daha sonra 6g-
retmen yeni konuyu ve bilinmeyen kelimeleri agiklar. Ardindan 6grencile-
rin yeni kelimeler ile ctimle kurmalarma yardima olur ve cevap verebile-
cekleri sorular yoneltir. Bu ise dgrencilerin konusma korkularmi azaltir
(Sklenska, 2010, s. 32-33). Callan yontemi kisa siirede kelime hazinesini ge-
listirmeyi hedefler ve dilin mekanik tekrar yoluyla gelistirilebilecegini sa-
vunur. Ogrencilerin hedef dili ana dili gibi konusmalar1 amaglandigindan
dolay1 ders esnasinda ana dilde diisiiniip hedef dile geviri yapmalarin en-
gellemek i¢in 0grencilerden hizh bir sekilde sorulara cevap vermeleri iste-
nir. Bu nedenle hiz Callan yonteminin temel unsurunu olusturmaktadir
(Oflaz, 2015, s. 707-708).

Bilgisayar Destekli Dil Ogretim Yontemi (Computer Assisted

Language Learning (CALL))

Bilgisayar destekli dil 6grenim yontemi “ikinci veya yabanci bir dilin
ogretilmesi veya Ogrenilmesinde bilgisayarn kullanilmas1” olarak tanim-
lanmaktadir (Richards & Schmidt, 2002, s. 101). Genellikle bagimsiz (birey-
sel) dil 6grenenler tarafindan tercih edilen bir dizi ticari ve ¢evrimigi tirtin
bulunmaktadir. Bazi ¢evrimigi programlar geleneksel sinif 6gretimi ve yon-
temleri ile birlikte kullanilsa da bilgisayar destekli dil 6gretim yontemini
kapsamaktadir (Suleymanova, 2018, s. 28).

Wattsenglish Metodu

Bu yontem uzmanlar tarafindan kiigiik ¢ocuklar icin gelistirilmis ve ¢o-
cuklarin dogal gelisimini temel almaktadir. Cocuklar birlikte oynayarak dili
dogal bir sekilde grenmektedirler (Sklenska, 2010, s. 33). Wattsenglish Ingi-
lizceyi ikinci dil olarak 6gretmeyi amaclamakta ve bu dogrultuda materyal-
ler gelistirmektedir. Anime bir viicut tizerine canli bir insan kafas1 yerlestiri-
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lerek cocuklar ile iletisim kuran bir kisi ve bir saksagan kullanilarak dogal
dil edinimi, bilgisayar destekli dil 6gretim yontemi ve gorsel isitsel teknik-
lerle ¢ocuklara Ingilizce dgretilmeye galisilmaktadir (Forestova, 2016, s. 30).

Danigsmanli (Grupla) Dil Ogretim Yontemi (Community Language
Learning (CLL))

Charles Curran tarafindan gelistirilen bu yontemde dil siiflarinda da-
nismanlik (grup terapisi) metaforundan yararlanilmaktadir. Bu yontemde
ogretmenler danisman (tavsiye, yardim ve destek veren) 6grenciler ise da-
nisanlardir. CLL yonteminin temel yaklagimi danisman-danigan iliskisinden
tiiretilmis olarak goriilebilir ve su sekilde Ozetlenebilir: Simifta dgrenciler
daire seklinde oturur ve 6gretmen dairenin disinda durur; bir 6grenci bir
mesaj1 ana dilinde soyler; 6gretmen bu mesaj1 yabanci dile gevirir, 6grenci
yabanci dildeki mesaji tekrarlar, 6grenciler 6gretmenin yardimiyla yabanci
dilde daha fazla ileti olusturur, 6grenciler duygularin yansitirlar. Bu yakla-
sim psikolojik danismada damisan-danisman iligkisi ile asagidaki tabloda
karsilastirilmistir (Richards & Rodgers, 1986, s. 113).

Tablo 1: Psikolojik Danismanlik ve CLL Yonteminde Danisan-Danisman
Iliskilerinin Karsilagtirilmasi

Psikolojik Danismanlik Danismanli (Grupla) Dil Ogrenimi

(Danisan - Danisman) (Ggrenen — Ogretmen)

Danisan ve danisman, danismanlik sozlesmesi iizerinde | Ogrenen ve dgretmen, dil 6§renimi konusunda hemfi-

anlagirlar. kirdir.

Danisan, sorununu duygulanim diliyle ifade eder. Ogrenci (ana dilde) 6gretmene bir baskasina iletmek
istedigi mesaji sunar.

Danigman dikkatle dinler. Ogretmen dinler ve diger dgrenenler kulak misafiri
olur.

Danisman, danisanin mesajini biligsel dilde yeniden Ogretmen, d§rencinin mesajini yabana dilde yeniden

ifade eder. ifade eder.

Danigan, danisman tarafindan yeniden ifade edilen Ogrenci mesajini yabana dilde muhatabina tekrarlar.

mesajin dogrulugunu degerlendirir.

Danigan, danisma oturumunun etkilesimi iizerine Ogrenci dil dersi esnasinda degis tokus edilen mesajlan

diisiinr. tekrar eder (ses dosyasi veya bellekten) ve iizerine
diisiiniir.

Richards, J. C. & Rodgers, T. S. (1986). Approaches and Methods in Language Teaching. Cambridge University Presss. 114
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Dersler 6grencilerin dil siifinda ne olmas: gerektigini belirlemeye ca-
listiklar1 bir sessizlik evresi ile baglamaktadir. Ogrenciler ne hakkinda konu-
sacaklarina karar verirken sessizce otururlar. Sessizligin vermis oldugu
rahatsizlik nedeniyle dgrenciler konusmaya calisirlar. Ogretmen konusan
kisinin ifadesini kullanarak daire seklinde karsilikli oturan Ogrencilerin
konugmalarini tegvik eder, sessizlik sirasinda nasil hissettiklerini sorar, bir-
birlerine veya 0gretmene soru yoneltmelerini saglar ve 6grencileri konus-
turmaya galisir. Sorular ve cevaplar daha sonra kullanilmak tizere tartisilan
konularin ve kullanilan dilin hatirlanmasi ve gozden gecirilmesi icin ses
dosyas1 olarak kaydedilebilir (Richards & Rodgers, 1986, s. 124).

Curran, CLL yonteminin temel ilkelerinin “giiven, kabul ve saygiya”
dayali oldugunu ileri siirmektedir. Ogrencilerin sinifa geldiklerinde kaygili
olduklarina, giivensiz hissettiklerine ve korktuklarima inanir. Bu nedenle
dgretmenin gorevi onlarin duygularini anlamak ve empati kurmaktir. Og-
retmen 6grencilerin dilsel motivasyonlar1 ve 6grenmeye yonelik isteklilikle-
ri ile birlikte duyussal ihtiyaglarini géz 6niinde bulundurmalidir. Bu neden-
le 6gretmen Ogrencinin dil 6grenme korkusunu ve miicadelesini anlayan,
ihtiya¢ duydugu her an yaninda olan bir danisman ve rehber gibi davranir
(Clancy, 2004, s. 106-107).

Ogretmenler dgrencilerin tam bagimliliktan bagimsizliga dogru gelisti-
gi duygusal olarak giivenli bir cerceve saglamaktadir. Konularin ve igerigin
sorumlulugu, 6gretmenle birlikte yabanci dil hakkinda sorular gelistiren ve
cevap arayan Ogrencilere aittir. Dolayisiyla yabanci dil dersinde ders kitab1
yoktur, belirli konulara bagimsiz kalinmamaktadir ve bu nedenle klasik
anlamda ilerleme saglanmamaktadir. Yabanci dil 6grenimi, bir 6grenme
grubunun tiyeleri arasindaki etkilesim yoluyla gerceklesir (Merkl, 2008, s.
11; Rosler, 2012, s. 89-90).

Dilbilimsel Psiko Oyun Sanat Bilimi (Linguistische
Psychodramaturgie) / Drama Yontemi (Dramapadagogik)

Fransizca 6gretmeni olan Bernhard ve Marie Dufeu tarafindan gelistiri-
len Dilbilimsel Psiko oyun sanat bilimi yontemi Jacob Jevy Morenonun
“spontanlik kuramina” ve “psikodrama’ya” dayanmaktadir (Darancik,
2008, s. 48). Bu yontem “duygu dilini” iletisimin temel dili olarak kabul
etmektedir. Igerigi bireysel olarak dgrencilerin veya &grenci gruplarinin
duygularinin dilsel olarak ifade ve fark etmeleri ile ilgilidir (Ortner, 2003, s.
235). Yontemin amaci 6grenciyi bir biitiin olarak, tiim duyular (isitme, ko-
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nusma, gorme, hissetme vs.), psikolojik siirecler (jestler, yiiz ifadeleri, hare-
ketler), duygusal, bilissel ve zihinsel boyutlari ile ele almaktir. Bu “hareketle
ogrenme” Ogrencileri hem eglendirmekte hem de yabanci dil dersine yone-
lik motive etmektedir.

Bu "yontemin" 6zelligi (Janikova, 2011, s. 37; Sklenarova, 2014, s. 14);

¢ Gevseme, 1sinma, nefes ve ses gelisimi i¢in egzersizler,

¢ Rol oyunlari ve rol degisiklikleri ile pandomim,

e Grup uyumunun gelistirilmesi (iligkiler),

e Ogrenme grubunda karsilikli sorumluluk (tiim &grenme siireci bo-
yunca) icermesidir

Ogrencilere jest ve mimikler kullarilarak hedef dildeki sdzciikler anla-
tilmaya ¢alisildiktan sonra koro halinde viicut dili kullanilarak 6grenilenler
tekrar edilir. “Grup aynas1” olarak adlandirilan bu etkinlikten sonra “cift
tarafli maske” olarak adlandirilan oyuna gecilmektedir. Bu teknikte 6gren-
ciler kismen bir maskenin arkasina gizlenmekte ve kendileri hakkinda ko-
nusmaktadirlar. Terapist veya animator olarak ogretmen, 6grenenleri iki
kisilik gruplara ayirir ve onlara yabanci dilde dilsel bir ifade verir ve tekrar
etmelerini ister. Maske kullanimi — konugsmak zorunda kalmamak i¢in bir
metafor olarak kabul edilir — dikkat dagiticilara karsi bir koruma olarak
diistiniiliir. Geleneksel yontemlerin aksine dgretmenler otoriter degil yar-
dimca konumundadirlar (Ortner, 1988’den aktaran Rosler, 2012, s. 89;
Darancik, 2008, s. 48). Bu yonteme benzer bir sekilde tasarlanan “Act and
Speak Yontemi”nde ders, tiyatro oyunu yardimiyla tasarlanmakta, eserler

kafiye icermekte ve gocuklar metni ezberlemektedirler (Sklenska, 2010, s.
32).

Tandem Dil Ogrenme Yontemi (Tandemlernen)

Bu yontem hedef dilin karsilikli olarak 6grenilmesine ve karsilikli edi-
nilmesi esasmna dayanmakta ve farkli anadillerin birbirinden dil, kiiltiir ve
diger bilgileri 6grenerek ortak calismasi olarak tanimlanmaktadir. Boylece
herkes 6gretmen ve 6grenen konumundadir. Tandem yontemi iki sekilde
kullanilmaktadir: bireysel 6grenme ve kursta 6grenme. Tandem kursu, fark-
I1 anadili olan iki 6grenci grubundan olusan, kurumsal bir ¢ergeve icinde bir
ogretmen (veya bir o6gretim ekibi) tarafindan yonetilen ve bu nedenle di-
daktik planlama ve tasarima tabi olan bir kurstur. Bireysel tandem ise farkli
anadili olan iki kisinin kurum disinda bulusup 6grenmesi anlamina gel-
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mektedir. Nerede, ne kadar siire ve ne zaman bulusacaklar1 ve ne hakkinda
konusacaklar1 bu iki kisiye baghdir. Bu baglamda Tandem, karsiliklilik ve
ogrenen Ozerkligi (6zerk 6grenme) ilkelerine dayanan, kontrolsiiz dil edi-
nimi ve kontrollii dil 6greniminin karma bir seklidir. Bu yontem bir yandan
sinif disinda anadili hedef dil olan kisilerle spontan ve 6zgiin iletisim kurma
firsat1 sunarken, Ote yandan iletisim 0grenme/6gretme baglaminda gercek-
lesmektedir. Tandem ortaklar1 mevcut zamanin bir kismini bir dilde diger
kismini ise diger dilde iletisim kurarak gecirmektedir. Anadili konusan kisi
ogretmen roliinde olup, 6grenme partnerine diizeltmeler, alternatif konus-
ma kaliplar1 sunar, dilsel bir rol model olur. Ogretmen roliinde olan kisi
ogrenme hedefleri ve grenme yollar1 belirlememektedir. Ogrenen 6zerkligi
ilkesine gore, neden, neyi ve nasil 6grenmek istediklerini belirleyen kisi
ogrencidir. Anadilliler ile iletisim kurma ve kiiltiirleraras: 6grenme firsati
da sunmaktadir (Komanova, 2017, s. 35; Surkamp, 2010, s. 301-302).

Helen-Doron Yontemi

Helen-Doron-Yontemi dilbilimci Helen Doron tarafindan gelistirilen
dogal bir dil 6gretim yontemidir. Ana dil prensibine dayanan bu yontemde
tekrar tekrar dinlemeler ile yabanci dil ¢ocuklara dogal bir sekilde aktaril-
makta ve eglence, oyun, resim, danslar ile olumlu pekistirmelere dayan-
maktadir. Egitim materyalleri ¢ocuklarin ihtiyaglarmi karsilamak igin gelis-
tirilir, isitme ve konusma becerilerine dayali yeni anlayis ve fikirlerle siirekli
giincellenir. Eglenerek 6grenme ve iletisim becerilerinin gelistirilmesi bu
yontemin odak noktasidir ve 14 yasina kadar olan ¢ocuklar i¢gin tasarlanmis-
tir. Cocuklara 6dev yerine 15 dakikalik evde dinlemeleri gereken CD’ler
verilmektedir. Tekrarlanan dinlemeler sayesinde ¢ocuklar dogal bir siiregte
sesi, ritmi ve gramer yapilarini 6ztimserler. Her kelimeyi anlamasalar bile
yeni dile bu sekilde asina olurlar. Ceviri yontemi hi¢ kullanilmamaktadir.
Bu yontemi kullanan dil kurslar1 6gretmenleri her yil egitimlere katilmak
zorundadirlar (Sklenska, 2010, s. 34-35, 40).

Nepustil Yontemi (Nepustil Methode)

Nepustil yonteminin kurucusu Psikolog Vladimir Nepustil bu yontemi
ilk kez Nepustilova skola adl1 dil okulunda Almanca 6gretmek i¢in kullan-
mustir. Neupustil’e gore insanlar dilbilgisi ve karmagikli$1 nedeniyle yaban-
a dili kullanamamakta, bunun nedenleri arasinda ise psikolojik yonler ol-
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dugunu iddia etmektedir (Richter, 2013, s. 6). Bu yontemde 6ncelikle dilbil-
gisi konular grafikler kullanilarak aktarilmakta, ardindan dilbilgisi kuralla-
rinin bilingaltina yerlestirilebilmesi igin tekrar c¢alismalar1 yapilmaktadir.
Uciincii asamada edinilen bilgileri derinlestirmek icin okumalar yapilmak-
tadir. Ogrenciler yeni bilgileri anlayabilmek igin éncelikle dinler fakat ko-
nusmazlar. Bu yontem yetiskinlerin mantiksal diisiinme yeteneklerinin ¢o-
cuklara gore daha ¢ok gelismis olmasindan dolay1 yetiskinler i¢in uygundur
(Sklenska, 2010, s. 33).

Okuma Yontemi (Reading Method)

Yabana dil 6gretiminde okuma yontemi, okudugunu anlamanin temel
amag oldugu bir program veya yontemdir. Okuma yaklasiminda (a) yaban-
a dil genellikle basit kelime ve yapilarla yazilmis kisa pasajlarla tantilir (b)
anlama, ceviri ve dilbilgisi analizi yoluyla 6gretilir (c) konusulan dil 6greti-
liyorsa, genellikle okumay1 pekistirmek igin kullanilir ve metinlerin sozli
olarak okunmasiyla siirlhidir (Richards & Schmidt, 2002, s. 443). Lisanstistii
ogrenciler veya arastirmacilarin yabanci kaynaklar: okuyabilmeleri ve anla-
yabilmelerine yonelik yeterli dilbilgisi 6gretimi iceren bir yontemdir. Og-
renciler konusma veya dinledigini anlama tizerine ¢alismamaktadir. Daha
ziyade alanlaria yonelik kelime hazinesi olusturmaya odaklanilmaktadir
(Suleymanova, 2018, s. 28).

Telkin Yontemi (Suggestopddie/Superlearning)

Telkin yontemi 1960’larda Bulgar psikiyatrist ve egitimci Georgi
Lozanov tarafindan bir 6gretme ve 6grenme yontemi olarak gelistirilmis ve
oncelikle yabanci dil 6gretimi icin tasarlanmamistir. Lozanov “bir 6grenen
tarafindan bilingsizce 6ziimsenen bilgilerin aktarimi yoluyla insanlarin ha-
fiza kapasitelerinin ne Olgiide genisletilebilecegi” sorusuyla ilgilenmistir.
Georgi Lozanov’a gore insanlar oncelikle 6grenmeye yonelik tutumlarmi
degistirmelidir. Ogrenmek tatsiz bir durum olmak zorunda degildir. Haya-
tin tamami 0grenmeden olusur ve 0grenme sadece okulda gerceklesme-
mektedir. Kisi 6grenmekten zevk alabilir ve zevk almalidir. Lozanov, “tel-
kin edici” 6gelerin kisinin hafizasindakileri hatirlamasina yardimci olabile-
cegini One siirmektedir. Yaptig1 ilk deneylerde hatirlama yeteneginin 6zel-
likle gevseme egzersizleri ile arttiginmi ortaya koymus ve bu nedenle 6zellik-
le yabanci dil derslerinde planli gevseme egzersizleri yoluyla hafiza per-
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formansini gelistirme hedefini takip etmistir. Bu dogrultuda cesitli gevseme
teknikleri ve miizigin etkisi ile beyin fonksiyonlarindaki ve hafizadaki orta-
ya cikan degisiklikler {izerine g¢alismalar yapmistir (Britz, 2013, s. 5-6).
Lazanov’a gore bir 6gretim yontemi olarak telkin yonteminin ii¢ temel ilkesi
mevcuttur: keyifle ve rahat bir sekilde 6grenme, bilingli, bilingalt1 ve beyin
aktivitelerinin etkilesimini iceren 6grenme, 6grenme engellerinin kaldiril-
mas1 ve 6grenme rezervlerinin telkin edilmesi yoluyla 6gretmen ve 6grenci-
ler arasindaki anlaml etkilesim (Britz, 2013, s. 12).

Yabana dil 6gretiminde telkin yonteminin gorevi, 6grenenin hem bi-
lingli hem de bilingsiz alg1 kanallarmin etkinlestirildigi bir 6gretme ve 0§-
renme ortami yaratmak, boylece bilis ve duygulanim arasinda baglant:
kurmaktir (Tobiasz, 2007, s. 264-265). Yabanc: dil 6gretimi agisindan telkin-
sel yaklasgimda kelime kazanimi 6nemliyken gramer 6gretimiyle minimum
derecede ilgilenilmektedir. Miizigin dinlendirici 6zelligi ile psikolojik rahat-
latma, yarim daire seklinde masa ve sandalye yerine rahat koltuklara otu-
rulmasi, koro tekrarlarinin olmas: ve bu sayede 6grenme engellerinin azal-
tilmas1 (korku, stres vb.) bu yontemin 6zellikleri arasinda sayilabilir. Telkin
yontemi ileri diizeyde konusma becerisi gelistirmeyi amaclamakta ve 6g-
renme siireci biiyiik 6l¢lide bilingaltinda gerceklesmektedir (Oflaz, 2015, s.
705; Merkl, 2008, s. 10). Telkin yaklasiminda, 6gretmenin otoritesi énemli
bir olumlu etki faktoriidiir. Bireyin olumsuz 6grenme ¢agrisimlarini orta-
dan kaldirmaya ve onlar1 daha olumlu olanlarla degistirmeye uygun, sicak
kalpli, yardimsever ve empatik 6gretmen eylem ve davranislari, olumlu bir
diistindiiriicii etkiye sahiptir ve dolayisiyla telkin 6gretim siirecini belirle-
mektedir. Ogretmen, dgrencilere heyecan verici bir 6grenme durumuna
dahil olduklarin1 ve ¢aba sarf etmelerine gerek olmadigini énermektedir.
Ders materyalleri 6gretmenler tarafindan saglanmaktadir. S6zciik birimleri
once Ogretmen tarafindan rahatlatict miizik egliginde okunur, ardindan
metinler miizigin ritmine uygun olarak sunulur. Yaklagimin diger dil 6gre-
tim yontemlerine gore iistiinliigiinii belirtmek icin bu yaklagimi savunanlar
biyolojik bir argiiman tercih etmektedir. Ogrenmeyi desteklemek igin mii-
zikle ¢alisan bu yontem geleneksel yaklasimlarin aksine beynin her iki tara-
fin1 da biitiinsel olarak kullanmaktadir. Ozetle bu yontemin amaci &gren-
menin Oniindeki psikolojik engelleri ortadan kaldirmak ve tiim zihinsel
becerileri yabanci dil 6grenmek icin kullanilabilir hale getirmektir (Rosler,
2012, s. 89; Haf3, 2010, s. 154).

Dort saatlik bir dil dersi isleyisi 6rnek olarak su sekilde ilerlemektedir:
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Ders ii¢ boliimden olusmaktadir. Birinci boliimde daha 6nce 6grenilen
konu ve kelimeler temel alinarak 6grencilerin konusmasi saglanir. Ogrenci-
ler daire seklinde rahat koltuklarda otururlar ve ders seminer seklinde iler-
ler. Bu oturum mikro veya makro calismalar1 igerebilir. Mikro ¢alismalarda
gramer, kelime bilgisi ve agik sorulara agirlik verilmektedir. Mikro ¢alisma-
da sorulabilecek sorular 6rnegin “bir otel odasinda banyo musluklar ¢alis-
miyorsa ne yapilmali?” olabilir. Makro ¢alismalarda vurgu daha genis kap-
samli, yaratict dil yapilar {izerinedir. Ornegin “KoIn Katedralini tarif edin.”

Tkinci boliimde yeni konu sunulur ve tartisilir. Bu dogrultuda yeni bir
diyalog ve ana dildeki gevirisi okunabilir, bu diyalogda gegen dilbilgisi,
kelime ve igerik hakkinda konusulabilir. Bu boliim hedef dilde gerceklestiri-
lirken, soru ve yorumlar 6grencilerin kendini giivende hissettigi dilde sunu-
labilmektedir. Ogrenciler, yeni materyalle ugrasma deneyimini ilging ve
herhangi bir 6zel ¢aba ya da kayg1 gerektirmeyen bir deneyim olarak gor-
meye yonlendirilir.

Ugiincli boliim seans veya dinleti olarak adlandirilmaktadir. Seansin
basinda herkes sessizce 6gretmenin actigi miizigi dinler. Ogretmen miizigin
ritmine uyarak yeni metni okur. Ogrenciler metni takip eder ve sonrasinda
ana dile terclime eder. Dinletinin birinci ve ikinci boliimii arasinda birkag
dakika ara verilmekte, isteyen ogrenciler smif i¢cinde hareket edebilmekte-
dir. Dinletinin ikinci kismina gegilmeden yine sessizce miizik dinlenir. Og-
renciler kitaplarini kapatir ve 6gretmenin okumasini dinler. Dersin sonunda
ogrenciler sessizce siniftan gikarlar. Ogrencilere 6dev verilmemekte, onlar-
dan gece yatmadan ve sabah evden ¢itkmadan metni tekrar okumalari is-
tenmektedir (Richards & Rodgers, 1986, s. 151; Lozanov, 1978, s. 274-275).

Gorev Temelli Ogretim Yontemi (Task-Based Learning Method)

Gorev temelli 6gretim yontemi “Ggretimin planlanmasi ve islenmesi
i¢in merkezi birimler olarak iletisimsel ve etkilesimli gorevlerin kullanimina
dayal1 bir yaklasim” olarak tanimlanmaktadir. Anlamli iletisim ve etkilesim
icerdigi ve 6grencilerin 6zgiin dil kullanimiyla mesgul olmanin bir sonucu
olarak dilbilgisi edinmelerini sagladig1 igin bu tiir gorevlerin, dil 6grenimi
icin etkili bir temel sagladig1 soylenmektedir. Gorev temelli dil 6gretimi,
iletisimsel dil 6gretimi ilkelerinin bir uzantisidir (Richards & Schmidt, 2002,
s. 540). Bu yonteminin merkezinde sinif ici gorev veya aktivitelerin iglenme-
si vardir ve igerik merkezli 6gretime benzemektedir. Ancak igerik merkezli
ogretim yontemi belirli bir icerigi (veya konuyu) hedef dil aracihiiyla 6g-
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renmeyi vurgularken, gorev temelli 6gretim yontemi ise belirli gorevleri
hedef dil araciligiyla ¢6zmeyi vurgulamaktadir. Her iki metodolojide de
dilin kendisi merkezde yer almamaktadir (Clancy, 2004, s. 200).

fletisimsel faaliyetlere dayanan bu yéntemde etkilesim yiiksek diizeyde
gerceklesmekte ve 0grenme ortami Ogrencilerin tamamlamakla ytikiimlii
olduklar1 gesitli gorevlerden olusmaktadir (Sahin, 2015, s. 27). Norris,
Brown, Hudson ve Yoshioka giinliik hayatta kullanilabilecek gorevlere 6r-
nekler sunmaktadir:

Tema: bir tatil planlama gorevi

e “Avantajli Millere” gore nereye gidebilecegine karar verme
e Ucakta yer ayirtma

e Otel secimi

e Oda rezervasyonu (Norris, Brown, Hudson & Yoshioka, 1998 den
aktaran Richards & Rodgers, 2001, s. 232).

Bu yontemin avantajlarindan biri, gorevleri 6grencilerin ihtiyaglarina,
ilgi alanlarina ve hedef dildeki yeterlilik seviyelerine gore tasarlama veya
degistirme esnekligidir. Gorev temelli 6gretim yontemi mevcut bir miifre-
dat tasarimina kolayca dahil edilebilmektedir (Clancy, 2004, s. 210).

Icerik Merkezli Yontem (Content-Based Method)

fcerik merkezli 6gretim, 6grenme icerigini (veya bir konuyu) dil 6gre-
timi ile biitiinlestiren bir metodolojidir. Bu yontem, belirli bir igerik aracili-
giyla bir dili 6grenmek yerine, belirli bir igerigi hedef dil araciligiyla 6g-
renmeyi vurgulamaktadir. Dil 6gretiminde igerik kavrami farklh sekillerde
yorumlanmaktadir. Geleneksel olarak igerik dil derslerinde 6grenilen tiim
dilsel yapilar veya sozciiksel ogeleri ifade etmektedir. Her dil 6gretim me-
todu bu tiir iceriklerle (farkli sekillerde de olsa) ilgilenmektedir. Ornegin
dilbilgisi-ceviri yontemi Yunan ve Roma eserlerini kullanirken, isitsel-dilsel
yontem dilbilgisi ve sozciikleri 6gretmek icin 6zel hazirlanmig diyaloglar ve
ses dosyalar1 kullanmaktadir. Bu yontemler igerigi dil 6grenmek igin bir
ara¢ olarak kullanmaktadir. Igerik merkezli yontemde ise tam tersine dil
arag olarak kullanilmakta ve igerigin 6grenilmesi 6gretimin temel hedefle-
rinden birini olusturmaktadir (Clancy, 2004, s. 189).

Igerik merkezli ydntemin temel ilkelerinden biri, &grencilerin anlamh
bir hedefe ulasmak icin dili kullanmaya konsantre olduklarinda dili daha
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etkili bir sekilde 6grenmesidir. Igerik merkezli yontem, 6grencilere iki hede-
fi gergeklestirme firsat1 sunar: yabanci bir dili 6grenmek ve belirli bir konu-
yu 0grenmek. Akademik ortamlarda, icerik merkezli yontem ayrica 6grenci-
lere not alma, 6zetleme ve sentezleme ve hedef dilde sozlii ve yazih girdi
kaynaklarindan 6nemli noktalar1 ¢ikarma gibi resmi egitim ortamlarina
ozgii bilissel olarak zorlayici dil becerilerini de 6gretir (Clancy, 2004, s. 199).
Bu yontem ile ayrica mesleki, sosyal, kiiltiirel ve eglence gibi amaclar icin
alan bilgisi kullanim1 saglanmaya calisilir. Konu temelli programlara once-
lik verilmekte ve hedef dili kullanilabilir nitelikte 6gretilmesi amaglanir. Bu
baglamda hem dil 6gretimi hem de icerik 6gretimi ayn1 anda ve oranda
gerceklestirilmektedir (Memis & Erdem, 2013, s. 315).

Icerik merkezli yontem tarihi acidan Brinton, Snow ve Wesche tarafin-
dan {ige ayrilmistir: Miifredat boyunca dil, yogunlastirilmis egitim ve 6zel
amaca yonelik dil (Brinton, Snow & Wesche, 1989’dan aktaran Clancy, 2004,
s. 190). Miifredat boyunca dil yéntemi 1970'lerde Ingiltere’de anadili Ingi-
lizce olan cocuklara Ingilizce dil becerilerini daha da gelistirmeleri igin uy-
gulanmistir. Yogunlastirilmis egitim ilk olarak 1965 yilinda Kanada’da de-
nenmis ve Ingilizce konusan cocuklarin bulundugu anaokulu 6grencilerine
uygulanmustir. Cocuklara her okul giiniiniin yarisinda normal miifredat
Fransizca olarak Ogretilmistir. Yapilan deneyin soncunda ¢ocuklarin hem
Fransizcaya hem de konuya hakim olabildikleri ortaya ¢tkmigtir. Ozel ama-
ca yonelik dil yontemini kullanan kurslar 6ncelikle ikinci bir dil 6grenmesi
ve lisansiistii okula hazirlik veya mesleki ortamlar gibi belirli bir icerik ala-
nin1 incelemesi gereken yetiskin 6grenciler igin tasarlanmistir (polis, mii-
hendis vs.) (Clancy, 2004, s. 190-191). Icerik temelli yaklasimda, dil sinifinin
etkinlikleri Ogretilen konuya 6zeldir ve 6grencileri hedef dil araciligiyla
diisiinmeye ve 0grenmeye tesvik etmeye yoneliktir. Dort dil becerilerinin
(konusma, yazma, dinleme ve okuma) 6gretimi bu yonteme entegre edile-
rek aktarilabilmektedir. Ornegin 6grencilerin sadece bilgiyi anlamalarmna
degil, ayn1 zamanda yorumlamalarini ve degerlendirmelerini de gerektiren
otantik okuma materyallerine de yer verilmektedir. Ogrencilerin okuma ve
ders materyallerine sozlii olarak yanit verebilecekleri forumlar saglanmak-
tadir (Richards & Rodgers, 2001, s. 220).

Focus on Form (FonF) ve Focus on FormS (FonFS)

Long'a (1997, s. 42) gore, daha ¢ok biligsel bir 6gretim yontemi olan
FonF, goreve dayal1 dil 6gretim yontemi ilkelerinden biridir (eylem odakl
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dil 6gretimi). Bu yaklasim, anlam odakli 6gretimi ve gesitli pedagojik uygu-
lamalar1 icermektedir. Yaklasim, tiimevarimsal bir yontem olarak tanim-
lanmaktir. Ogrenenler dilsel kaliplar1 kendileri bulmakta ve yeni edinilen
bilgileri anlamak igin mevcut bilgileri kullanmaktadir. Bu ayni1 zamanda
Stephen Krashen'in “agik bilgi 6grenilir ve ortiik bilgi edinilir” teorisiyle de
yakindan ilgilidir. Long, bu yaklasimi tamamen bigim ve igerikle ilgili yak-
lagimlara bir alternatif olarak tanimlar ve dilin bigimsel yonlerini iletisimsel
hedeflerle birlestirmek igin uygun Ogretim prosediirlerini kullanir. Bazi
dilbilimciler (De Keyser 1998; Doughty & Williams 1998; Long 2000; Swain
1998’den aktaran Saric Sokcevic, 2020, s. 59) Focus on Form yaklagimini {ige
ayirmakta ve asagidaki gibi tanimlamakta ve siniflandirmaktadir:

Anlam iizerine odaklanma (Focus on Meaning FonM): Bu yaklagim, dilin
bigimsel yonlerini harig tutar ve yalnizca ilgili yapiin anlamina odaklanir.

Bicimlere odaklanma (Focus on Forms FonFS): Amac, somut hedef yapinin
ogrenilmesi i¢in acgik, dogrudan dilsel hedef yapilar1 6gretmektir.

Bicime odaklanma (Focus on Form FonF): Bu yaklasim hem bigime hem de
anlama odaklanir.

Focus on Form yaklasiminda dikkat ve dolayisiyla farkindalik, merkezi
bir biligsel rol oynamaktadir. Bu yaklasimda dilbilimsel bigimlere anlamli
bir baglamda dikkat cekilmektedir. Bu tiir dersler her zaman 6grenci mer-
kezlidir. Ogrencilerin 6grenme zorlugu gektigi bigimlerin 6gretiminde ders
Focus on Form yéntemi ile islenmektedir. Ogrencilerin dikkati, tanimak,
kaydetmek, fark etmek ve daha etkin bir sekilde igsellestirmek igin, anlaml
bir baglami géz oniinde bulundurarak bigimsel yonlere ve bicime ¢ekilme-
lidir. Housen & Pierard'a (2005, s. 9) gore "bi¢cim" terimi, fonolojik birimler,
sozliiksel birimler, pragmatik ve toplumdilbilimsel 6zellikler gibi dilbilgisel
bir hedef yap1 anlamina gelir.

GOz ard1 edilmemesi gereken bir diger nokta ise dilbilgisi 6gretiminde
yer alan ilgili siireclerin hem digsal hem igsel oldugu gercegidir. Digsal sii-
recte 6gretmen dikkati 6zellikle yonlendirir ve kontrol eder. Odak noktasi
dgretmen veya onun kullandig1 6gretim yontemlerindedir. Igsel siireg ise
agik/6rtiik dgrenme ile iliskilidir. Ogrenen bilissel olarak hazir oldugunda
hedef yapiyla ilgilenir ve onu igsellestirmeye ¢alisir (Saric Sokcevic, 2020, s.
59-61).

FonFS davranisg teori {izerine kuruludur ve Long (1998, s. 36) tarafin-
dan 6grencilerin dilsel yapilarla calistig1 bir 6gretim yontemi olarak tanim-
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lamir. Ogretmen veya ders kitabi yazar1 yabana dili gesitli tiirlerde boliimle-
re aywrir (fonemler, kelimeler, esdizimler, bigimbirimler, ciimle kaliplari,
terimler, islevler, vurgu ve tonlama kaliplar1 vb.) ve bunlar1 6grenciye mo-
dellerde teker teker (sezgisel) siklik, deger veya (¢ok amaclh ve sorgulayici)
zorluk kavramlariyla belirlenen bir sirayla sunar. Bu yontemin dil edinimi
ile hicbir benzerligi olmamasindan dolayi, Long bu yontemi sentetik bir
yontem olarak tanimlamaktadir (Long, 1998, s. 36). Bu yontem kurallarla
ilgilenmekte ve 6grencilere baglam dig1 dilsel 6rnekler sunulmaktadir. Ke-
lime 6gretiminde amag 6grencilerin 6grenilenleri otomatik olarak kullani-
yor olabilmeleridir. Bu baglamda ortiik ve agik bilgiden bahsedilmektedir.
Acik bilgi somut ve bilingli 6grenme ile ilgiliyken ortiik bilgi ise bilingsiz
ogrenme ile alakalidir. FonF 6gretim yontemi Ortiik bilgi edinimine yol ac-
makta ve tesadiifi kelime kazanimina katki bulunmaktadir. FonFS yontemi
ise acik bilgi edinimine yol agma egiliminde olup kelime edinimi iizerine
kasith olarak odaklanmaktadir (Faber, 2018, s. 12).

Toplu Fiziksel Tepki Yontemi (Total Physical Response (TPR))

Genellikle TPR seklinde kisaltilan Total Physical Response yontemi psi-
koloji profesorii James Asher tarafindan gelistirilmis bir davranis¢t 6grenme
yontemidir ve ¢ocuklarin dil edinimi siirecinden esinlenilmistir. Asher, geli-
simsel anlamda basarili yetiskin ikinci dil 6grenimini, ¢ocuklarin birinci dil
edinimine paralel bir siire¢ olarak gormekte ve konusmanin kiigiik ¢cocukla-
rin sozlii yanitlar iiretmeye baslamadan once fiziksel olarak yanit verdigi
komutlardan olustugunu iddia etmektedir. Asher, yetiskinlerin ¢ocuklarin
ana dillerini edinme siireglerini taklit etmeleri gerektigini diistinmektedir
(Richards & Rodgers, 1986, s. 87). Bu dogrultuda dinleme, dinledigini anla-
ma ve bunun sonucunda ortaya ¢ikan fiziksel tepkiler T.P.R. yonteminde
¢ok 0zel bir rol oynamaktadir. Dil tek kelimelik komutlara veya kisa komut
ciimlelere dayal1 olarak Ogretilir, 6grenciler ise fiziksel eylemleriyle soyle-
nenleri anladigini gosterir. Uzun bir dinleme periyodundan sonra dgrenci-
ler, 6gretmenin talimatlarina konusmadan fiziksel tepkilerle cevap verirler
(6rnegin ayaga kalk, pencereye git, pencereyi ag, otur, vb.). Ogretmen ve
ogrenciler arasindaki roller siirekli degistirilir ve boylece 6grenciler dilsel
faaliyette bulunurlar. TPR yontemi 6zellikle ilkokul derslerinde yaygin ola-
rak kullanilan bir yontem haline gelmistir (Rosler, 2012, s. 89; Haf3, 2010, s.
155).
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Asher Toplu Fiziksel Tepki yonteminin temelini {i¢ hipoteze dayandir-
maktadir:

1. Biyo Program: Dil 6grenimi icin dogustan gelen belirli bir biyo-
program vardir. Cocuk once dinler, dinledigini anlar ve komutlara tepki
verir.

2. Serebral lateralizasyon: Cogu ikinci dil 6gretim yontemleri dil 6gre-
niminin beynin sol yarim kiiresinde gerceklestigini savunurken, Asher’e
gore TPR yontemi sag yarim kiirede gerceklesmektedir. Beynin isleve gore
yarim kiirelere ayrildigini ve dil etkinliklerinin sag yarim kiirede merkezi-
lestigini ileri siirmektedir. Asher Jean Piaget’in ¢alismasindan yararlanarak
dil 6grenen ¢ocugun dili motor hareketleri yoluyla (sag yarim kiire islemi)
edindigini ileri siirmektedir. Sol yarim kiirenin dili {iretmek amaciyla isle-
yebilmesi i¢in sag yarim kiire islemleri gerceklemelidir. Yeterli miktarda sag
yarim kiire 6grenimi gergeklestiginde, sol yarim kiire dil iiretmek ve diger
daha soyut dil siireclerini baglatmak i¢in tetiklenir.

3. Stres (duygusal bir filtre): Ogrenme eylemi ile 6grenilecek olan ara-
sinda devreye girer; stres ne kadar diisiikse, 6grenme o kadar biiyiik olur
(Richards & Rodgers, 1986, s. 90-91).

Toplu Fiziksel Tepki yontemi kullanilan derslerde baslangig seviyesin-
de olan 6grenciler icin 6rnek bir ders isleyisi su sekildedir: C)gretmen sinifin
ortasina birkag materyal veya arac gereg koyar (kalem, kagit, kitap vs.). Og-
renciler yarim daire seklinde materyallerin etrafinda oturur. Ogretmen eline
bir kalem alir ve sesli bir sekilde hedef dildeki karsiligini sdyler. Bu sekilde
tiim materyallerin yabanci dildeki karsiligini ifade etmis olur. Ardindan
kalemi alir ve “kalemi al” der. Bu sekilde farkli fiiller kullanarak emir ctim-
leleri kurar (al, koy, firlat, at vs.) ve bu eylemleri canlandirir. Nesne ve fiille-
ri tanittiktan sonra 6grencilere emir ctimleleri yoneltmeye baglar ve onlar-
dan ciimleyi anlayip tepki vermelerini bekler (Clancy, 2004, s. 99).

Yabana dil 6grenenler igin T.P.R. yontemi asagidaki avantajlar1 sagla-
maktadir:

¢ Dinledigini anlama becerilerini gelistirir,
e Sinifta stresi azaltir ve 6grencileri harekete gegirir,
e Smifta hareket saglar,

e Cok-duyulu yaklagimi destekler (Janikova ve Bartonova’dan akta-
ran Sklenarova, 2014, s. 13).
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Dogal Yaklasim (The Natural Approach)

1977 yilinda Ispanyolca 6gretmeni olan Tracy Terrell tarafindan “Dogal
Yaklagim” adini verdigi bir dil 6gretim felsefesi ortaya atilmistir. Terrell'in
“dogalc1” ilkeleri ve Stephan Krashen’in ikinci dil edinimi teorisindeki do-
gal yaklasim yeni bir teorik c¢ercevenin gelistirilmesini saglamis ve bu ilke-
ler 1983 yilinda “The Natural Approach” kitabinda Stephen Krashen ve
Tracy Terrell tarafindan kaleme alinmistir. Krashen ve Terrell’e gore Dogal
Yaklagim “geleneksel” bir yaklasim olup, geleneksel yaklagimi “ana dile
basvurmadan iletisimsel durumlarda dilin kullanimi” olarak tanimlamak-
tadirlar. Krashen ve Terrell, iletisimi dilin birincil iglevi olarak goriir ve yak-
lasimlar1 iletisim becerilerini Ogretmeye odaklanmaktadir (Richards &
Rodgers, 1986, s. 128 - 129). Bu yontemin kullanildig: dil derslerinin baglan-
gicindan itibaren hedef dilde anlasilir ifadeler kullanilmasina 6énem veril-
mektedir. Ogretmen ifadeleri dogrudan yontemde oldugu gibi smif icinde
bulunan obje ve resim igeriklerinden olusmaktadir. Stresi en aza indirge-
mek igin 6grencilerden kendilerini hazir hissetmeden konusmalar1 beklen-
memektedir. Fakat 6gretmenin komut ve sorularma bir sekilde yanit verme-
leri gerekmektedir. Ogretmen anlasilir ve yavag konusur, dgrenciler ise ba-
sit yanutlar vererek cevap verir. Ogretmen tek kelime ile cevap verilecek
Ornegin evet/hayir sorular1 sorar veya ifadelerinde kullanmis oldugu keli-
meleri kullanmalarini saglar. Grafikler, resimler ve diger gerecler sayesinde
ogrencilere sorular yoneltilir ve smifi konusmak i¢in harekete gegirir. Grup
calismalar1 yapilabilir ve ardindan 6gretmen tarafindan yonetilen smif ici
miinazaralar tertip edilebilir (Richards & Rodgers, 1986, s. 136).

Dogal yaklasimin derste isleyis bicimi, hedef dilde minimum yanitlarin
tiretilebilmesi veya anlagilir girdi saglamanin yonleri su sekilde 6rneklendi-
rilmistir:

e Basit TPR (Total Physical Response) komutlariyla baslanir: "Ayaga
kalk. Arkani don. Sag elini kaldir."

e Viicut boliimlerinin adlarini, sayilar1 veya siralamay1 6gretmek igin
TPR kullanilir: "Sag elinizi basinizin iizerine koyun, iki elinizi omzunuza
koyun, 6nce burnunuza dokunun, sonra ayaga kalkin ve saga ti¢ kez do-
niin" vb.

e Smif iginde yer alan arag gerecler komut climlelere yerlestirilir: "Eli-
nize bir kalem alin ve kitabin altina koyun, duvara dokunun, kapiya gidin
ve li¢ kez vurun" Derse getirilebilecek herhangi bir esya dahil edilebilir.
“Yesil ortliyii Ahmet’e gotiir. Sabunu al ve yesil bluzlu kadina ver.”
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e Smif iiyelerini isimlerine gore tanimlamak igin fiziksel 6zellikleri ve
kiyafet adlar1 kullamilir. Ogretmen anahtar kelimelerinin anlamlarmni netles-
tirmek igin kelimenin anlami ve 6geler kullanir: sag, uzun, kisa vb. Ardin-
dan bir 6grenci tanimlanir. “Adin ne?” (6grenci se¢imi). “Sinif, Barbara’ya
bakin, uzun kahverengi saclar1 var, saglar1 uzun ve kahverengi. Saglar kisa
degil uzun.” Anlamay1 saglamak i¢in mimik, isaret ve baglam kullanlir.
"Uzun kahverengi sagh 6grencinin ad1 ne?" (Barbara), "Kisa sar1 sacl kadi-
nin ad1 ne?" veya "Kisa kahverengi sagh ve gozliiklii adamin yaninda otu-
ran O0grencinin adi nedir?" gibi sorular dncesine verilmis anahtar kelimeler
ile anlagilmas1 kolay ifadelerdir. Ogrencilerden ise sadece sinif arkadaslari-
nin isimlerini sdylemeleri beklenir. Ayn1 alistirma kiyafet veya renkler icin
de kullanilabilir. "Kim sar1 gémlek giyiyor? Kim kahverengi bir elbise giyi-
yor?"

e Yeni sozciikleri tanitmak ve yanit olarak yalnizca 6grenci adlarinm
gerektiren etkinliklere devam etmek icin gorseller veya dergi resimleri kul-
lanilabilir. Egitmen, genellikle resimdeki tek bir 6geye veya etkinlige odak-
lanarak resimleri sinifa birer birer tanitir. Resim hakkinda konusurken bir
ila bes yeni kelime tanitir. Daha sonra resimleri belirli 6grencilere dagitir ve
bu &grencilerin isimlerinin hatirlanmasini ister. Ornegin “Tom’da tekne
resmi var. Joan’da bir aile resmi var vb.” Ardindan 6gretmen “tekne resmi
kimde? Susan veya Tom’da sahildeki insanlarin resmi var mi? gibi sorular
sorar. Ogrencilerden yanit olarak &grenci ismi veya evet/hayir cevaplari
vermeleri istenir.

e TPR yontemi ile resimlerin kullanimi birlestirilir: “Jim kiiglik kizin
kopegiyle olan resmi bul ve onu pembe bluzlu kadma ver.”

¢ Resimler, komut ve sartlarla birlestirilir: Resminizde bir kadin varsa
ayaga kalkin. Resminizde mavi renk varsa sag omzunuza dokunun.”

e Birkag resim kullanarak 6grencilerden tarif edilen resmi gostermele-
ri istenir. 1. Resim "Bu resimde birkag kisi var. Biri baba, digeri kiz1 gibi
gortiniiyor. Ne yapiyorlar? Yemek pisiriyorlar. Hamburger pisiriyorlar." 2.
Resim “Bu resimde iki adam var. Adamlar geng. Boks yapiyorlar.”

e Ardindan ya-ya da sorular1 sorulur: “Bu bir kedi mi kopek mi? Ka-
din uzun mu kisa m1?” Kullanilan terimleri bu sekilde 6gretildikten sonra
bu terimlerin tanimlanmasi kolaylagsacaktir. Ornegin “Bu ne?” Kazagimn ren-
gine?”

Tim bu etkinliklerde egitmen, girdinin anlagilirhigini saglamak igin
anahtar kelimeleri uygun jestler, baglam, tekrar ve agiklamalar ile siirekli
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bir "anlagilabilir girdi" akisi saglamak icin kullanmaktadir (Richards &
Rodgers, 1986, s. 139-140; Krashen & Terrell, 1983, s. 75-79). Ozetle bu yon-
tem yabanci dilin ana dil gibi edinilmesi (bilingsiz siire¢) ve 6grenilmemesi
(bilingli siireg) gerektigini varsaymaktadir. Ogrenci ancak kendini hazir
hissettiginde konusmaya baslar ve dogal yaklasim ile sozlii dile odaklanilir
(Merkl, 2008, s. 11).

Sessizlik Yontemi (The Silent Way)

Bu yaklasim Caleb Gattegno tarafindan gelistirilmistir. Sessizlik yonte-
mi diger 6grenme teorileri ve egitim felsefeleriyle biiyiik olglide ortiismek-
tedir. Gattegno’nun c¢alismasinin altinda yatan 6grenme hipotezleri su se-
kilde ifade edilebilir:

e QOgrenci, dgrenilecek seyi hatirlamak ve tekrarlamak yerine kesfeder
veya yaratirsa 6grenme kolaylagir.

e (Ogrenme fiziksel nesnelerin dahil edilmesi ile kolaylagir.

e Ogrenme, dgrenilecek konunun problem ¢ézme yoluyla aktariimasi
ile kolaylasir (Richards & Rodgers, 1986, s. 103).

Bu yontem dogrultusunda 6gretmen acik diizeltmelerden kacimur, ¢o-
gunlukla sessiz kalir, 6grencilerinin 6grenme stirecine eglik eder ve miim-
kiin oldugu kadar ¢ok dil kaliplar1 {iretmeleri i¢gin tesvik eder. Fonetik bu
yontemde merkezi dneme sahiptir. Dil once en kiigiik bilesenlerine ayrilir
ve sonra yeniden birlestirilir (sentez). Bu ise kesfedici, bireysel ve kendine
glivenen 0grenmeyi tesvik etmeyi amaclamaktadir. Ana dilde mevcut olan
dil yeterliligi ile 6grenci, yabanci dildeki kurallar: belirleyebilir ve 6rnegin
sesler ve anlamlar arasinda baglantilar kurabilir (Merkl, 2008, s. 10-11).

Sessizlik yonteminin kullanildig: dersler standart bir format izlemekte-
dir. Dersin ilk kismu telaffuza odaklanmaktadir. Ogrenci diizeyine bagh
olarak sinifta renkli semalarda (Fidel semalari) belirtilen sesler, ifadeler ve
ciimleler iizerinde calisilmaktadir. Baslangi¢ asamasinda 6gretmen bu se-
ma/tablolardaki sembolleri isaret ederek telaffuz etmektedir. Daha sonra
sessizce sembollere ve sembol kombinasyonlarina isaret ederek 6grencileri
az sayida sozciik ile konusmalari icin tesvik etmektedir. Bu semalar vurgu-
yu, ifadeyi ve tonlamay1 belirtmek igin kullanilmaktadir. Telaffuz alistirma-
larindan sonra ctimle kaliplari, yap1 ve kelime bilgisi ile ilgili calismalar
yapilmaktadir. Ogretmen renkli cubuklar iizerinden bir ifade modelini gor-
sel olarak Ogrencilere gostermekte ve 0grencilerden bu ifadeyi iiretmeleri
beklenmektedir (Richards & Rodgers, 1986, s. 109-110).
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Sonug

Yabancr dil 6gretimi tarihinde gesitli yontemler kullanilmistir. Tarihi,
sosyolojik ve siyasi etkileri veya toplumsal talepleri dikkate alarak ortaya
¢ikan bu yontemler, belirli hedeflere ulagsmak igin planli eylem yollar: tasar-
lamiglardir. Bu yontemler 6grencinin dersteki konumu (6grenci/6gretmen
merkezli), hangi becerilerin 6gretilmesi gerektigi veya gereksiz goriilduigi
veya kullanilacak ders materyalleri gibi konularda degisiklik gostermektedir.

Alternatif yabanci dil 6gretim yontemleri ise geleneksel 6grenme siireci
kavramlarindan 6grenme siirecinin duygusal yoniinii vurgulamas: agisin-
dan farkhilik gostermektedir. Ogrenenin kendi ihtiyaglari, ilgi alanlari, de-
gerleri ve duygular1 6n plandadir. Bu sekilde 6grenciyi 6grenme siirecinin
merkezine aldig1 igin, alternatif yontemler kavrami genellikle hiimanist
yaklagimlar olarak da adlandirilmaktadir. Geleneksel yontemlerden farkl
olarak biligsel ve duyussal faktorlerin etkilesimine dikkat ¢eken bu yontem-
ler 6grencilerin stres altinda olmadan duygu ve diislincelerini serbest bira-
karak rahat bir grenme ortamina énem vermektedir. Ogrencilerin yabanci
dile karst olumlu tutumlar olusturmalar: ve rahatca dili kullanmalar1 hedef-
lenmektedir. Bu tiir yontemlerin odak noktasinda ayrica insani bir biitiin
olarak ele alma (tiim duyular) ve ders atmosferinin tasarimi yer almaktadir.
Alternatif yontemlerin avantajlar1 arasinda;

e [Iletisime 6nem vermesi,

¢ Yenilik¢i olmasi,

¢ Dil 6greniminin pedagojik veya psikolojik yonlerini merkeze almasi
e Ogrenci merkezli olmasi,

e Kiiciik gruplardan olusmasi,

e Motive etmesi,

e Keyifli bir 6gretim ortami saglamasi ve

e Ogrenme siirecinde tiim duyular1 aktif hale getirmesi sayilabilmek-
tedir.
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Giris

Her dilde sozlii ve yazih iletisimde ifade akiciligini saglayan, ifade
giiclinii zenginlestiren, daha az kelimeden olusmasina ragmen verilmek
istenen mesaj1 6zlii ve ¢ok daha etkili bir sekilde sunan s6z 6bekleri, ctim-
leler vardir. Dil 6grenim nedenleri farkli da olsa netice itibariyle o dilde
iletisim kurmak oncelikli amagctir (Kirmizi, 2019: 66). Bu amaci gerceklesti-
rebilmek i¢in mecazi unsurlarin dildeki ekonomiklik ilkesini en giizel sek-
liyle yerine getirdigini soylemek yanlhs olmayacaktir. Bireyin az bir keli-
meyle ¢ok sey ifade edebilmesi olarak kisaca anlatabilecegimiz bu ilke
aslinda dildeki mecazi kullanimlarin ve deyimlerin 6nemini ve gerekliligi-
ni vurgulamaktadir. Ana dilimizdeki giinliik iletisimden de bilinecegi tize-
re uzun climleler kurmak yerine, deyimlerden faydalanarak kisa bir sekil-
de kisinin meramin1 anlatmas: iletisim partneri tizerinde daha biiytik ve
anlaml bir etki yaratmaktadir.

Bir dilde mecazi ifadelerin, deyimlerin ¢oklugu ayni zamanda o dilin
koklii bir dil oldugunun da gostergesidir. Genel itibariyla yapisal olarak
degistirilemeyen veya ciimle icerisinde degisiklige ugramadan kullanilabi-
len, iletisimi kolaylastiran ve iletisimde akicii§1 saglayan bu unsurlarla
ugrasan dilbiliminin bir alt kolu olarak deyimbilim kendisini gostermek-
tedir. Almancada Phraseologie Ingilizcede ise phraseology olarak adlandi-
rilanve deyimleri, ikilemeleri vs. degisik s6z 6beklerini, mecazi kullanim-
larini, onlarin smiflandirilmalarini ve pragmatik kullanim alanlarmi ken-
dine konu edinen bu dal, dilbilim sahasinin yeni ugrasi alanlari, yeni aras-
tirma sahalar1 arasinda yer almaktadir. Duhme (1991: 12) bu dalin gérevini
“Deyimsel ifadeleri ve onlarin sistematigini anlamak ve dilin diger unsur-
larindan deyimsel ifadeleri ayr1 tutmaya caligmak™ olarak tanimlar.

Deyimler kiiltiirel 6geler olduklar: i¢in bir dilden diger dile oldugu
gibi aktarmak (birkag istisna disinda) neredeyse imkansizdir. Her kiiltiir
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kendi gelenek, gorenek ve degerleri dogrultusunda zaman igerisinde dille-
rini olusturmusglardir. Bu tiir kullanimlar Balc1 (2021: 14) tarafindan da dile
getirildigi gibi kiiltiiriin bir unsurudur ve toplumun kiiltiirel yapisin1 yan-
sitir.

Cografi sartlar dahi dilin tegkilinde mecazi ifadelerin olusumunda bii-
yiik bir rol oynar. Kutuplarda yasayan Eskimolarda kar ile ilgili onlarca
deyim varken ekvatorda kar ile ilgili neredeyse hicbir deyime rastlaya-
mamak cografi sartlarin mecazi kullanimlarin olusumunda ne denli 6nem-
li oldugunun somut bir gostergesidir. Kiiltiirel farkliliklardan dolay1 de-
yimlerin baska bir kiiltiire aktarilmasinda kelimesi kelimesine terciime
yerine esdegerlige dikkat edilmesinin onemi ve gerekliligi daha iyi anla-
silmaktadir. Reiss (2000: 123) tarafindan “metnin igeriksel anlamma ula-
silmas1” seklinde 6zetlenen bu yontem ilgili dilin sosyo kiiltiirel 6zellikle-
rinin dikkate alinmasini sart kosar.

Esdegerlik kavrami genel anlamda hedef kiiltiire ait bir metnin kiiltii-
rel olarak farklilik arz eden diger bir dile anlamsal olarak aktarilmas: de-
mektir. Deyimler bir dilin kiiltiirel birikimi neticesinde olusan zenginlikler
oldugu igin 6zellikle tam mecazi kelimelerle teskil edilen deyimlerin ter-
ciimesi ancak ilgili dile anlamin aktarilmasi yani esdegerliligin verilmesiy-
le miimkiin olabilir. Ozellikle mecazi kelimelerle yiiklii deyimlerin birebir
terctimesinin telafisi miimkiin olmayan yanlis anlasilmalar1 da beraberin-
de getirmesi kaginilmazdir.

Bu kapsamda esdegerlik kavraminin diller arasindaki vazgecilmez
konumundan bahsetmek yerinde olacaktir. Fen bilimlerinden, bilgisayar
ve bilisim teknolojisine, sosyal bilimlerden ceviri teknolojisine kadar her
bilim dalinda kiiltiirleraras: etkilesim gercevesinde bu kavramin gerekleri-
ne gore hareket edildigini gormek miimkiindiir. Karsilagtirmali dilbilim,
edimbilim, sozliikbilim ve ugrasi alami dillerdeki gesitli gelismeler olan
bircok bilim dali esdegerlik kavraminin gereklerine gore bilimsel faaliyet-
lerini ytritiir.

Calismamizin konusunu Almanca ve Tiirkge deyisler/deyimler teskil
ettigi icin ceviribilimde esdegerlik konusu bizi daha da yakindan ilgilen-
dirmektedir. Ceviribilimin genel arastirma alanlarini,

- bir dilden digerine aktarim sorunlarini analiz etmek, hedef dil ile
kaynak dil arasindaki yapisal farkliliklarin giderilmesini sistematik hale
getirmek.
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- yorumbilim, dil felsefesi, dilbilim ve edebiyat bilim alanlarinda
yapilan bilimsel ¢alisma bulgularindan yararlanarak ceviride yasanilmasi
muhtemel sorunlari arastirmak,

- geviri i¢in kullanilacak ilgili sozliikler ile ¢o6ziim igin gesitli yardim-
lar ve alternatifler sunmak seklinde 6zetlenebilir.

Phraseologie ve Phraseologismus kavramlarmin kdkenine inersek bu
kelimelerin Yunanca-Latince kokenli bir kelime olan “phrasis” sozciigiin-
den tiiredigini ve “sozlii ifade” anlamina geldigini goriiriiz. 17. yy.” da ise
Fransizcadan dilbilim alanyazinina aktarilan “phrase” kelimesi sozlii ifa-
denin yaninda “igerigi olmayan, bir sey ifade etmeyen soz, sdyleyis tarz1”
anlamlarina gelmektedir.

Idiom, Idiomatik ve Idiomatismus kavramlar1 da yaygin bir sekilde
kullanilir. Yunanca bir kelime olan ididma sozctigiinden gelen ve “karak-
teristik, tipik, 6zellik” sozlitk anlamlar iceren bu kelime literatiirde karsi-
ligin1  “deyim, mecazi ifade” olarak bulur. 20. yy.’da Ruscada
“idiomati¢nost” ve Ingilizcede “idiomacity” kullanimlarmin esdegeri ola-
rak Almancada “Idiomatizitdt” kelimesi kendini gosterir. Bu kavram
Tiirkceye ise deyim ya da mecazi ifade olarak terciime edilebilir. Bu meca-
zi ifadeler daha ¢ok deyim ya da deyimsel ifade olarak kendisini goster-
mektedir. Gottsched’e gore Almanca deyimler bagka bir dile kelimesi ke-
limesine terciime edilemezler (aktaran, Fleischer 1997: 3). Bu aslinda tiim
diller i¢in gecerlidir. Diller kendi cografyasinda, kendi sartlarinda, kisacasi
kendi kiiltiirtinde gelistigi, her bir dil kiiltiirel miras yoluyla sonraki ku-
saklara aktarildig1 igin, degil mecazi birer kullanim olan deyimlerin, bir
¢ok somut kelimenin bile diller arasinda tam karsiliginin bulunmasi bek-
lenemez. Deyigbilim ad1 altinda genel olarak bir dilin degisik 6zellikleri,
kullanim alanlar1 ve yerleri mercek altina alinir. Deyimler de bu bilim da-
linin arastirma alanina girer. Dil icerisinde ne tiir s6z 6beklerinin deyim
smiflandirmasi adi altinda toplanacagi noktasinda gecmisten giiniimiize
kadar stiregelen tartismalar, fikir tezatliklar1 ortaya ¢ikmistir. Bu durum
ozellikle eski donemlerde cok biiyiik kavram kargasasma yol a¢muistir.
Biiyiik bir aile olan “Dil” fenomeni igerisinde deyimin konumu nedir? Ne
tiir dilsel unsurlara deyim denir? Deyimler nigin 6nemlidir?

Dilbilimciler, dil arastirmacilar1 kavramlarin yerlesmesi noktasinda
yasanilan sikintilardan yillardir sikdyet ede gelmislerdir. Deyimler de bu
tartismali konular arasinda yer almaktadir. Tiirkge ve Almanca gibi yap1
ve climle kurulusu bakimindan farkl iki dil grubuna ait dillerde nelerin
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deyim sayilabilecegine dair kavram birligine ulasmak ¢ok daha zordur.

Tiirkgede de ne tiir s6z obeklerine ya da kaliplara deyim denilebilece-
gi noktasinda baslangigtan itibaren bu alan arastirmacilar: farkli yaklagim
ve gortigler dile getirmislerdir. Bu alanda tilkemizde genel kabul goren
calismasi olan isimlere bakinca genel itibariyle deyim kavrami tiizerine
“gercek anlaminin disinda kullanilan, kaliplasan,ilgi ¢eken s6z” seklinde
bir uzlas1 s6z konusudur ( Aksan, 1982: 35; Topaloglu, 1989: 55; Tiirkge
Sozliik, 2005: 517). Deyislerin smiflandirilmasinda ise farkli yaklagimlar
olmustur. Bunlar arasinda 6zellikle Burger’in (1998: 36) deyisbilim kapsa-
minda deyisleri tige tasnif etmesi genel kabul gormiistiir:

a. Bilgi aktarma amach deyisler
b. Yapisal deyisler
c. lletisimsel deyisler

Bilgi aktarma amacli deyisler ile, her hangi bir nesneye, olaya ya da
konuya dair olusturulmus olan s6z obekleri kastedilir. Bir 6rnek vermek
gerekirse, Schwarzes Gold (siyah altin) tamlamasiyla Almancada komdiir
ya da petrol tanimlanir. Tiirkcede ise Derya Kuzusu tabiri ile bir deniz
urtini olarak , balik®, kara elmas tabiri ile , komur® kastedilir. Bu tiir kul-
lanimlar, bir meslek grubuna ait olan, halk tarafindan da benimsenip kul-
lanilan argo olarak isimlendirilen siniflandirmaya dahil edilir.

Yapisal deyisler ile dil igerisinde yalnizca tek bir islevi olan, genel an-
lamda dilbilgisel islevler yiiklenen dilsel olusumlar akla gelir. Ornegin;
(weder...noch, ne...ne de, sowohl als auch, hem...hem de, im Hinblick auf,
agisindan, im Vergleich zu, -e kiyasla vs.)

Tletisimsel deyisler ile giinliik hayatin akig: iginde kullanilan, iletisim-
sel eylemlerin tanimlanmasinda, kurulmasinda, siirdiiriilmesi ya da biti-
rilmesi sirasinda basvurulan iletisimsel islevli kaliplar kastedilir: Ornegin;
Auf Wiedersehen: Goriisiiriiz, bis bald: Gortismek tizere. Es tut mir leid:
Uzgiiniim. Ganz meine Meinung / Ich bin auch derselben Meinung: Ben
de tamamen aynu fikirdeyim,vb.

Kaliplagsmis s6z obekleri olarak bilinen deyimlerde kelimelerin yerleri
degistirilemeyecegi gibi onlarin yerine es anlamda olan bir baska kelime
de kullamlamaz. Ierisinde kullanilan kelimeler yardimiyla deyimlerin ne
tiir bir anlam igerdigi anlasilabilecegi gibi, birok deyimde ve kullanimda
bunun pek de miimkiin olmadig1 bilinmektedir. Bu durum 6zellikle o dili
yabana dil olarak 6grenen kimseye biiyiik giigliik ¢ikarir. Anlamin ¢ika-
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ramadiginda bir deyimin dil 6grenen kimse icin sebep oldugu sorun ne
kadar biiyiikse, kisi deyimin anlammi biliyorsa ya da iletisim baglamina
uygun olarak bir deyimi yerinde ve dogru olarak kullanabiliyorsa deyim-
lerin o kimseye iletisimde sagladig1 kolaylik da o denli biiyiik olur. Kisinin
iletisim arac1 olarak kullandig1 dildeki deyimlere hakim olamadig: icin
uzun ciimlelerle kendini ifade etmeye ¢alismasi, elinin altindaki elektrikli
bir matkabin fonksiyonlarini tam olarak bilmedigi icin o aygitla kolaylikla
yapilabilecek bazi seyleri manuel olarak zorlanarak yapmaya caligsan bir
kimsenin durumuna benzer. Asagida deyimlerin genel 6zellikleri ile ilgili
olarak Tiirk¢e ve Almancada ortak noktalar {izerinde durulmaktadir:

Deyimler genelde mastarla bittiklerinden sahsa gore cekimlenebilirler:
Ins Schwarze treffen: On ikiden vurmak

Die Eule nach Athen tragen: Bosa kiirek cekmek

Auf die schiefe Bahn kommen: Yoldan ¢ikmak gibi.

Bu Orneklerde de goriildiigii tizere ilgili deyimlerdeki fiiller mastar
haldedir ve sahis zamirlerine gore ¢ekime girerler.

Deyimler iki ve daha fazla kelimeden olusurlar:
Deyim olarak kullanilan s6z dbekleri en az iki kelimeden olusur
abgebrannt sein: Meteliksiz kalmak

blau machen: Gitmesi gereken bir yere gitmekten vazge¢cmek, (Oku-
lu/isi) asmak.

Deyimler genel anlamda mecazi olarak kullanilir:

Olusturduklar: ctimlelerdeki kelimelerden bagimsiz olarak irdelendi-
ginde, anlamlar1 ya kismen ¢ikarilabilir ya da bu miimkiin olmaz.

Eger karsilastigimiz bir kelime grubunun anlami, igerisinde kullanilan
kelimelerden ¢ikarilamiyor ise bunun deyim olabilecegine dair elimizde
giiclii gostergelerin bulundugunu séyleyebiliriz (Burger 1998: 15).

“Der Chef sei bei ihnen angekommen. Da haben wir den Salat” ctimle-
si, kullanilan “Da haben wir den Salat!” deyimi bilinmiyorsa, Almanca
ogrenen Tiirk bir 6grenci tarafindan “Sef onlara ugramis. Orada salatamiz
var” seklinde zihinde Tiirkgeye terciime edilecektir; dolayisiyla kisi bu
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deyimin Tiirk¢ede “ayvay1 yemek” deyimi karsiliginda kullanildigini ve
icine diisiilen zor, sikintili durumu ifade ettigini bilemeyecektir. Tiirkceyi
yabanc dil olarak 6grenen birisi i¢in de ayn1 durum séz konusudur. Eger
bu kimse “Ayvay1 yemek” climlesinin “hos olmayan bir durumla karsi-
lasmak/bir sikintiya diismek” anlaminda kullanilan bir deyim oldugundan
habersizse, bir digerinin “Teftise gelmisler. Simdi ayvay1 yedik” ciimlesine
dogal olarak hicbir anlam veremeyecektir.

Deyimleri olusturan ciimleler bazen hem deyim olarak mecazi an-
lamda hem de kelimelerin ifade ettigi gercek anlamda kullanilabilir:

Bu durum hemen hemen tiim diller i¢in gecerli bir kural olarak karsi-
miza ¢ikar. Almancada “Warum soll ich schlafende Hunde wecken?” de-
yimi Tiirkgeye sozliikk anlami olarak aktarildiginda “Uyuyan kopekleri
ni¢in uyandirayim?” seklinde bir karsilik elde edilir. Dolayisiyla bu ciimle
kullanildig: iletisim ortamina gore farkli anlamlar igerebilir. Ornegin bu,
bir ciftlikte koyunlarla birlikte otlamaya gitmemesi gereken ¢oban kopek-
leri icin, bir ¢oban tarafindan sarf edilen bir ciimle olup gercek anlamda
kullanilabilecegi gibi, her hangi bir olay karsisinda birisinin, bir digerinin
aklina gelmemis olan bir fikri, kendisinin onun aklina diisiirmesi halinde
bundan zarar gorebilecegini 6zellikle vurgulamak igin kullandig1 bir de-
yim de olabilir. Tiirkgede de “uyuyan yilanin kuyruguna basmak” de-
yimi de ayni sekilde yani bahgede farkina varmadan bir yilana basmak
anlamida hem kelimelerin gercek anlamlariyla hem de mecazi olarak
“kotll niyetli oldugu bilinen birisinin yeni bir kotiilitk yapmasima firsat
vermek” anlaminda kullanilabilir.

Bu iki ornekte de agikga goriildiigii gibi hem Tiirkce hem de Alman-
cada bazi ctimleler gercek anlamlarinda ya da tamamen deyim olarak kul-
lanilabilir. Dolayisiyla bu tiir ctimlelerin deyim mi yoksa gergek anlamiyla
kullanilan bir ifade mi oldugunu s6zel ya da yazili metnin baglami belir-
ler.

Burger“in de (1998: 31) vurguladig: gibi ,,Her iki kullanim arasindaki
fark ne kadar fazla ysa, deyim o kadar mecazidir“. Tiirkcede Ornegin
“Uziimiinii ye de bagim sorma” deyiminin ne ifade ettigi icerisinde gegen
kelimelerin anlamlarindan ¢ikarilamaz. Eger bu tiimcenin, “yararlandigin
seyin nereden geldigini arastirma, yararlanmana bak!”, anlaminda hem biraz
elestiri hem de 6giit iceren bir deyim oldugu bilinmezse, hem giinliik ha-
yatta gercek iletisim ortamlarinda kisi tarafindan aktif kullanilamaz hem
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de iletisimde bulunulan kisi tarafindan kullanilmigsa da biiyiik bir olasilik-
la anlasilamaz. Almancada da ornegin “Auf grossem Fuss leben” deyimi
kelime anlam1 olarak Tiirkceye terciime edildiginde “biiyiik ayak {izerin-
de yasamak” gibi bir karsilik elde edilir ki, bu hi¢bir anlamsal icerik ifade
etmez; ancak bu deyimin “miisrif yasamak, ¢ok fazla para harcamak” an-
laminda kullanildig: bilinirse, bu tiimceyi dillendiren kimsenin ne soyle-
mek istedigi anlagilir ve iletisim de bu dogrultuda devam ettirilir. Aym
sekilde “ag1z satmak” deyimi ile 6nceden karsilasilmamigssa, degil Tiirkge-
yi yabana dil olarak 6grenen birisi, ana dil olarak konusan bir kimse bile
bunun, “kendini 6vmek, bobiirlenmek, yapamayacag: bir isi yapacakmus
gibi konusmak” anlamlarina gelebilecegini ¢ok da kolay ¢ikaramayacaktir.
Kisacasi, bir tiimcenin ne ifade ettigini kelimelerinden ¢ikarmak ne derece
gii¢ ise, o tiimcenin deyimsel niteligi o derece biiyiik olur (Burger, 1973:
26). Bir bagka ifadeyle kullanilan tiimcenin iletisimsel islevi onun deyim
olup olmadigini net bir sekilde ortaya koyar (Burger, 2003: 53).

Kaliplasmis s6z olan deyimlerin yerleri degistirilerek kullanilamaz:

“Kelle kulak yerinde” deyimi “kulak kelle yerinde”, ya da Almancada
“Kind und Kegel” (Coluk ¢ocuk) ifadesi “Kegel und Kind” seklinde degis-
tirilemez. Ayni sekilde “kelle kulak yerinde birisi” yerine “kulak kelle
yerinde birisi” seklinde bir kullanimin miimkiin olmayacag1 gibi, Alman-
cada “istisnasiz herkes ve hersey” anlamindaki “mit Mann und Maus”
kalibin1 “mit Maus und Mann” veya “bol bol” anlamina gelen “in Hiille
und Fiille” ifadesini “in Fiille und Hiille” seklinde kullanmak miimkiin
degildir.

Sonug

Dilbilimin bir alt kolu olarak ortaya ¢ikan deyimbilim mecazi anlam-
lar iceren tiimce ve s6z Obeklerini ve onlarin pragmatik kullanimlarmni
konu edinir. Deyimler, dilbilimin en tartismali konular1 arasinda yer alir.
Bu durum, yeni bir saha oldugu i¢in bu alanda bilim insanlar1 tarafindan
kavramlar tizerinde net, acik bir uzlasi olmamasindan kaynaklanmaktadir.
Kiiltiirel bir alt yapinin meyveleri olarak adlandirilabilen deyimlerin bir
dildeki niceligi, o dilin zenginliginin en somut gostergelerinden birisidir;
dolayisiyla deyimler bir dilin ve genel anlamda iletisim ortamlarinin vaz-
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gecilmezleridir. Bu gercekten hareketle 6nemli olan iletisim sirasinda dog-
ru mecazi kullanimlarla konusma akiciigini saglamak boylece iletisimsel
islevi yerine getirmektir. Hem ana dilde hem de hedef dilde etkili iletisim
kurabilmek, az kelimeyle ¢ok sey ifade edebilmek dolayisiyla iletisimde
arzulanan verimlilige ulasabilmek icin, kisinin iletisimsel yetisinin de ge-
lismesi gerektigi ortadadir. Bu da ancak deyimlere bu siirecte gerekli 6ne-
min verilmesiyle miimkiindiir.

Kiiltiirleraras: iletisim esnasinda muhtemel iletisim kazalarmi onle-
menin birinci kosulu iletisim partnerini dogru anlamaktir. Kullanilan me-
cazi bir ifadeyi anlamamak ya da yanlis anlamak en iyi ihtimalle iletisimin
kopmasina sebep olur ki, bu da hi¢ arzu edilen bir durum olmayacaktur.
Bunun i¢in yabana dilde iletisim kuracak bir bireyin hem kendi dilini ve
kiiltiirtinii hem de hedef dili ve kiiltiiriinii yakindan tanimak gerekmekte-
dir. Deyimler de bu anlamda kiiltiirleri yeterince tanimanin en dogal gos-
tergesidir. Yabanci dilde iletisim kuran bir birey, karsilikli etkilesim esna-
sinda uzun ciimleler kurmak yerine deyimler kullanir veya iletisim part-
nerinin kullandig1 deyimin geregine uygun cevaplar verebilirse, bu durum
dile ve ilgili kiiltiire hakimiyetin 6nemli bir gostergesi oldugu igin iletisim
kurdugu bireyi etkileyecek ve hali hazirdaki iletisimin amagladigi dogrul-
tuda gerceklestigini gorerek 6z giiveni ve motivasyonu da artacaktir.

Ginliik hayatta gergek iletisim ortamlarinda dogru yer ve zaman-
da deyimlerden yararlanilarak iletisimde akicilig1 saglayabilme yetisi-
nin kazanilmasi, etkili iletisimin vazgecilmez unsurlarindan birisidir.
Bu anlamda deyimlerin aktariminda esdegerligi goz oniinde bulun-
durmak zorunludur. Kiiltiirel birer dilsel kazanim olan deyimlerin bir
bagka dile yani bir bagka kiiltiire aktarilirken esdegerlik faktoriine gore
hareket edilmesi etkili iletisimin teminatidir. Bu kapsamda yabanc dil
ogretim stirecinde cevirmenlerin ve dolayisiyla geviri egitiminin ne
denli hayati bir isleve sahip oldugu tartisma gotiirmez bir gercektir.
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Giinliik hayatta iletisimi saglayan en 6nemli unsurlardan biri kelimedir.
Bireyler arasi iletisimin sorunsuz devam edebilmesi, anlama ve anlatma
becerilerinin gelisebilmesi kelime dagarciginin zenginligine baghdir. Bu
baglamda 6grencilerin kelime bilgileri hem anadili hem de hedef dili kulla-
nabilmelerinde biiyiik 6nem tasir. Bu boliimde kelime 6gretimi ve 6grenimi
tizerinde durularak kelime dagarcigini gelistirmeye yonelik gercgeklestirile-
bilecek etkinliklere deginilecektir.

En basit tanimiyla dildeki soyut veya somut anlatim1 kapsayan, anla-
may1 ve anlasilmayi1 saglayan ifadelere kelime denir. Neveling (2010: 331),
Kelime teriminin tekdiize bir taniminin yapilamayacagmni ifade ederek,
kelimelerin bilissel bir bakis agisiyla, dil dist diinyadaki nesneleri ve du-
rumlar1 adlandirmak igin kullanildigini, dilbilimsel agidan ise, bigim ve
anlatim yonii olan, bagimsiz dilsel ve iletisim odakli temel birimler olan
gostergeler oldugunu soylemistir. Korkmaz, kelimeyi “bir veya birden ¢ok
heceli ses obeklerinden olusan, aymi dili konusanlar arasinda zihinde tek basina
kullanildiginda belli bir kavrama karsilik olan somut veya belli bir duygu veya dii-
siinceyi yansitan soyut yahut da somut ve soyut kavramlar arasinda iligki kuran dil
birimi” olarak tanimlar (Aktaran: Karatay, 2007:142). Vardar’a gore ise keli-
me (sOzciik)“Bir ya da birden ok ses biriminin olusturdugu, yazida iki bosluk
arasinda yer alan belli bir bigimsel birlik sunan, ¢esitli dizimsel kullanimlarinda
bicimce ya hi¢ degismeyen ya da -biikiinlerde oldugu gibi- bir boliimiiyle degisim
gosteren eklemli ses ya da sesler 6begi” anlamina gelir (2002:181). Bir dilde ge-
rektigi gibi iletisim kurabilmek icin kelime 6gretimine onem vermek ge-
rekmektedir. Kelime hazinesinin genisligi dil 6grenim siirecine ivme ka-
zandirmakta ve anlatimda akicilig1 saglamaktadir. Humbold kelimenin
“dilin en ¢ok anlam tasiyan parcas:” oldugunu belirterek “dil olmadan her dii-
siincenin karanlik” (Aktaran: Akarsu, 1998:31) oldugunu vurgular. Ifadelerin
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dil sayesinde viicut bulmasi kelime 6grenimine ve Ogretimine ¢ok fazla
onem verilmesi gerektiginin ¢ok acik bir gostergesidir. Humbold” un da
ifade ettigi gibi diisiinceler dil olmaksizin karanliklasir ve anlasilmaz hale
gelir. Insanoglu ilk caglardan beri kendini ifade etmek icin cesitli yollar
denemistir. Bu kendini ifade etme ¢abasi sonucunda karsilastiklar: canli ya
da cansiz biitiin varliklar1 veya tecriibe edilen tiim olay ve olgular1 aktar-
mak ve de sorunsuz bir sekilde agiklayabilmek adina kelimeler tiretmisler-
dir. Bir dili iyi bir sekilde konusabilmek, iletisim sirasinda s6z konusu dilin
kurallarmi dogru bir sekilde uygulayarak ifadelerde akicilig1 saglamak kisi-
lerin kelime bilgisine baglidir. Bu nedenle hem anadil hem de yabanci dil
egitim-0gretim siirecinde kelime bilgisinin 6nemi goz ardi edilemez.

Almanca Kelimelerin Ogreniminde Karsilasilan Zorluklar ve Nedenleri

Kisinin kendini ifade edebilmesinin ilk basamagi olan kelimelerin, dil
ogrenim siirecindeki onemi elbette tartisilamaz bir gergektir. Kelime bilgisi
ogretimi ve 6grenimi gerek anadil gerekse yabanc dil egitim-06gretim siire-
cindeki herkesin karsilastig1 temel sorunlardan biridir. Kelime 6grenimine
yonelik kesin olarak belirlenmis kurallar bulunmamakla birlikte kelimeleri
baglam i¢inde 6grenmenin, tek tek ezberlemekten ¢ok daha faydali oldugu
bilinmektedir. Kisisel algilardaki farkliliklardan dolay1 yabanci dilde kelime
ogreniminde smirlar1 kesin cizgilerle belirlenmis 6grenim yontemleri bu-
lunmamaktadir. Baz1 6grenciler kelime kartlariyla 6grenmeyi tercih ederken
bazilar1 6grendikleri kelimeleri ciimle i¢inde kullanarak kalicili1 saglamaya
calismaktadir. Biitiin dillerde oldugu gibi yabanci dil olarak Almanca 6gre-
nenlerin de karsilastiklar1 temel sorunlardan biri de kelime eksikligidir.
Almanca’ da adlarin basinda eril, disil ya da cansiz varlik olduklarini belir-
ten tanimlayicilarin olmasi ve ciimle yapilarinda bu tanimlayicilarin anlam-
sal yapiya uygun olarak hal degisikligine ugramasi da yabanci dil olarak
Almanca 6grenenlerin en fazla sikayet¢i oldugu durumlardir. Bu tanimlayi-
alarm kelimelerden ayr1 olarak ezberlenmeye calisilmasi ise s6z konusu
dilin 6grenilmesini zorlagtirmaktadir. Ornegin “Wérterbuch” kelimesini ilk
defa dagarcigina ekleyen bir 6grenci bu kelimeye ait tanimlayiciyr daha
sonra 0grenmekte giicliik ¢eker. Bu nedenle “das Worterbuch= sozliik” ifa-
desini kullanarak hem tanimlayiciyr hem de sozciigiin anlamin1 ayni anda
ogrenmis olur. Boylelikle daha sonradan ortaya ¢ikmasi muhtemel tanimla-
yic hatalar1 engellenir. Kelimelerin bellekte uzun siireli olarak korunmasi
da onlarin baglam igerisinde 6grenilip 6grenilmemesine gore degismekte-
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dir. Giindogdu (2007:144) 6grencileri etkileyip onlarin hosuna giden kelime-
lerin fikra ve esprilerde kullaniminin kalicii§r artiracagini sdylemektedir.
Fikra ve esprilerle renklendirilen kelime bilgisi (Wortschatz) 6gretimi, 6gre-
nimde kaliciligin anahtarlarindandir.

Kelime 6greniminde diger bir yontem de birbiriyle alakali kelimelerin
resimler yardimiyla ogretilmesidir. Yabanci dil 6gretiminde ders materyal-
lerinin 6grencinin dikkatini ¢ekecek diizeyde resim ve sekillerle tasarlanmig
olmasi hatirlamay1 kolaylagtiracak bir bagka yoldur. Ogrencilerin seviyele-
rine uygun metinlerin simif ortaminda okutulmasi, metinden ¢ikan kelime-
leri kullanarak yeni calismalarin yapilmasi da kelime 6gretiminde anlaml
O0grenmeyi saglayan yontemlerden sadece bazilaridir. Derslerde islenen
metinler 6grenci seviyesinin ne ¢ok fazla {istiinde ne de ¢ok fazla altinda
olmalidir. Ogrencilerin dil seviyelerinin ¢ok fazla iizerinde olan bir metin ile
kelime galismasi yapmak onlari gereginden fazla zorlayip karamsarliga
siiriikleyeceginden verimli bir ¢alisma ortaya koymak miimkiin degildir.
Metinlerin agik, kolay anlagilir ve anlamli olmas: pargada gegen sozciiklerin
akilda kalmasini hizlandirir. Iginde ige yarar on tane kelime olan anlagilir
bir metin, yogun bir sekilde yabanci kelimelerle bogulmus karmasik, net
olmayan ve ahenk yoksunu bir metinden daha yararh olur.

Yeni 6gretim metotlarindaki degisimler sayesinde 6grenciler artik ders-
lerde eskisi gibi sadece elli dakika boyunca oturup 6gretmenin soyledikleri-
ni yazma goreviyle yiikiimlii degildirler. Ogretmen odakli derslerin yonii
glintimiizde Web 2.0 araglarmin da kullanimiyla 6grenci odakli bir eksene
dogru kaymis bulunmaktadir. Bunun da en giizel tarafi derslerde 6grencile-
rin eskiye nazaran daha aktif bir rol almasidir. Ogretmen derslerde sadece
ogrenciye yol gosteren rehber roliindedir. Ogrenciler ise dersin igerigine
gore bilgisayar, cep telefonu, resim, karton veya brosiir gibi materyallerle
sunumlar hazirlayarak sinifta dersi isleyebilirler. Boylelikle dersin merke-
zinde kendisi bulunan 6grenci yaparak ve yasayarak 6greneceginden edini-
len bilgiler kalic1 hale gelecektir. Duyu organlaria yonelik olarak gercekles-
tirilen bir 6grenme klasik yolla yapilan bir 6grenmeden her zaman icin daha
kalic1 olmaktadir. Kelimeler zamanla unutulsa bile ¢cagrisim yoluyla hatir-
lanmasi miimkiindiir. Bu yiizden materyal kullanimi kelime bilgisini art-
tirmaya yonelik yapilan ¢alismalarda vazgecilemeyecek kadar 6nemlidir.

Kelime bilgisi dil 6gretiminin temeli sayilan yazma, okuma, dinleme ve
konusma gibi dort dil becerisinin dordiinii de etkileyebilme giiciine sahip-
tir. Gerek yazma ve okuma gerek konusma ve dinleme esnasinda kelime
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dagarcigr onemli rol oynamaktadir. Bir dilde kisinin kelime hazinesi ne
kadar dar olursa bu dort becerinin gelismesi de o 6l¢iide yavaslar. Okudugu
metni bilinmeyen kelimeler yiiziinden anlamayan bir 6grenci, buna bagh
olarak ne o metinle ilgili herhangi bir yaz1 yazabilir ne de metin iizerine
konusabilir. Ayrica kelimelere yabanci oldugu i¢in dinleme esnasinda da
onlar1 anlamlandiramaz.

Gliglii bir kelime dagarcig: anlatim giiclinii de arttirdigindan iletisim de
daha kolay kurulur. Verimli bir iletisim stireci i¢in anadil ve hedef dilde
hatir1 sayilir derecede kelime bilgisine sahip olmak gerekmektedir. Aksi
takdirde bu iki dil arasinda ortiismeyen durumlara anlam vermek giiclese-
ceginden iletisimde aksakliklar ortaya cikacaktir. Bohn” un da ifade ettigi
gibi iki veya daha fazla dilin arasindaki kelimelerin tam olarak ortiismemesi
dogal bir durumdur (bknz. Yilmaz, 2009: 510). Diller arasinda kelimelerin
anlamlarinda farkliliklarin olabilecegi 6grencilere 6gretilmeli, ortaya ¢ikabi-
lecek olumsuzluklar hakkinda 6n bilgiler verilmelidir. Dil siniflarinda bu 6n
bilgiyi goz oniinde bulundurmak ve derslerde kelime 6gretimini bu yonde
diizenlemek gerekmektedir. Ogrencilere icerisinde hedef dilin kiiltiiriiniin
islendigi metin ¢alismalar1 yaptirilarak kelime dagarciklarinin gelisimine
ivme kazandirilmalidir.

Aktif ve Pasif Kelime Hazinesi:

Yabancr dil 6grenen bir kisinin kelime hazinesi o kelimeleri kullanip
kullanmadigina bagli olarak degismektedir, yani hangi kelimeler daha ¢ok
kullaniliyorsa ve hangilerine daha fazla ihtiya¢ duyuluyorsa o kelimeler
islerlik kazandigindan akilda daha fazla yer eder. Yabanci dil simiflarindaki
baslica sorunlardan biri de 6grencilerin aktif ve pasif kelime hazineleri ara-
sindaki farktan kaynaklanmaktadir. Kisinin aktif olarak yani giinliik ileti-
simde rahatlikla kullanabildigi kelime hazinesi, pasif olarak- yazili metin-
lerde goriip anlamlandirabildigi ama iletisim esnasinda hemen akla gelme-
yen- sahip oldugu kelime hazinesinin sadece kiigiik bir kismini icermekte-
dir. Bu nedenle 6grenciler yabanci dili yapisal olarak 6grenmelerine ragmen
konusma esnasinda rahat bir iletisim ortami saglayamamaktadir.

Iletisim esnasinda ortaya gikan bu gibi problemlerin ortadan kaldirila-
bilmesi i¢in bir baska yol da hedef dilde diistinebilmektir. Bunun ile kast
edilen ise 0grencilerin kelimeleri 6grenirken hedef dil= ana dil’deki anlamlar:
degil de hedef dil = imge olmalidir. Bu uygulama ise kelime 6grenimi sirasin-
da hedef dildeki kelime ve ana dildeki karsiligini iceren bir liste ¢alismasi
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yapilmamasi gerektigi yoniindedir. Kelime listeleri olusturularak gercekles-
tirilen bir 6grenme cogu yabanci dil 6grencisinin yillardir uyguladig: bir
O0grenme yontemi olmasina ragmen Ogrencileri anadilde diisiinmeye tesvik
ettiginden Ogrenilen kelimelerin aktif kullanilmasmni engeller. Bunun ya-
ninda ogrenciler kelimeleri hatirlarken ezber esnasinda olusturduklar liste-
ye gore hatirlamaya calisacaklarindan dili spontane bir sekilde kullanmakta
zorlanacaklardir. Kelime 6grenimini bu sekilde ana dil = hedef dil karsilig
yerine hedef dildeki karsilik = imge ya da bunun tam tersi imge= hedef dildeki
karsilik olarak uygulamak gerekir. Dildeki kelimeleri imgelerle esdeger
gormek, yani onlar1 hafizada canlandirarak kelimelerin daha algilanabilir,
duyumsanabilir, bagka kelimelerle baglantilar kurularak goz oniine getiri-
lebilmek akilda kalmalarimi kolaylastirir.

Yabanca dil derslerinde 68rencilere bu tarz yontemlerle kelime 6grenme
calismalar1 yaptirilmalidir. Ornegin kisi elindeki kaleme baktiginda kalem =
Bleistift demek yerine “Kann ich deinen Bleistift nehmen?” gibi bir ciimle
icerisinde kullanmaya calisirsa kalem nesnesi onun kafasinda kalem=
Bleistift olarak yer etmeyecek; bilakis bu nesne goriildiigiinde akla direkt
olarak der Bleistift ifadesi gelecektir. Halbuki kalem = Bleistift seklinde yapi-
lan bir kelime 6gretimi esnasinda 6grenci Bleistift ifadesini goriince dncelik-
le bunun anadildeki karsiligin1 bulmaya calisacak daha sonra onu ciimle
icinde kullanacaktir. Bu da hem konusmada akicilig1 etkiler hem de 6nce
ana dildeki karsilik hatirlanmaya ¢alisildigindan konusmay: yavaslatir. Bu
tarz olumsuzluklardan ka¢inmak igin yabanci dil 6grenen kisi kelimelerin
giinliik kullanimdaki yerini 6grenmelidir. Bu noktada yabanci dil 6grenen-
lere ¢ok biiyiik sorumluluklar diismektedir. Bilindigi gibi dil 6grenme emek
isteyen bir eylemdir bu yiizden oncelikle hedef dilde diisiinme 6grenilmeli-
dir.

Kelime Ogretiminin Onemi

Kelime hazinesinin genis ya da dar olmas1 6grencilerin anlama ve an-
latma kabiliyetlerini etkilemektedir. Kelime 6grenme bir dili konusabilme-
nin en zor ve en Oonemli basamaklar arasindadir. Aygiin’ e gore yetersiz bir
kelime dagarcig: ile fonetik calismalar da iletisimsel galismalar da yiiriitii-
lemez (bknz. Karatay, 2007: 146). Bunun i¢in yabanc dil simiflarinda dnce-
likle 6grencilerin kelime hazinesini gelistirmeye yonelik calismalar yapilma-
lidir. Kelime 6grenmeyi bir yiik olarak gormemeleri bilakis severek ve iste-
yerek yapilacak bir is olarak gormelerini saglamak icin 6grenciler hedeften

62



haberdar edilmelidir, ¢iinkii kisi neyi hangi amagla yaptigin bilirse 6gren-
me siireklilik kazanir. Ogrencilere kelimeleri gretmek yerine 6grenmeyi
ogretmek daha kesin bir yoldur. Derslerin 6grenci diizeyine uygun mater-
yallerle islenmesi, gerektiginde sinif ortaminda kelime oyunlar1 oynanmasi
boylelikle derslerin 6grenci i¢in zevkli hale getirilmesi gerekmektedir. Eski
kelime ezberleme metotlarinin verimliligini kabul ederek 6grenilmesi gere-
ken kelimeleri 6grencilere listeler seklinde vererek onlar1 bu agir yiikiin
alinda ezmemek gerekir. Saghk ve Yildiz’m (2021: 419) belirttigi gibi
gunuimuzde cocuklar tabletler, cep telefonlari, dizustu’ bilgisayarlar gibi
teknolojik cihazlarla cevrili dijital bir dunhyaya gozlerini acmaktadir.
Prensky, Yirminci yuZzyilin son on yillarinda dijital teknolojinin gelmesiyle
bilginin daha hizla ve akilda kalic1 bir sekilde yayilmasi sonucunda 2000°1i
yillarin ogrencilerinin farklilastigini, onlarin teknoloji ile buytyen ilk nesil
oldugunu, bilgiyi oncekilerden farkl sekilde dusuinduklerini ve islediklerini
belirtmistir (2001: 1). Bu siire¢ dil 6greniminde 6zellikle yabanci dilde keli-
me Ogreniminde kendini belirgin bir sekilde gostermistir.

Daha 6nce de belirtildigi gibi kelime 6grenme bir dili kullanmadaki en
zor basamaklardan biridir. Bu nedenle derslerin her ne kadar teknoloji do-
nanimli 6grenci odakli islenmesi gerekse de Ogretmenlere de ¢ok biiyiik
gorevler diismektedir. Derse getirilen ek materyaller 6grenci seviyesine ve
islenilen konuya uygun olmalidir. Ogrenciler gereksiz bir sdzciik bombar-
dimanmna tutulmadan sadece derste 6gretilmesi hedeflenen kelimeleri 6g-
renmelidir. Gereksiz kelimelerle kafalarini karistirmak dogru degildir. Bu-
nun i¢in de 6gretmenlerin ilk olarak yapmas1 gereken sey derste dncelikle
hangi kelimelerin 6grenciye verilmesi gerektigini tespit etmek, dersi de bu
dogrultuda ek materyallerle sekillendirmektir. Ogretmen hangi metinde ne
kadar bilinmeyen kelime olmasi gerektigini, ya da bir ders saatinde 6greti-
lebilecek kelimelerin oraninin yiizde kag olmasi gerektigini 6nceden hesap
etmek zorundadir. Islenilen metinde daha ¢ok uygulama gerektiren durum-
lar mu1 vardir yoksa gorsellerle hafizada daha iyi kalabilecek kelimeler mi
vardir, biitiin bunlarin derse girmeden 6nce 6zenle hesap edilmesi gerek-
mektedir. Bilindigi gibi gorsel yolla 6grenilen kelimelerin hatirlanma olasi-
l1ig1 daha ytiksektir. Bu nedenle 6grencilere gorsel kelime calismalar1 yapti-
rilmalidir. Kitaplarda kelime ¢alismalarina ayrilan 6zel bir boliim olmali ve
bu kelimeler ileriki konularda da islenmelidir. Boylelikle bir 6nceki konuda
ogrenilen kelimeler sonraki konularda da tekrar yoluyla hatirlanmis olacak-
tir. Yabanc dil 6grenme siirekli tekrar gerektiren bir ¢alisma oldugundan
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Ogrenilenlerin ne kadar siklikla tekrarlanacagi ve nasil ogrenciye faydah
olacag1 ¢ok iyi hesap edilmelidir.

Kelime ¢alismasi yapilirken uygulanacak bir bagka yol da verilen s6z-
ciiklerin ciimle igerisinde kullanimidir (Karatay, 2007: 148). Ogrenilmesi
hedeflenen kelimelerin farkli ctimlelerle tekrar kullanilmasi, hem ctimle
kurabilmek icin degisik kelimeler 6grenmeyi gerektirdigi hem de 6grenil-
mis olan kelimelerin pekismesini sagladig: i¢in verimli bir yoldur.

Yalgin ve Ozek kelime dagarciginin zenginligi ile sik1 bir iligki gosteren
temel dil becerileri ve 6zellikle okudugunu anlama giiciiniin, degisik aka-
demik alanlardaki basari ile yiiksek bir iliski gosterdigini soyler (Goger,
2010:1008). Kisinin kelime dagarcig1 ne kadar genis olursa okudugunu an-
lama ve anladiklarimi1 da gerektiginde yaziya dokebilme olanag o kadar
fazla olur. Kelime dagarciginin zenginligi sadece hedef dilin 6grenilmesine
katkida bulunmaz, ayni zamanda farkli alanlardaki basarilara da olanak
saglar.

Yabanc dilde basarili olabilmenin ilk sart1 kendi 6z dilini iyi bilmekten
geger. Kisinin kelime dagarcig1 ana dilde ne kadar gelismisse hedef dilde de
o Olgiide gelismeye yatkindir; ¢iinkii birey anadilde ifade edebildigi ctimle-
lerin hedef dildeki karsiliklarini ararken de ayni derecede zengin bir kelime
hazinesi ile kendini ifade etmeye ¢alisir hatta bunu bir gereksinim olarak
goriir. Zengin bir kelime hazinesi insanlarin diisiince olarak da gelismesini
saglar. Giiglii bir kelime birikimine sahip olan kisi kendini daha rahat ifade
edebildigi icin diisiincelerini zorlanmadan aktarabilir, okuduklarini daha
cabuk algilayarak duruma uygun tepkiler vermekte gecikmez. Dilin en
onemli Ozelliklerinden biri de diisiince ile i¢ ice olmasidir (Ozbay ve
Melanlioglu, 2008: 31). Ister anadilde olsun ister yabanci dilde olsun kisile-
rin duygu ve diisiincelerini ortaya koyabilmeleri boylelikle de kendilerini
gelistirebilmeleri dilin, dolayisiyla da kelime bilgisinin sayesinde gercek-
lesmektedir. Diisiincelerin hizla yayilabilmesi iyi bir sekilde ifade edilebil-
mesine baglhdir, bu da ancak saglam bir kelime bilgisiyle miimkiindiir.
Duygu ve diistincelerini sikintiya diismeden aktarabilmek iletisimde inan-
diriciligin kapisini aralayan bir anahtardir. Zengin bir kelime dagarcig: sa-
yesinde ifadelerde giicliik yasanmaz ve iletisim esnasinda her bir kelimeyi
telafi edecek ona esdeger baska bir kelime aninda yerine konulur. Boylece
iletisimde ortaya ¢itkmas1 muhtemel kopukluklarin éniine gegilerek saglikli
bir iletisim siireci yasanir.
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Kelime bilgisi denilince akla gelen sadece kelimenin hedef dildeki ya da
anadildeki karsilig1 olmamalidir. Gogiis’ e gore kelime bilgisi; derinlik (ke-
limelerin gesitli anlamlarinm1 bilmek), genislik (gesitli konularda kelime bil-
mek), agirlik ( bir konuda oldukca ¢ok kelime bilmek) olmak {izere ii¢ bo-
yutta ele alinmaktadir (Aktaran: Ozbay ve Melanlioglu, 2008: 31). Hedef
dilde de kelime hazinesindeki derinlik, genislik ve agirlik ifadelerin giic-
lenmesinde baglica etkendir. Yabanci dil 6grenilirken derinlik boyutu diger-
lerine nazaran daha fazla ihmal edilmektedir. Bir kelimenin birden ¢ok an-
lama gelebilecegi ve bu anlamlarin baglama gore degisebilecegi cogu zaman
goz ardi1 edilmektedir. Bu yiizden zaman zaman dilde tekdiizelige gidilerek
daha basit ifadeler kullanilmaktadir, bu da anlatimin bir siire sonra sikici
bir hale gelmesine neden olur.

Dil calismalarinda kelime 6gretiminin belli bir siraya gore mi yapilmasi
gerektigi sorusuna Ozbay ve Melanlioglu’ nun cevabi: “Ogrencilerin giinliik
hayatta karsilasabilecekleri ve asil onemlisi, kendi diisiincelerini, duygularini, dilek-
lerini yas ve diizeylerine gore ayrintilar: ile incelikleri ile anlatabilmelerinde ise
yarayacak, kullanacaklar: kelimeler, kelime gruplari, deyimler, terimler vb. olmali-
dir.” (2008: 34) seklindedir. Yasayan bir varlik olarak dilin, dolayisiyla keli-
melerin unutulmamasi i¢in devaml kullanilmas: gerekmektedir. Bu yiizden
ogrenilen kelimelerin giinliik yasantida kullanilabilir olmas1 onlarin kalici-
ligin1 saglamaktadir. Goriildiigti gibi dil 6gretiminde kelime bilgisi bash
basina yeterli olmamakta, buna ek olarak da ifadeleri giiglendirecek anlati-
ma canlilik katacak kelime gruplari, deyimler ya da terimlere ihtiya¢ du-
yulmaktadir. Boylelikle gerek yabanci dilde gerekse anadilde giiglenen bir
anlatim ile ifadelerimiz hedefine ulasacak, iletisim daha aktif hale gelecek
ve en Onemlisi de bireyin kendi ifade giiciindeki yetenegi gormesi sayesin-
de 6zgiiveni artacaktir.

Yabanca dilde kelime 6gretiminde belli bir sira vermek miimkiin olma-
makla birlikte giinlitkk konusmalarda en fazla karsilasilan ifadelerden bas-
lanmali ve O6grencilerin ilgisini ¢ekecek konulara agirlik verilmelidir. Bu
sayede GOglis” iin i¢ boyutlu kelime bilgisi goriistinii de saglikhi bir sekilde
uygulay1p verimli sonuglar almak miimkiin hale gelir. Dil 6grenenler hosla-
rina giden ve ilgi duyduklar alanlarda ¢aligmalar yaptiklarinda kelime bil-
gilerindeki derinlik, genislik ve de agirlik noktalar1 artacaktir. Bu da siuf
ortaminda gesitli konularda derinlemesine bir kelime bilgisi anlamina gel-
mektedir. Ogrencilere hangi kelimelerin dncelikli olarak dgretilmesi gerek-
tigi konusunda Cemiloglu su iki soru {izerinde durmaktadir;
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1. Ogrenciye kazandirilmak istenen kelime, onun hayat boyu kullanabi-
lecegi, kendisine gerekli olan bir kelime mi, yoksa metnin iyi anlasilmasi
i¢in anlamina ihtiya¢ duyulan, canli olmayan bir kelime mi?

2. Ayni kelime 6grencinin bu konudaki ihtiyag 6nceliklerine ve dil, dii-
siince gelisimine uygun mu? (Aktaran: Ozbay ve Melanlioglu, 2008: 31)

Bu iki soru kelime 6gretiminde 6nceligin nelere verilmesi gerektigi ko-
nusunda yardimci olacaktir.

Kelime hazinesinin nasil gelistirilecegine yonelik Demirel (1999: 139),
Hameau, (1988: 303) ve Pehlivan’in (2003) onerdigi baz1 metotlar soyle sira-
lanabilir:

1.Gorsel materyallerden yararlanma,
2.0gretilecek kelimenin anlamini jest ve mimiklerle agiklama,

3.0kuma, yazma, konusma, dinleme ve dil bilgisi ¢alismalarindan ya-
rarlanma,

4.56zliik defteri olusturma, bunu kullandirma (Burada amag sadece 68-
renilen kelime ve kelimenin anlamini yazip 6grenmek olmamali, tersine
sayfa iki veya tige boliiniip kelime detaylariyla yani anlami, tiirii ve 6rnek
ciimlede kullanumi ile 6grenilmelidir. Bu baglamda kelimelerin konu ve
dilbilimsel fonksiyonlarina gore de yazilip 6gretilebilecegi soylenebilir.

5.56zliik ve yazim kilavuzu kullandirma,

6.Gozlem ve yasantilara yer verecek durumlar olusturma,

7 Kelimelerin degisik anlamlarin1 sectirme,

8.Yabanci kelimelerden ayni ekle sona erenleri buldurma,
9.Ayr1 ayr1 verilmis kelimelerden birlesik kelime olusturma,
10. Baz1 deyimlerin bagl olduklar: hikayeleri anlatma,

11. Anlam degistirme,

12. Kelimenin yapisini inceleme,

13. Kelimeleri ilgili olduklar1 konulara, es, yakin ve karsit anlamlarina
gore siniflandirma,

14. S6ziin gelisinden bir kelimenin anlamini ¢ikarabilme,
15. Kelimenin anlamin buldurma,
16. Es anlaml1 kelimeleri bir arada verme,

17. Cok anlamli kelimeleri ve onlarin anlamlarint buldurma, bir¢ok an-
lami verilen kelimeden hangisinin climledeki anlami karsiladigini segtirme,
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18. Bir kavramla ilgili degisik kelimeleri tiiretme, buldurma,

19. Bir kelimenin hangi kelimelerle birlikte kullanilabilecegini gosterme,
20. Baglant1 saglayan kelimeleri gosterme,

21. Uzun bir kelime verip bunun i¢inden bagka kelimeler ¢ikarma,

22. Bilinen bir kelimenin bas harfini degistirip yeni kelime olusturma,

23. Basamak olusturma; bilinen bir kelimeden baslayip her kelimenin
son harfinden yeni kelime olusturarak basamaklar1 tamamlama,

24. Varliklar: karsilagtirarak benzetmelerden yararlanma,

25. Kelime bilmecelerinden yararlanma,

26. Bulmacalar,

27. Sarkilar, siirler (bknz. Ozbay ve Melanlioglu, 2008: 35-36-37).

Burada onerilen kelime 6gretim metotlarindan hangilerinin hangi sevi-
yede 6grencilere uygulanacagi konusunda 6gretmenler bir 6n ¢alisma yap-
mak zorundadirlar. Her yas grubuna uygun kelime 6grenme yontemi bu-
lunmakla birlikte kelimelerin zorluk derecesine gore ogretim sekli de de-
gismektedir. Ornegin Jest ve mimiklerle kelime &gretimi kalicihig sagliyor
olsa bile biitiin kelimelerin jest ve mimiklerle aciklanmasi miimkiin olmadi-
gindan her kelimenin 6gretilmesinde kullanilabilecek uygun bir yontem
oldugunu soylemek dogru degildir. Bu noktada devreye diger 6grenme ve
ogretme yontemleri girer. Boylece bir yontemin eksik biraktigi bosluk diger
bir yontem ile doldurulmaya galisilir.

Kelime 6grenme yontemlerinden en etkili ve verimli olanlarindan biri
de oyunlar yoluyla 6grenmedir. Meltem Kutay Izgoren (Vahapoglu, 2002:
84-87) “Oyunlarla Dil Ogretimi” adli kitabinda oyunlar araciligiyla yabanci
bir dilde kelime bilgisinin nasil gelistirilecegini asagidaki yontemlerle acik-
lamugtir:

1. Kisi bir 6nceki kiginin soyledigi kelimenin son harfiyle baglayan bir
kelime soylemeye calisir. Kelimenin son harfi tespit ederken telaffuz degil
kelimenin yazilisi temel alinmali.

2. Isim, sehir, hayvan oyunu 6grenilen yabanci dilde uygulamal (Bir
kagida siiflandirmalar yazilir, bir harf belirlenir ve 6grenilen dilde bu si-
niflandirmalara gore uygun harfle isim, sehir, hayvan vb. isimleri bulun-
maya ¢alisilir).

3. Belirlenen kelimelerle bagka kelimelerin bag harflerini birlegtirerek
ulasma oyunu. Kelimenin igindeki harflere denk gelen diger kelimeler, hig
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konusulmadan, sadece hareket ve mimiklerle anlatilir. Sonra bu kelimelerin
bas harflerini birlestirerek asil kelimeye ulasilir.

4. Hedef dilde sessiz sinema oyunu oynama. Ozel isim igermeyen bir
filmi, konusmadan hareket ve mimiklerle zit ve es anlamli, eklerle ¢ogul
hareketlerinden de yararlanarak anlatmaya ¢alisma.

5. Sesli sinema oyunu oynama. Filmin adinda gecen kelimeleri tanim-
layarak, sifat, isim veya fiil olduklarin belirterek, kelimelerin diger 6zellik-
lerinden sz ederek anlatmaya calisma.

6. Tanmmus bir kisinin adin bir kagida yazarak ve akilda tutarak, di-
ger Kkisilerin ucu kapal1 sorularina “evet-hayir” diyerek kiginin kim oldugu-
nu bulmaya ¢alisma oyunu.

7. Bir soru sorarak baglanir ve ilk kisi bu soruya cevap vermez. Daha
sonra her soruda bir 6nceki sorunun cevabi verilir (6rnegin ilk soru “kag
yasindasin?” ikinci soru “nerede oturuyorsun?”, ikinci sorunun cevabi “25
yagindayim” olacaktir. Ugiincii sorunun cevabi ise “Etilerde oturuyorum”
olacaktir).

8. Bir nesne, besin veya hayvan ismi soyleyerek bu kelimenin her bir
harfinden bu kelimenin de iginde bulundugu ciimleler tiiretme. Mesela “sa-

”

bun”. “Sabunu se¢tim”, “Sabunu aldim”, “Sabunu begendim”, “Sabunu

uzattim”, “Sabundan nefret ederim” gibi.

Bu oyun Almanca olarak oynanursa; “das Buch”. “ Wer hat dieses Buch
bearbeitet?”, “Dieses Buch ist unntitz”’, “Was ist die charakteristiche
Eigenschaft dieses Buches?”, “Dieses Buch ist hilfreich fiir die kleinen
Kinder”.

9. Bir harf belirleyip bu harfle baslayan bir isim, sifat ve fiil bulma
oyunu. Ornegin; secilen harf “S” olursa oyun sdyle devam eder: “die
Schonheit = glizellik”, “schon= giizel” ve “senden= gondermek”.

10. Evet- hayir yarigmasi; yani yoneltilen sorulara “ja” oder “nein” ke-
limelerini kullanmadan cevaplama.

11. Kafanizda bir renk diisiiniip bu rengin size neler ¢agristirdigin
bulma oyunu. Ornegin, “kirmiz1” cagrisim yapabilecek kelimeler ise” kan,
Tiirk bayragi, ruj, giil, elma, kart” gibi. Ayn1 oyunu baska kelimelerle de
oynamak miimkiin. Aklindan bir kelime gecirip bu kelimenin ¢agristirdig:
diger kelimeleri bulmaya calisma. Bu yontem kelime 6grenmede kendi
kendine de uygulanabilir.
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12. Siire tutarak ayni harfle baslayan kelimeler bulmaya calisma (hem
yazili hem de sozlii olarak uygulanabilecek bir yontem).

13. Belli bir konuda belli bir siire zarfinda hi¢ durmadan konusmaya
calisma (bknz.:-Vahapoglu, 2002: 84-87).

Goriildigi gibi yabanc dil 6grenmede biiyiik bir 6neme sahip olan ke-
lime bilgisi cok farkli yaklasim ve yontemler kullanarak Ogrenilebilir ve
ogretilebilir. Yeni bir dili 6grenenler, her bireyin dil 6grenmede kullandig:
ve tercih ettigi kendine has dil 6grenme stratejileri oldugundan yukarida
bahsettigimiz teknikleri deneyerek kendine uygun olan kelime 6grenme
stratejisi ile dil 6grenme siirecini hizlandirabilir.

Kaynakca

Akarsu, B. (1998). Wilhelm von Humboldt'da Dil-Kiiltiir Baglantisi. Inkilap Yaymlari,
Istanbul.

Goger, A. (2010). Tiirkge Egitiminde C)grencilerin S6z Varligini Gelistirme Etkinlik-
leri ve Sozlitk Kullanimi. International Periodical For the Languages, Literature
and History of Turkish or Turkic. Volume 5/1, 1007-1036.

Giindogdu, M. (2007). Almanca Ogretiminin Temel Ilkeleri. Kare Yaymnlari, Istanbul.

Karatay, H. (2007). Kelime Ogretimi. Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi, Cilt 27 (Say1 1),
141-153.

Neveling, C. (2010). Wortschatz und Wortschatzvermittlung. In Metzler Lexikon,
Fremdsprachendidaktik (ss 331). Weimar.

Ozbay, M., MELANLIOGLU, D. (2008). Tiirkce Ogretiminde Kelime Hazinesinin
Onemi. Yiiziincii Y1l Universitesi, E§itim Fakiiltesi dergisi, Cilt V (Say1 1), 30-45.

Prensky, M. (2001). Digital natives, digital immigrants. NCB University Press, 9(5), 1-6.

Vahapoglu, E. (2002). Yabanc: Dil Ogrenme Yollar:. 8. Baski, istanbul, Alfa Yayinlari.

Vardar, B. (2002). Agiklamali Dilbilim Terimleri Sézliigii. 2.Baski, Istanbul,
Multilingual.

Yasar-Saglik, Z., Yildiz, M. (2021). Turkiye’de dil ogretiminde Web 2.0 araclarmin
kullanimina yohelik yapilan calismalarin sistematik incelemesi. JRES, 8(2),
418-442. https://doi.org/10.51725/etad. 1011687

Yilmaz, H. (2011). Hedef Kiiltiirde Dogru Iletisim i¢cin Kelime Edinimi. Acquiring
Proper Vocabulary For Correct Communication In The Target Culture. Sel¢uk
Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 21 (509-513).

69



Eine Effektive Verfahrensweise Fiir Den
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Einleitung

Eigentlich ist diese Technik, bei der Lernende andere Lernende
unterrichten, seit Jahrhunderten bekannt. Man denke an Konfuzius, der
schon in seinem Zeitalter Folgendes zur Sprache gebracht hatte:

Sage es mir — Ich werde es vergessen!
Erklire es mir — Ich werde mich erinnern!
Laf$ es mich selber tun — Ich werde es verstehen!

Aber auch von vielen anderen Forschungen ist es uns heute bekannt,
dass Lernende besser lernen, wenn sie selbst am “Lenkrad” sitzen. Denn
der Lernende behalt 20 % von dem, was er gehort hat, 30 % von dem, was
er gesehen hat, 50 % von dem, was er gehort und gesehen hat, 70 % von
dem, woriiber er selbst gesprochen oder was er anderen erklart hat und 90
% von dem, was er selbst ausprobiert hat (Kerbler, 2000:1). Gerade deshalb
ist "Lernen durch Lehren" eine effektive handlungsorientierte Methode,
die den Lernenden einen grofien Spielraum ermdglicht, in dem sie alles
selbst ausprobieren konnen. Die heutige Form der LdL-Methode geht auf
das Werk von Jean-Pol Martin (1985, 1998, 2001) zuriick, der in seinen
zahlreichen wissenschaftlichen Arbeiten diese Methode fiir den
Franzosischunterricht in Theorie und Praxis begriindet und entwickelt hat.
Auch Joachim Grzega ist an dieser Stelle zu erwadhnen: ein wichtiger
Verfechter der LdL, der sehr viel zur Erweiterung und Erganzung dieser
Methode beigetragen hat.

Wenn wir LdL naher betrachten, so ist zu bemerken, dass sich sowohl
die Rolle des Lehrenden als auch die des Lerners erheblich von der
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klassischen Verfahrensweise des Unterrichts unterscheidet. Wahrend in
der klassischen Lehre die Dominanz der Lehrkraft in den Vordergrund
tritt, hat sie hierbei die Beraterrolle und wirkt im Hintergrund, in dem sie
die Rolle eines Kommunikationsmanagers tibernimmt, der im Kurs dafiir
zustandig ist, dass sich die Lernenden aktiv am Unterricht beteiligen
(Kirmizi, 2009:50). Die Lehrkraft ist also nicht mehr die “Allwissende” und
“Allesmachende”. Ganz im Gegenteil, die Lernenden gestalten ihre
Lernprozesse selbst und sie begleitet sie dabei. So ist festzustellen, dass
sich mit dieser neuen Verfahrensweise die total rezeptive Rolle des
Lernenden zugunsten einer produktiven Benutzerrolle umwandelt.

Martin zahlt die Rolle des Lehrenden und des Lernenden
folgenderweise auf:

Der Lehrende:
e  Er verteilt die Arbeitsauftrage mit guter zeitlicher Vorgabe.

e  Er unterstiitzt die Lernenden bei ihrer Vorbereitung und
korrigiert ihre schriftlichen Vorlagen.

Der Lernende:

° Der/die Schiiler/in {ibernimmt zu Beginn jeder Stunde den vom
Lehrenden auf einer Karteikarte schriftlich erstellten Stundenablauf.

° Ein/e Schiiler/in leitet die Wiederholung der Inhalte der
vorangehenden Stunde, ruft die Arbeitsgruppen zur Darbietung des
neuen Stoffes auf und lenkt die Ubungsphasen.

° Der/die Schiiler/in stellt die mit dem Lehrenden abgesprochene
Hausaufgabe fiir die Folgestunde.

Hierbei ist zu erwidhnen, dass bei den Lehrenden eine gewisse
Skepsis vorhanden ist, weil sie ihre Rolle bei dieser neuen Methode
unterschatzen. Diese anfangliche Skepsis verfliegt jedoch sehr schnell,
wenn ihnen ihre eminente Supervisor-Rolle im Unterricht bewusst wird.
Ein anderer Einwand seitens der Lehrkrafte gegen die LdL-Methode ist,
dass die als Lehrkraft fungierenden Lernenden nicht imstande sind, die
Lerninhalte linear geordnet zu vermitteln. Diese Linearitat jedoch (eine
klassische Verfahrensweise des Frontalunterrichts) widerspricht einer
handlungsorientierten und lernerzentrierten Vorgehensweise. Bei der
LdL- Methode kommt es viel mehr auf eine gewisse Linearitat a posteriori
an. Mit anderen Worten: “Die Aufgabe besteht nicht mehr darin, linear
geordnete Lerninhalte in kleinen Portionen zu vermitteln (Linearitdt a
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priori), sondern nicht geordnete Informationen durch Bewerten,
Gewichten und Hierarchisieren zu Wissen umzuformen (Linearitit a
posteriori)” (Martin und Oebel, 2007:7). Hierbei ist zu erwdhnen, dass in
unserem digitalen Zeitalter die Lehrkraft und die Kklassischen
Lehrmaterialien nicht mehr die einzige Wissensquelle fiir Lernende sind
und sein sollten. Heutzutage ist das Internet einer der wichtigsten
Informationsquellen und dies verandert natiirlich die Aufgaben der
Lehrkraft. Sie ist also nicht mehr Informationsvermittlerin, sondern sorgt
fir die Transformation von Informationen, die aus der Umwelt
ungeordnet in den Kurs miteinbezogen werden (vgl. a.a.O.).

Auch seitens der Lernenden gibt es eine Reihe von Veranderungen,
die sie erwerben miissen. Der Lernende lernt dadurch z.B. im Stande zu
sein, aktiv mit dem Stoff umzugehen. Er erwirbt die Fahigkeit Bekanntes
mit Neuem verkniipfen zu kénnen. Er steht vor der Entscheidung, sich fiir
eine gewisse Zusammenarbeit bereit zu erkldiren. Martin und Oebel
(2007:8) beschreiben dies folgendermafien: ,Die Lerner miissen daran
gewohnt werden, reflexartig unklare Stellen aufzugreifen und den
Klassenraumdiskurs entsprechend ein- und anzuleiten”.

Hierbei ist zu erwdhnen, dass die LdL-Methode nicht mit Halten von
klassischen = Vortragen, Prasentationen und sdmtlichen anderen
Gruppenarbeiten zu verwechseln ist. Die Prédsentation ist nur ein Teil
dieser Verfahrensweise. Vielmehr kommt es darauf an, dass der als
Lehrkraft agierende Lerner die iibrigen Lernenden miteinander vernetzt.
Auf diese Art und Weise entstehen im Lernraum keine Monologe und
Dialoge, sondern Polyloge. Um die Merkmale der LdL-Methode besser zu
verstehen, will ich hier Grzegas (2003:1f) Auffassung zitieren:

»(...) mit LdL werden Kreativitit, Selbststindigkeit, Selbstbewusstsein und
nicht zuletzt die allseits geforderten Schliisselqualifikationen (wie Teamfihigkeit,
Kommunikationsfiahigkeit, komplexes Denken, das Suchen und Finden von
Informationen, exploratives Verhalten, Prisentationsfiahigkeit, Projekt- und
Internetkompetenz, Generierung von Wissen) einschlieflich der Tugenden der
Pflichterfiillung (wie Piinktlichkeit, Zuverlissigkeit, Ausdauer) gefordert und
gefordert.”

Bei der Durchfithrung dieser Methode spielt auch die Klassenstarke
eine bedeutende Rolle. Fiir einen idealen Einsatz der LdL-Methode sind
Kursgroffen von 20-25 Teilnehmern empfehlenswert. Bei der
Gruppenbildung sollte der Lehrende darauf achten, dass die Lernenden in
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zweier oder hochstens dreier Gruppen zusammenarbeiten, damit er nicht
die Kontrolle iiber die Klasse verliert.

Nach der Darlegung des theoretischen Rahmens gehe ich auf den
praktischen Teil ein. Anhand eines LdL-Beispiels mit Studierenden an der
Selcuk-Universitat in der Tiirkei, werden die einzelnen Verfahrensweisen
und Phasen im Kurs aufgezeigt.

Die tiirkischen Studierenden des vierten Semesters der
Padagogischen Fakultit sind angehende Deutschlehrer. Da die
Zielsprache, die sie Studierenden, in einem weit(er) entfernten Land
gesprochen wird, sind die Seminare an der Universitit fast der einzige
Ort, worin sie mit der deutschen Sprache konfrontiert werden (Kirmizi,
2009:271). Im Seminar mit der LdL-Methode sind die Studierenden
gewissermafien in zweifacher Hinsicht gefordert, da auch alle
Erklarungen auf Deutsch folgen und somit der ganze Unterricht auf
Deutsch abgehalten wird, was den Studierenden die Gelegenheit gibt, die
Zielsprache aktiv anwenden zu koénnen. Die Ausgangssprache (Tiirkisch)
steht den Studierenden erst dann zur Verfligung, wenn sie z.B. grofse
Schwierigkeiten haben etwas auf Deutsch genau zu erkldren. Bei noch
grofieren Schwierigkeiten interveniert die Lehrkraft, indem sie
Hilfestellung gibt.

Nachdem das Seminar (im vierten Semester) fiir den Grammatik-
Kurs (Klassenstdarke: 18) in dreier Gruppen eingeteilt und die Themen
sorgfaltig verteilt wurden, beginnt der Kurs. Zuvor wurden den
Teilnehmern das Material und die Internetseite bereitgestellt, so dass sie
zu Hause daran arbeiten konnten. In jeder Gruppe sollte nun der Stoff in
ca. 20 Minuten vermittelt werden. Die Studierenden erhalten von der
Lehrkraft inhaltliche Hinweise, die meist schriftlich aber auch als
Markierungen im vorliegenden Material vorhanden sind. Einer der
Studierenden iibernimmt die Moderatoren-Rolle, was bereits vor Beginn
des Seminars vereinbart wurde. Der/die Moderator/in wendet sich der
Klasse und stellt das im Text zu behandelnde grammatische Thema kurz
vor. Die Einleitung in den Kurs erfolgt auf Deutsch: “So, liebe
Studierende, unser heutiges Thema ist ...” Im Sinne der Vorentlastung
fragen die jeweiligen Moderatoren, was die Studierenden zu diesem
Thema bereits wissen. Danach tibernimmt der nachste Studierende das
Wort und somit beginnt die erste Phase des Seminars, namlich die
Vortragsphase.
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Vortragsphase (Priasentationsphase)

Bei der Vortragsphase vermittelt der Studierende in kleinen Portionen
den zu erlernenden Stoff. Da die Erklarungen auf Deutsch erfolgen,
interveniert die Lehrkraft, indem sie den sitzungsleitenden Studierenden
auffordert, von den Kursteilnehmern Riickmeldungen zu verlangen. Es ist
natiirlich moglich, dass die eine oder andere Frage bzw. Erklarung in der
Ausgangssprache erfolgt, soweit dies notwendig ist. Hierbei ist zu
erwadhnen, dass zwar die als Supervisor agierende Lehrkraft generell im
Hintergrund bleibt, allerdings auch fiir eine angenehme Atmosphédre im
Kurs zustandig ist. Wenn sich bei manchen Erklarungen Fehler
einschleichen, die zu Missverstdndnissen fiihren, greift die Lehrkraft in
das Geschehen indirekt — durch Nachfragen — ein, so dass der Vortragende
dadurch nicht blofsgestellt wird. Ein solcher Eingriff konnte beispielsweise
so sein: “Mehmet entschuldige, dass ich dich unterbreche, aber wie war
das noch mal? ‘Er hat eingeschlafen’ oder ‘Er ist eingeschlafen’ oder
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meintest du vielleicht ‘Er hat geschlafen.”” Dieser Eingriff seitens der
Lehrkraft hilft dem Studierenden seinen Satz zu verbessern. Wenn
Verbesserungen seitens der Kommilitonen geschehen, dann sollte sich der
Vortragende fiir den Hinweis bedanken. Diese partnerschaftliche
Atmosphére im Kurs ist fiir den LdL-Unterricht von grofier Bedeutung.
Die Klasse ist sich im Klaren, dass alle gemeinsam dasselbe Ziel verfolgen.
Also der Eingriff der Mitstudenten sollte auf keinen Fall als Angriff
verstanden werden, wobei diese “Regeln” im Seminar besprochen werden
miissen. Feadbackregeln sind in diesem Zusammenhang notwendig, um
den Umgang des Miteinander-Kommunizierens zu verdeutlichen. Deshalb
sollte auch der Eingriff der Mitstudierenden als ein aktiver Beitrag
verstanden werden.

Waihrend der Vortragsphase wird den Studierenden die Moglichkeit
gegeben, sich bei manchen Erkldarungen gegenseitig auszutauschen, wobei
die Lehrkraft darauf achtet, dass nur einer zu Wort kommt und die
anderen zundchst zuhoren. Die Reihenfolge muss deshalb nicht unbedingt
festgelegt werden, denn es hat sich gezeigt, dass der eine dem anderen das
Wort gibt und somit alle Beteiligten zum Zuge kommen. Die Vernetzung
der Kommunikation erfolgt durch diese Interaktion und die Lehrkraft
achtet im Hintergrund darauf, dass alle Punkte eingehalten werden.
Zuletzt bedankt sich der/die Vortragende fiir das aufmerksame Zuhdren
seiner Kommilitonen und die Klasse erwidert diesen Beitrag mit einem

74



Applaus, der das Motto “Wir sind zusammen ein Team” unterstreicht. Der
Studierende tritt in seiner Rolle als Moderation wieder in Mittelpunkt und
bittet den nachsten Studierenden vor die Klasse, womit die
Einlibungsphase eingeleitet wird.

3. Einiibungsphase (Spielphase)

Die vorher bestimmte Arbeitsweise wird auch hier eingehalten. Der
als Lehrkraft agierende Studierende verteilt die Arbeitsblatter mit
folgendem Arbeitsauftrag: “Unten sind einige Worter angegeben, die
verschiedene Anwendungsmoglichkeiten anbieten. Deine Aufgabe ist es, diese
Anwendungsmaglichkeiten herauszusuchen und die richtigen Bedeutungen zu
finden. Das betreffende Wort ist unterstrichen.”

Ein Beispiel:

e Seit Monaten kann ich keine Arbeit finden.

e Meine Arbeit macht mir {iberhaupt keinen SpafS mehr.

e Es war viel Arbeit dieses Essen vorzubereiten, aber es hat sich
gelohnt.

e Das bisschen Putzen schaffe ich schon, das ist fiir mich nicht viel
Arbeit.

¢ Bei Ausstellungen kann man wirklich schone Arbeiten sehen.

e Mein Buch ist noch in Arbeit, kannst du mir vielleicht nicht ein

wenig helfen?

Die Studierenden versuchen nun in Gruppen das Wort “Arbeit” zu
definieren. Dabei geht der die Eintibungsphase fiihrende Student zu den
jeweiligen Kleingruppen, und beantwortet gegebenenfalls Fragen.
Dadurch, dass die Gruppen sich untereinander austauschen diirfen, wird
die Vernetzung der Klasse vorangetrieben.

Bei dieser Phase ist es vorgekommen, dass der als Lehrkraft
agierende Student auf die Nachfrage eines Teilnehmers nicht reagiert hat.
In einem solchen Fall interveniert die Lehrkraft und bittet ihn darauf
einzugehen. Die Lehrkraft riickt wieder in den Mittelpunkt indem sie die
Nachfrage des Studierenden der gesamten Klasse stellt und um Antwort
bittet, die im Plenum behandelt wird. Auf diese Art und Weise wird
angedeutet, dass die Fragen der Mitstudenten nicht {ibergangen werden
sollten und dass diese gemeinsam gelost werden konnen.

Nach Ablauf der vorgegebenen Zeit, erlautert der Studierende die
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Aufgabe folgendermafien: Arbeit = Prozess der Herstellung, Miihe, Beruf,
Kunst (Werk). Anschliefend geben die Kursteilnehmer/innen ihre
Losungen an, indem sie diese mit dem angegeben Ldsungsschliissel
vergleichen. Dabei entstehen kurze Diskussionen iiber mogliche
Losungsvorschldage. Durch diese Polyloge werden die Ldsungen
gemeinsam erarbeitet.

e Seit Monaten kann ich keine Arbeit finden. (= Beruf/Job)
e Meine Arbeit macht mir iberhaupt keinen Spafi. (= Beruf/Job)

e [Es war viel Arbeit dieses Essen vorzubereiten, aber es hat sich
gelohnt. (=Miihe)

e Das bisschen Putzen schaffe ich schon, das ist fiir mich nicht viel
Arbeit. (=Miihe)

e Bei Ausstellungen kann man wirklich schone Arbeiten sehen. (=
Werk, Kunstwerk)

e Mein Buch ist noch in Arbeit, kannst du mir vielleicht nicht ein
wenig helfen? (= der Prozess der Herstellung)

Hierbei ist zu erwdhnen, dass die falschen Losungen entweder vom
sitzungsleitenden  Studierenden oder auch von den anderen
Kommilitonen korrigiert werden konnen. Dadurch wird die klassische
Abfragrunde iibergangen, bei der der Lehrende den Ablauf bestimmt.

Fragerunde

In dieser Runde iibernimmt ein anderer Student die Sitzung. Hier
stellt sich jeder der SeminarteilnehmerInnen die Frage “Was habe ich nicht
verstanden?”. Die Studierenden melden sich zu Wort ohne zu z6gern und
stellen ihre Fragen, was im herkommlichen klassischen Frontalunterricht
oft nicht der Fall ist. Es stellte sich heraus, dass es den Studierenden
leichter fiel, ihren KommilitonInnen Fragen zu stellen, weil die “Autoritat”
der Lehrkraft nicht so sehr im Mittelpunkt steht und weil nach einer
gewissen Zeit die Anwesenheit der Lehrkraft kaum wahrgenommen wird,
was sich wiederum auf deren Hemmschwelle sich zu Wort zu melden
auswirkte. Natiirlich kann es auch mal vorkommen, dass keine Fragen
gestellt werden. In solchen Situationen greift die Lehrkraft ein und stellt
dem sitzungsleitenden Studierenden selbst eine Frage zur gerade zu
bearbeitenden Aufgabe, die meist einen Dominoeffekt verursachen kann.
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Falls dies nicht der Fall ist, lenkt die Lehrkraft die Fragerunde weiter, bis
die Klasse wieder vernetzt wird und die sitzungsleitenden Studierenden
tibernehmen wieder die Leitung.

Bei der Fragerunde wird natiirlich auch von der Ausgangssprache
Gebrauch gemacht, da manche Erklarungen sonst nicht erfolgen konnen.
So war im Kurs zu sehen, dass von den Studierenden z.B. das Wort
“Arbeiten”, im Satz “Bei Ausstellungen kann man wirklich schone
Arbeiten sehen.” vorkam, ins Tiirkische als “calismalar”, “sanat eseri”
iibersetzt wurde. Aber das Wort “Arbeit” im Satz “Mein Buch ist noch in

Arbeit, kannst du mir vielleicht nicht ein wenig helfen?” wurde sogar im

Tiirkischen als z.B. “Kitap daha yaziliyor” erklart, da es dafiir keine direk-
te Entsprechung in diesem Kontext gibt.

Am Ende der Fragerunde hat die Lehrkraft die Gelegenheit den im
Kurs behandelten Stoff zusammenzufassen. Bei dieser Zusammenfassung
wird auch auf das Grundwissen Bezug genommen, indem die Lehrkraft
die Unlinearitdt in eine “Linearitdt a posteriori” bringt. Dieser eminente
Einsatz seitens des Lehrenden hebt zugleich seine unentbehrliche Rolle
hervor, die bei der Durchfiihrung dieser Methode manchmal in Frage
gestellt wird.

Die letzte Phase der LdL-Methode ist die Evaluationsphase in der der
gesammte Kurs bewertet wird.

Evaluationsphase

In der letzten Phase des Kurses wird den TeilnehmerInnen die
Gelegenheit der Selbst- Evaluation gegeben. Bevor die StudentInnen mit
der miindlichen Selbst-Evaluationsphase beginnen, wird an jede Gruppe
der unten angegebene Bewertungs-Bogen verteilt:

Studenten-Bewertung des LdL-Kurses
Liebe/r Student/in,

Bitte bewerten Sie den Kurs nach der unten angegebenen
Bewertungsskala:

Bitte markieren Sie die entsprechende Spalte, die Ihrer Meinung zutrifft
mit einem ,, X".
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trifft trifft trifft | trifft nicht

Meine Meinung: trifftzu| o
teilweise zu | mittelmaBigzu  |kaumzu u

Der Kurs hat mir viel Spal8 gemacht.

Die Inhalte des Kurses haben mich
zum Denken angeregt.

Ich habe vieles gelernt, das ich auch
auBerhalb der Universitét nutzen kann.

Die Materialien waren sehr hilfreich.

Das Arbeitstempo war genau richtig.

Ich habe Bekanntes mit Neuem verkniipft.

Ich wiirde eine solche Vorgehensweise

im Kurs unbedingt auch anderen Studen-
tinnen empfehlen.

° Schreibe bitte das Wichtigste auf, das du gelernt hast.

Jede Gruppe bekommt von der Lehrkraft den Auftrag, den Bogen
moglichst einstimmig auszufiillen. Dabei soll herauskommen, was die
StudentInnen gut fanden und was sie besser machen wiirden. Hierbei ist
zu erwahnen, dass auch diese Phase selbst zum Lernprozess gehort, da in
jeder Gruppe gemeinsam an diesem Bogen gearbeitet wird und dies auch
einen Konsens erfordert, der diskutiert und aufs Papier gebracht werden
muss. Anschliefend werden die Antworten im Plenum bewertet. Zuerst
bekommt die Gruppe, die den Kurs geleitet hat, das Wort. Dabei hat die
Lehrkraft zwei zentrale Aufgaben: Sie korrigiert zuerst orthographische
oder grammatikalische Fehler und versucht dann die StudentInnen darauf
zu lenken, ihren Standpunkt zu begriinden. Anschliefiend kommen die
nachsten zu Wort. Bei dieser Phase ist immer feststellbar, dass die
Studierenden manche Anmerkungen in der Ausgangssprache formulieren

78



mochten, was bis zu einem bestimmten MafSs zugelassen werden sollte,
denn so konnen Feststellungen und Empfehlungen der Studierenden nicht
missverstanden werden. AufSerdem ist noch hinzuzufiigen, dass bei dieser
Phase auch Meinungsunterschiede vorkommen, die von den Studierenden
mitgeteilt werden sollten. Deshalb sollte die Lehrkraft den Studierenden
mitteilen, dass sie “einfach mal Unbestimmtheiten aushalten” und diese
“lachelnd”, “selbstsicher” (Spitzer, 2002:194) tolerieren, was auch eine
Teilkompetenz des Lehrens/Lernens ist.

Zur Analyse der Lernererfolge werden miindliche
Leistungsmessungen der Studierenden herangezogen, die in einem Kurs-
Tagebuch schriftlich festgehalten wurden. Dazu dienen die Fragen, die auf
dem Auswertungsbogen gestellt wurden. Hat z.B. der Studierende die
Spalte “Der Kurs hat viel Spafi gemacht” angekreuzt, so verlangt die
Lehrkraft immer eine Begriindung dazu, um festzustellen, inwieweit sich
das Sprachniveau entwickelt hat. Bezogen auf die Kursinhalte fordert die
Lehrkraft den Studierenden auf, seine Antwort auf die Frage “Schreibe
bitte das Wichtigste auf, das du gelernt hast” auch miindlich
zusammenzufassen. Bei der Leistungsmessung kommt es vor allem auf die
Prasentation der Studierenden an, zumal sie dafiir sehr viel Zeit
investieren miissen und dies ihnen auch viel Miihe bereitet hat. Alle
weiteren Faktoren im Rahmen des universitiren Kurses, wie die
schriftlichen Arbeiten spielen hierbei eine nachgeordnete Rolle. Dadurch
verfliegt auch der Druck auf die Stdudentlnnen, die wegen der
Leistungsmessungen meist irritiert werden.

Schlussbetrachtung

Da die Lehrkraft im Kurs einen wesentlich geringeren Redeanteil
hatte, wurden die Studierenden auch dazu aktiviert, eigenverantwortliche
Planungen durchzufiihren, was auch den Grundgedanken der LdL-
Methode entspricht. Die Lehrkraft war also nicht mehr die “Allwissende”,
sondern die Kommunikationsmanagerin, die die Aktivititen der
Studierenden begleitete. Im erwdhnten Seminar wurde versucht, diese
Vorgehensweise einzuhalten. Natiirlich kam es vor, dass der als Lehrkraft
fungierende Studierende immer wieder mal in Versuchung kam, den Stoff
nur vorzutragen. In solchen Situationen musste die Lehrkraft, die sonst
hinter den Kulissen agierte in den Vordergrund treten und intervenieren.
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Erwahnenswert ist im Rahmen dieses Versuchs der Umstand, dass sogar
sehr schiichterne Studierende im Laufe des Seminars sich zu Wort melden
und an den Polylogen beteiligt waren, da sie im Laufe der Zeit die
Anwesenheit der Lehrkraft immer weniger wahrgenommen haben.
Gerade weil die Hemmschwelle von Student zu Student weitgehend
geringer war, haben die Studierenden-Lehrkrédfte auch die im Kurs
beteiligten Gruppen erfolgreich vernetzt. So konnten ungeklarte Fragen
leichter ins Plenum eingebracht und diskutiert werden. Die hinter der
“Kamera” sitzende Lehrkraft dagegen hatte Gelegenheit, die
Verstandnisliicken der Studierenden leichter zu erkennen und gezielt
darauf zu reagieren, was auch dazu diente, Bekanntes mit Neuem zu
verkniipfen.

Quellenverzeichnis

Grzega, J. (2003). LdL in universitiren Kursen. Ein hochschuldidaktischer Weg zur
Vorbereitung auf die Wissensgesellschaft.  http://www .1ldl.de/material/berichte/
uni/ldl.pdf

Kirmizi, B. (2009). Anadolu Liselerindeki Almanca Dersinde Yer Alan Dilbilgisi Konulari-
nin Ogretiminde Karsilagilan Sorunlar. Y.Y.: Pamukkale Universitesi, Egitim Fa-
kiiltesi Dergisi, Say1 26 S.42-53.

Kirmuzi, B. (2009). Etkili Bir Almanca Ogretimi Icin Ogretmen Beklentileri. Y.Y.: Balike-
sir Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, Cilt 12, Say1 22. S. 268-280.

Kerbler, K. (2000). Ein Referat im Rahmen der Fortbildungstagung fiir Mathematiklehrer
an AHS und BHS an der Universitit Wien am 28. 4. 2000.
http://www.acdca.ac.at/material/vortrag/motivat.pdf

Martin, JP. (1985). Zum Aufbau didaktischer Teilkompetenzen beim Schiiler:
Fremdsprachenunterricht auf der lerntheoretischen Basis de
Informationsverarbeitungsansatzes. Tlibingen, Narr.

Martin, JP. (1998). Lernen durch Lehren — eine Unterrichtsmethode zur Vorbereitung auf
die Arbeitswelt http:/fwww.ldl.de/material/aufsatz/arbeitswelt.pdf.

Martin, JP. (2001). Lernen durch Lehren — Vorbereitung auf die Wissensgesellschaft.
Spitzer, M. (2002). Lernen: Gehirnschule und Schule des Lebens.
Heidelberg/Berlin: Spektrum/Akademie-Verlag. http://www.ldl.de/material/
aufsatz/tuebingen.pdf Martin, JP.(2000). Die Methode Lernen durch Lehren
(LdL) Deutschunterricht in Japan, Heft 12. S.4-12.
http://www ldl.de/material/aufsatz/ 1dl_in_japan_paradigmenwechsel.pdf

80



Wiederaufnahmen In der Kurzgeschichte ,Die
Kiichenuhr” Im Vergleich Zu lhrer Tiirkischen
Wiedergabe

Ars. Gor. Dr. Seval Parlakgiines Erdogan
Necmettin Erbakan Universitesi — AKEF

Einleitung

Texte spielen in der Gesellschaft eine wichtige Rolle, denn sie sind eine
Art der Kommunikation. Sie leisten eine Funktion bei der Vermittlung
unseres Wissens. F. de Saussure (1857-1913), der Begriinder der modernen
Linguistik, hebt hervor, dass die Sprache eine abstrakte Struktur, die einer
Gesellschaft gehort und sie wird zu einem individuellen, konkreten Wort,
erst wenn sie als Kommunikationsmittel zwischen Menschen gebraucht
wird. So werden in der Kommunikation nicht nur einzelne Worter, sondern
auch Satze verwendet, die aus der Kombination mehrerer Worter bestehen.
Aus dem Zusammenkommen dieser Struktureinheiten stellen sich
miindliche oder schriftliche Texte (vgl. Torusdag und Aydin, 2022).

Fast in allen Lebensbereichen haben wir mit Texten zu tun. Texte sind
immer noch ein wichtiges Bindeglied und Bezugspunkt der Verstandigung
zwischen Menschen. Sie werden gelesen, besprochen, analysiert,
abgeschrieben, selbst verfasst oder ihr Inhalt wird vorgetragen (Feilke, 2000,
S.15). Nach Becker-Mrotzek (2011, S.44) erfolgen auch die Sprechfahigkeiten
nicht in einzelnen Wortern oder Satzen, sondern in Texten. Demzufolge
darf man den Begriff Text fiir Sprechhandlungen gebrauchen, die aus ihrer
primdren Situation herausgelost und fiir eine zweite Sprechsituation
gespeichert werden. Texte sind dann solche Einheiten, die sowohl eine
sprachsystematische, als auch kommunikative Funktion haben. So
betrachtet auch Brinker (2010, 5.19) den Terminus Text als eine sprachliche
und zugleich kommunikative Einheit. Sie besteht aus einer begrenzten,
grammatisch und thematisch zusammenhdngenden (kohdrenten) Folge
von sprachlichen Zeichen, die sich eine deutliche kommunikative Funktion
(Textfunktion) vornimmt. Obwohl die Linguisten die , Unmoglichkeit” der
Definition des Begriffs Text wegen der Abgrenzungsschwierigkeiten seiner
alltaglichen und wissenschaftlichen Gebrauchsweisen behaupten, wird eine
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dhnliche Beschreibung gemacht: Man soll Text als “eine iiber den Satz
hinausgehende, abgeschlossene, thematisch gebundene, sinnvolle
sprachliche Einheit verstehen, wobei in diesem Zusammenhang vorrangig
schriftliche Ausfithrungen im Blick seien” (zitiert nach Meer und Pick, 2019,
S. 81).

Texte sind Untersuchungsgegenstande der linguistischen Textanalyse,
namlich der Textlinguistik. Die Textlinguistik ist ein relativ neues Gebiet
linguistischer Forschung. Im zeitgenossischen Sinne beginnen die
Entwicklungen in der Textlinguistik erst in den 70er Jahren. Der Grund
dafiir ist, dass in jenen Jahren Sprache nicht nur als Ganzes aus Strukturen,
sondern auch als kommunikative Handlung akzeptiert wurde (Senoz
Ayata, 1993, S. 258). Im Alltag verwenden wir die Bezeichnung Text oft nur
im Hinblick auf schriftliche Sprachdokumente. In der Textlinguistik
dagegen bezieht sich der Begriff zunachst einmal auf miindliche wie auch
auf schriftliche sprachliche Einheiten. Als Wissenschaft setzt sie sich
einerseits mit der Abgrenzung und Klassifizierung von Texten auseinander.
Sie geht aber auch der Frage nach, wie sich linguistisch die Grofie ,Text’
genau definieren lasst, und welche verschiedenen Typen von Texten es gibt.
Auflerdem untersucht die Textlinguistik den Bau und die Struktur von
Texten. Sie beschiftigt sich damit, aus welchen sprachlichen Bauelementen
Texte bestehen, wie die einzelnen Elemente systematisch miteinander in
Beziehung stehen und wie sie zu Texte verbunden werden (Linke,
Nussbaumer und Portmann, 2004, S. 242). Die linguistische Textanalyse hat
auch die Aufgabe dazu einen Beitrag zu leisten, die eigene Textkompetenz
zu verbessern, d. h. die Fahigkeit zu fordern, fremde Texte zu verstehen
und eigene Texte zu produzieren.

Die Textlinguistik, fiir die manchmal auch der Terminus ,, Textologie”
(sieche Stammerjohann, 1975) synonym verwendet wird, bietet ein
geeignetes Instrumentarium fiir Textanalyse, Textrezeption und fiir
Textproduktion. Besondere Fahigkeiten beim Analysieren, Verstehen und
Verfassen von Texten erleichtern den Zugang zu vielen Fachrichtungen. Die
Textlinguistik soll ein Instrumentarium zur Verfiigung stellen, damit die
Analyse und das Verstehen von Texten und das Planen, Formulieren und
Uberarbeiten schriftlicher Texte leichter fallt (Schoenke und Schoenke, 2012,
S.123 und Gokay und Yilmaz, 2017, 5.196).

Die Textstrukturanalyse bildet sich in einer systematischen
Beschreibung des spezifischen Zusammenhangs (Koharenz) zwischen
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Textkonstituenten auf drei unterschiedlichen Ebenen (Brinker, 2000, S.164-
165):

e zwischen Satzen (und ihren Komponenten) auf der grammatischen
Ebene;

e zwischen thematischen Einheiten (Propositionen, Themen) auf der
thematischen Ebene;

e zwischen sprachlichen Handlungen (,illokutiven Einheiten”) auf
der pragmatischen Ebene.

Je nach den oben gereihten sprachtheoretischen Ebenen wird die
Struktur eines Textes nur unter bestimmten Aspekten analysiert. Auch
wenn bei der Analyse die Beschreibungsebenen voneinander zu
unterscheiden sind, werden sie aber nicht voneinander isoliert. Zwischen
ihnen geht es vielmehr um enge Zusammenhdnge, deren Untersuchung
ebenso zu den Aufgaben der Textstrukturanalyse gehort (Brinker, 2000,
S.165). In dieser Arbeit wird aber der Schwerpunkt auf die grammatische
Ebene gelegt.

Eine der moglichen Formen der Herstellung der Textkohdrenz ist die
Verkniipfung von sprachlichen Elementen in aufeinander folgenden Siatzen
bzw. Propositionen. Diese Verkniipfung kann grammatisch mittels des
Prinzips der Wiederaufnahme realisiert werden.

Das Ziel dieser Studie ist die Kurzgeschichte ,Die Kiichenuhr”? von
Wolfgang Borchert und dann ihre tiirkische Wiedergabe ,Mutfak Saati”
(ibersetzt von Anil Alacaoglu)*> im Hinblick auf die expliziten und
impliziten Wiederaufnahmen zu erarbeiten und miteinander zu
vergleichen. Aber vor der Analyse der Wiederaufnahmerelationen in den
Texten ist es sinnvoll das Prinzip der Wiederaufnahme etwas naher zu
betrachten.

Prinzip der Wiederaufnahme

Es gibt unterschiedliche sprachliche Mittel, die die syntaktisch-
semantischen Beziehungen unter aufeinanderfolgenden Satzen bilden.
Unter diesen Mitteln wird dem Prinzip der Wiederaufnahme fiir die

1 http://www.mondamo.de/alt/borchert.htm (Zugriff 10.05.2015).

*http://almanedebiyatindankisaoykuler.blogspot.com.tr/2014/05/wolfgang-borchert-mutfak-
saati.html (Zugriff 10.05.2015)
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Konstitution und Kohdrenz des Textes eine wichtige Rolle zugesprochen.
Man unterscheidet zwischen explizite und implizite Wiederaufnahmen.

Die explizite Wiederaufnahme ,besteht in der Referenzidentitat
(Bezeichnungsgleichheit) bestimmter sprachlicher Ausdriicke in
aufeinanderfolgenden Satzen eines Textes” (Brinker 2010, S5.26). Es entsteht
eine Beziehung zwischen dem sog. Bezugsausdruck und dem sog.
wiederaufnehmenden Ausdruck. Der Bezugsausdruck ist ein bestimmter
Ausdruck (ein Wort oder eine Wortgruppe), der durch einen oder mehrere
Ausdriicke (wiederaufnehmende Ausdriicke) in den nachfolgenden Sitzen
des Textes wiederaufgenommen wird. Eine solche Beziehung wird
,Referenzidentitit” oder ,Koreferenz” genannt. Dieser Begriff driickt die
Tatsache aus, dass sich der Bezugsausdruck und der wiederaufnehmende
Ausdruck auf das gleiche auflersprachliche Objekt der Wirklichkeit Bezug
nehmen. Solche auflersprachliche Objekte werden , Referenztriger” genannt
(ebd.).

z. B. Ein Mann hatte einen Unfall. Er war schwer verletzt.
Eine Frau liest. Sie sieht aber miide aus.

Der durch ein Substantiv benannte Referenztrager kann wie folgt
wiederaufgenommen werden (ebd. 5.27):

> Wiederholung (Repetition) desselben Substantivs z. B. ein Mann —
der Mann

» Ein oder mehrere andere Substantive oder substantivische
Wortgruppen z. B. der Kraftwagen — das Fahrzeug

» Bestimmte Pro-Formen z. B. der Junge — er

Die Wiederaufnahme setzt hauptsachlich die Bedeutungsgleichheit
oder -dhnlichkeit der sprachlichen Mittel voraus (Gansel und Jiirgens, 2019,
S.59).

In der Linearitit des Textes ist es auch die Richtung der
Wiederaufnahme wichtig. Die Verweisrichtung einer Wiederaufnahme
kann sich zweierlei vollziehen. Die textlinguistische Forschung spricht von
JRiickwirtsverweisung” und nennt die Pro-Formen, die im Text
vorangegangene sprachliche Einheiten wieder aufnehmen, anaphorische
(zuriickverweisende) Pro-Formen. Die entgegengesetzte Moglichkeit ist die
sogenannte ,Vorwirtsverweisung”, die durch kataphorische Pro-Formen
geleistet wird (Brinker, 2010, S.31).
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Anaphorische Verweisrichtung: Peter hat ein neues T-Shirt bekommen. Es

gefallt thm sehr gut. (Peter<— ihm / ein neues T-Shirt«Es)

Kataphorische Verweisrichtung: Sie ging in ihre Wohnung und erwartete
ihn dort. Wolfgang betrat das Zimmer. (ihn—>Wolfgang)

Die zweite Art der Wiederaufnahme ist die implizite Form. Im Unter-
schied zur expliziten Wiederaufnahme gibt es bei der impliziten Wieder-
aufnahme keine Referenzidentitdt zwischen dem Referenzausdruck und
dem Bezugsausdruck, denn beide Ausdriicke beziehen sich auf verschiede-
ne Referenztrager, d. h. es ist von verschiedenen Gegenstinden und der-
gleichen die Rede, dazwischen bestehen aber bestimmte Beziehungen, von
denen der Teil-von- oder Enthaltenseinsrelation die haufigste ist (ebd. S.
33).

z. B. Morgen frith kommt mein Bruder in Ankara an und ich hole ihn
vom Bahnhof ab.

Die Frau ging in das bunt bemalte Mehrfamilienhaus. Die Eingangstiir war
ziemlich grofs.

Man kann einzelne Kategorien von Kontiguitdtsverhaltnissen feststellen
(Brinker, 2010, S.34):

a) logisch begriindetes Kontiguitatsverhaltnis

z.B. ein Haus — die Kiiche

b) ontologisch (naturgesetzlich) begriindetes Kontiguitatsverhaltnis

z.B. ein Hund — eine Pfote

) kulturell begriindetes Kontiguitatsverhaltnis

z.B. ein Theater — der Schauspieler

Die implizite Wiederaufnahme kann nur dann realisiert werden, wenn
solche Kontiguitatsverhaltnisse in einem sprachlichen System vorhanden
sind.

Bisher hat man den Textbegriff und seinen Zusammenhang in Bezug
auf die Textlinguistik zur Diskussion gestellt. Die Relevanz der grammati-
schen Beschreibungsebene einer Textstruktur und das Prinzip der Wieder-
aufnahme und seine Formen wurden dargelegt. Als nachster Schritt werden
erst die Kurzgeschichte , Die Kiichenuhr” und dann ihre tiirkische Wieder-
gabe , Mutfak Saati” hinsichtlich der expliziten und impliziten Wiederauf-
nahmerelationen analysiert und miteinander verglichen.

,Die Kiichenuhr"
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(1) Sie sahen ihn schon von weitem auf sich zukommen, denn er fiel auf.
(2) Er hatte ein ganz altes Gesicht, aber wie er ging, daran sah man, dafs er erst
zwanzig war. (3) Er setzte sich mit seinem alten Gesicht zu ihnen auf die Bank.
(4) Und dann zeigte er ihnen, was er in der Hand trug.

(5) Das war unsere Kiichenuhr, sagte er und sah sie alle der Reihe nach
an, die auf der Bank in der Sonne saflen. (6) Ja, ich habe sie noch gefunden. Sie
ist iibriggeblieben. (7) Er hielt eine runde tellerweifle Kiichenuhr vor sich hin
und tupfte mit dem Finger die blaugemalten Zahlen ab.

(8) Sie hatte weiter keinen Wert, meinte er entschuldigend, das weif$ ich
auch. (9) Und sie ist auch nicht so besonders schon. (10) Sie ist nur wie ein
Teller, so mit weifsem Lack. (11) Aber die blauen Zahlen sehen doch ganz
hiibsch aus, finde ich. (12) Die Zeiger sind natiirlich nur aus Blech. Und nun
gehen sie auch nicht mehr. (13) Nein. Innerlich ist sie kaputt, das steht fest.
(14) Aber sie sieht noch aus wie immer. (15) Auch wenn sie jetzt nicht mehr
geht. (16) Er machte mit der Fingerspitze einen vorsichtigen Kreis auf dem
Rand der Telleruhr entlang. (17) Und er sagte leise: Und sie ist
tibriggeblieben.

(18) Die auf der Bank in der Sonne safSen, sahen ihn nicht an. (19) Einer
sah auf seine Schuhe und die Frau in ihren Kinderwagen. (20) Dann sagte
jemand:

(21) Sie haben wohl alles verloren?

(22) Ja, ja, sagte er freudig, denken Sie, aber auch alles! (23) Nur sie hier,
sie ist librig. (24) Und er hob die Uhr wieder hoch, als ob die anderen sie noch
nicht kannten.

(25) Aber sie geht doch nicht mehr, sagte die Frau.

(26) Nein, nein, das nicht. (27) Kaputt ist sie, das weifs ich wohl. (28)
Aber sonst ist sie doch noch ganz wie immer: weifs und blau. (29) Und
wieder zeigte er ihnen seine Uhr. (30) Und was das Schonste ist, fuhr er
aufgeregt fort, das habe ich Ihnen ja noch iiberhaupt nicht erzahlt. (31) Das
Schonste kommt ndamlich noch: Denken Sie mal, sie ist um halb drei
stehengeblieben. Ausgerechnet um halb drei, denken Sie mal!

(32) Dann wurde Ihr Haus sicher um halb drei getroffen, sagte der Mann
und schob wichtig die Unterlippe vor, Das habe ich schon oft gehort. (33)
Wenn die Bombe runtergeht, bleiben die Uhren stehen. (34) Das kommt von
dem Druck. (35) Er sah seine Uhr an und schiittelte iiberlegen den Kopf. (36)
Nein, lieber Herr, nein, da irren Sie sich. (37) Das hat mit den Bomben nichts
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zu tun. (38) Sie miissen nicht immer von den Bomben reden. (39) Nein. Um
halb drei war ganz etwas anderes, das wissen Sie nur nicht. (40) Das ist
namlich der Witz, daf$ sie gerade um halb drei stehengeblieben ist. (41) Und nicht
um viertel nach vier oder um sieben. (42) Um halb drei kam ich namlich
immer. (43) Nachts, meine ich. (44) Fast immer um halb drei. (45) Das ist ja
gerade der Witz. Er sah die anderen an, aber die hatten ihre Augen von ihm
weggenommen. (46) Er fand sie nicht. (47) Da nickte er seiner Uhr zu: Dann
hatte ich natiirlich Hunger, nicht wahr? (48) Und ich ging immer gleich in
die Kiiche. (49) Da war es dann immer fast halb drei. (50) Und dann, dann
kam namlich meine Mutter. (51) Ich konnte noch so leise die Tiir aufmachen,
sie hat mich immer gehort. (52) Und wenn ich in der dunklen Kiiche etwas zu
essen suchte, ging plotzlich das Licht an. (53) Dann stand sie da in ihrer
Wolljacke und mit einem roten Schal um. (54) Und barfufs. Immer barfufs.
Und dabei war unsere Kiiche gekachelt. (55) Und sie machte ihre Augen ganz
klein, weil ihr das Licht so hell war. (56) Denn sie hatte ja schon geschlafen.
(57) Es war ja Nacht.

(58) So spat wieder, sagte sie dann. (59) Mehr sagte sie nie. (60) Nur: So
spat wieder. (61) Und dann machte sie mir das Abendbrot warm und sah zu,
wie ich af8. (62) Dabei scheuerte sie immer die Fiifle aneinander, weil die
Kacheln so kalt waren. (63) Schuhe zog sie nachts nie an. (64) Und sie saf3 so
lange bei mir, bis ich satt war. (65) Und dann horte ich sie noch die Teller
wegsetzen, wenn ich in meinem Zimmer schon das Licht ausgemacht hatte.
(66) Jede Nacht war es so. (67) Und meistens immer um halb drei. (68) Das
war ganz selbstverstandlich, fand ich, daf8 sie mir nachts um halb drei in der
Kiiche das Essen machte. (69) Ich fand das ganz selbstverstandlich. (70) Sie
tat das ja immer. (71) Und sie hat nie mehr gesagt als: So spat wieder. (72)
Aber das sagte sie jedes Mal. (73) Und ich dachte, das konnte nie aufthoren.
(74) Es war mir so selbstverstandlich. (75) Das alles war doch immer so
gewesen.

(76) Einen Atemzug lang war es ganz still auf der Bank. (77) Dann sagte
er leise: Und jetzt? (78) Er sah die anderen an. (79) Aber er fand sie nicht. (80)
Da sagte er der Uhr leise ins weifiblaue runde Gesicht: Jetzt, jetzt weifs ich,
daf3 es das Paradies war. (81) Auf der Bank war es ganz still. (82) Dann fragte
die Frau: Und ihre Familie?

(83) Er lachelte sie verlegen an: Ach, Sie meinen meine Eltern? (84) Ja, die
sind auch mit weg. (85) Alles ist weg. (86) Alles, stellen Sie sich vor. Alles
weg.
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(87) Er lachelte verlegen von einem zum anderen. (88) Aber sie sahen
ihn nicht an.

(89) Da hob er wieder die Uhr hoch und er lachte. (90) Er lachte: Nur sie
hier. (91) Sie ist tibrig. (92) Und das Schénste ist ja, daf sie ausgerechnet um
halb drei stehengeblieben ist.

Ausgerechnet um halb drei.

(93) Dann sagte er nichts mehr. (94) Aber er hatte ein ganz altes Gesicht.
(95) Und der Mann, der neben ihm saf3, sah auf seine Schuhe. (96) Aber er sah
seine Schuhe nicht. (97) Er dachte immerzu an das Wort Paradies.

In der Kurzgeschichte von Wolfgang Borchert sind sechs
Wiederaufnahmestrukturen festzustellen. Das sind ,,Sie”, ,,er”, , Kiichenuhr”,
,Mutter”, ,,Haus”, und ,, Bombe”.

Diese Kurzgeschichte erzdhlt von einem Mann, der seine Familie und
sein Haus im Krieg verloren hat. Aufler einer Kiichenuhr. Der Mann wird
durch das Pronomen ,ihn” eingefithrt und insgesamt 70-mal explizit
wiederaufgenommen. Das erfolgt meistens durch die Personalpronomen, er
(32-mal), ich (18-mal), Sie (1-mal), durch die Akkusativform ihn (3-mal), mich
(I-mal) und die Dativform ihm (2-mal), mir (3-mal). Implizite
Wiederaufnahmen sind auch festzustellen wie z. B. in den Segmenten (2)
und (96) ein ganz altes Gesicht, (3) seinem alten Gesicht, (32) ihr Haus, und
(82) Ihre Familie. Der Bezugsausdruck Ihre Familie wird einmal durch ein
anderes Substantiv meinen Eltern (83) und einmal durch den Artikel die
wiederaufgenommen.

Der zweite Bezugsausdruck ist das Personalpronomen Sie, welches zu
den Menschen referiert, die in der Nahe des Mannes auf den Banken sitzen.
Sie ist implizit (5-mal) sowie explizit (17-mal) in Bezug aufgenommen.
Explizit nimmt man Sie wieder auf; einmal durch Reflexivpronomen (1), 2-
mal durch Relativpronomen (5,18), 7-mal durch das Personalpronomen Sie
(5,22, 31, 46, 79, 88), 4-mal durch ihre Dativform (in den Segmenten 3, 4, 29,
30) und 3-mal durch Demonstrativpronomen (24, 45, 78). Implizite
Referenztrager sind einer (19), die Frau (19), jemand (20) und ihre Augen (45).
Diese in Bezug aufgenommenen Ausdriicke werden spater explizit
wiederaufgenommen.

z. B. einer —der Mann—ich—lieber Herr— Sie (3-mal)

die Frau—die Frau—Sie
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Die Wortgruppe auf der Bank in den Segmenten (76) und (81) zeigt
auch eine implizite Wiederaufnahmerelation, denn damit sind wiederum
die Menschen in der Umgebung gemeint.

Der néachste meist wiederaufgenommene Bezugsausdruck ist die
Kiichenuhr. Er wird durch das Demonstrativpronomen das eingefiihrt.
Dieser Referenztrdger ist insgesamt 28-mal explizit wiederaufgenommen;
durch das Personalpronomen sie (20-mal) und durch Repetition des
gleichen Substantivs (8-mal): unsere Kiichenuhr (5), eine runde tellerweifie
Kiichenuhr (7), die Uhr (24, 80, 89), seine(r) Uhr (29, 35, 47). Implizite
Wiederaufnahmestrukturen sind; die blau gemalten Zahlen (7), die blauen
Zahlen (11), die Zeiger (12), sie (12). Sie sind Teile der Kiichenuhr. Es besteht
eine  Teil-Ganz Relation, was sich aus einem logischen
Kontiguitatsverhaltnis herausstellt.

Die Wiederaufnahmestruktur meine Mutter (50) ist durch ein
ontologisches Kontiguitatsverhaltnis mit dem Bezugsausdruck er (1)
implizit angekniipft. 14-mal kommt das Personalpronomen sie als
Stellvertreter vor, und auch ihre Akkusativ- und Dativform sind je einmal
(55, 65) festgestellt. Ihre Augen (55) und die Fiifle (62) zeigen eine implizite
Wiederaufnahmerelation auf.

Der Bezugswort ihr Haus (32), das mit dem Ausdruck er (1) eine
implizite Relation angibt, wird 9-mal wiederaufgenommen und steht selbst
in implizitem Verhaltnis mit den folgenden Wortern; die Kiiche (48), in der
dunklen Kiiche (52), das Licht (52, 55, 65), unsere Kiiche (54), in der Kiiche (68),
die Tiir (51), meinem Zimmer (65).

Der Bezugsausdruck die Bombe (33) wird 3-mal durch Repetition
desselben Substantivs wiederholt.

Wiederaufnahmen konnen nicht nur durch Ausdriicke gemacht
werden. Es konnen auch Sitze in Bezug wieder aufgenommen werden. In
dieser Kurzgeschichte konnen die folgenden Sitze als geeignete Beispiele
angegeben werden:

(40) Das ist namlich der Witz, daf$ sie gerade um halb drei stehengeblieben
ist.

(92) Und das Schonste ist ja, daff sie ausgerechnet um halb drei
stehengeblieben ist.

Die dass-Sédtze in den Segmenten (40) und (92) sagen, was die
wiederaufzunehmenden Ausdriicken zu bedeuten haben.
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Man kann die Unterschiede zwischen der originalen Form der
Kurzgeschichte , Die Kiichenuhr” und ihrer tiirkischen Wiedergabe , Mutfak
Saati” am besten erst danach sehen, wenn die tiirkische Form auch
analysiert ist.

»Mutfak Saati”

(1) Onlara yaklagtigini uzaktan gormiislerdi, ¢iinkii dikkat gekiyordu.
(2) Oldukga yaslt bir yiizii vardi ama yiiriiylisiinden hentiz yirmi yasinda
oldugu anlasiliyordu. (3) Yasl: yiiziiyle onlarin yanina, banka oturdu ve son-
ra onlara elindekini gosterdi.

(4) Bu bizim mutfak saatimiz, dedi ve giinesin altinda bankta oturan her-
kesi sirayla inceledi. (5) ‘Evet, ancak bunu buldum. (6) Geriye kalan tek sey
bu! (7) Elinde tabak gibi beyaz bir mutfak saati tutuyor ve maviye boyanmis
rakamlarin izerine hafif¢e dokunuyordu.

(8) Bagkaca bir degeri yok, dedi 6ziir diler gibi, bunu ben de biliyorum
ve Oyle ahim sahim bir sey de degil. (9) Beyaz cilasiyla yalnizca bir tabaga
benziyor ama bence tizerindeki mavi rakamlar da glizel gortintiyor dedi. (10)
Ama elbette ibresi tenekeden ve artik ilerlemiyor da, hayir, isin asli bu bo-
zuk, oras1 kesin ama yine de her zamanki gibi gortiniiyor, artik ilerlemiyor
olsa da.

(11) Bir parmaginin ucuyla tabak seklindeki saatin kenar1 boyunca dikkat-
le bir daire ¢izdi ve kisik sesle geriye sadece bu kald1 dedi. (12) Giinesin
altinda bankta oturanlar ona doniip bakmadi. (13) Biri ayakkabisina, bir ka-
dinsa cocugunun arabasina bakiyordu. (14) Sonra baska biri dedi ki

(15) Her seyinizi kayip mu ettiniz?

(16) Evet, evet dedi sevingle. (17) Diistiniin ki her seyi, sadece bu, sadece
bu saat kaldi. (18) Sonra saati tekrar yukariya kaldirdi sanki digerleri daha
once onu gormemis gibi.

(19) Ama artik calismiyor, dedi bir kadin.

(20) Hayir, hayir, calismiyor, bu bozuk, bunu biliyorum. (21) Ama yine
de her zaman oldugu gibi goriiniiyor: mavi ve beyaz. (22) Ve bir kez daha
onlara saatini gosterdi ve en gilizeli, diye devam etti heyecanla. (23) Size he-
niiz bundan hi¢ bahsetmedim. (24) En giizeli su ki, saat tam iki bucukta taki-
lip kalds, aksi gibi tam da iki bugukta, diistiniin bir!

(25) Oyleyse eviniz tam iki bucukta vuruldu dedi bir adam ve alt duda-
g1 one c¢ikardi. (26) Bunu daha 6nce de duydum. Bomba patlatildiginda
saatiniz durdu, basing yiiziinden. (27) Saatine bakt1 ve kafasin: salladi. (28)
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Haynir, hayir bayim, yaniliyorsunuz. (29) Bunun bombalarla bir ilgisi yok. (30)
Bombalar hakkinda konusmamalisiniz. (31) Hayr, iki buguk sizin bilmedigi-
niz bagka bir seyle ilgili. (31) Esprisi tam saat iki bugukta durmus olmasi.
(32) Dordii geyrek gece ya da yedide degil. (33) Saat iki bucukta ben eve ge-
lirdim, gece iki bugukta yani. (34) Neredeyse her zaman tam iki bucukta!
(35) Esprisi bu.

(36) Digerlerini inceledi, hi¢ kimsenin ona baktig1 yoktu. (37) Basin: salla-
yarak saatine dondii. (38) Onunla konusur gibi, dondiigiimde haliyle ¢ok ag
olurdum, degil mi? dedi. (39) Hemen mutfaga giderdim. (40) Saat neredey-
se bucuk olurdu. (41) Ve sonra annem gelirdi. (42) Kapiy: ne kadar sessizce
a¢sam da, o her zaman beni duyardi zaten. (43) Ben karanlik mutfakta yiyecek
bir seyler ararken aniden stk yanardi. (44) Boynuna doladig1 kirmizi saliyla
ve yiin hirkasiyla orada, fayansla dosenmis mutfakta, 6ylece dururdu, yalin
ayak. (45) Isik, mutfag: ¢ok fazla aydinlattig i¢in gozlerini kisardi. (46) Ben
gelmeden ¢ok daha 6nce uyumus olurdu, geceydi haliyle. (47) Yine ¢ok geg,
derdi ve devaminda baska hicbir sey soylemezdi. (48) Sadece bu kadar, yine
cok geg. (49) Benim icin bir seyler hazirlardi ve ben yerken beni izlerdi. (50)
Stirekli ayaklarin: birbirine siirterdi ¢iinkii fayanslar ¢ok soguk olurdu. (51)
Geceleri terlik giymezdi. (52) Ben karnimi doyurana kadar benim yanimda
otururdu. (563) Odama girip 1siklar1 kapattigimda onun hala mutfakta, tabak-
lar1 kaldirdigini duyardim. (54) Her gece boyleydi, genellikle de iki buguk-
ta. (55) Annemin her gece iki bugukta benim icin yemek hazirlamasini ¢ok
olagan bulurdum. (56) Tamamen olagan. (57) Bunu her zaman yapardi1 ve
bana hicbir zaman yine ¢ok ge¢ disinda tek kelime etmezdi. (58) Bunu ise
her seferinde sdylerdi ve ben bunun asla bitmeyecegini diistiniirdiim. (59)
Bu benim igin o denli olagands, ¢linkii hep bu sekilde olmustu.

(60) Bankin tizerinde bir anlik bir sessizlik ¢oktii. (61) Sonra sessizce, ya
simdi dedi. (62) Digerlerine bakti ama onlar ona bakmadi. (63) Saate doniip
mavi beyaz yuvarlak yiiziine, simdi, ancak simdi anliyorum bunun cennet
oldugunu.(64) Gergek bir cennet.  (65) Bankta oturanlar hala sessizdi. (66)
Sonra bir kadin sordu: ya aileniz?

(67) Mahcup giiliimsedi. (68) Ailemi mi soruyorsunuz? (69) Onlarin hepsi
gitti. (70) Hicbiri yok, hepsi gitti, diistinebiliyor musunuz? (71) Hepsi.

(72) Yine mahcup bir digerine giiliimsedi. (73) Ama onlar ona bakmiyor-
lard1. (74) Tekrar saati havaya kaldird: ve giildii. (75) Sadece bu, geriye kalan
ve en glizeli de tam da iki bucukta takilip kalmis olmasi. (76) Aksi gibi tam
da iki bugukta.
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(77) Ve bagka higbir sey soylemedi, ama yiizii hala yash goriiniiyordu.
(78) Yaninda oturan adamsa ayakkabisina bakiyordu ama ayakkabisini gor-
diigii yoktu. (79) Boyuna su cennet sdzciiglinii diisiindii durdu.

Bei der Textanalyse hinsichtlich der Wiederaufnahmen fallt als erstes
auf, dass die Anzahl der Bezugsausdriicke im Allgemein nicht so hoch ist,
wie in der deutschen Form des Textes. Trotzdem sind die meist
wiederaufgenommenen Bezugsworter gleich. Namlich onlar (25-mal), o (20-
mal), mutfak saati (25-mal), ev (9-mal), annem (5-mal) und bomba (3-mal).

Der erste Bezugswort onlara (1) wird eher durch die
Personalpronomina 9-mal explizit wiederaufgenommen (onlarin/onlara (3,
22), herkesi (4), size (23), hi¢ kimse (36), onlar (62, 73). Es wird auch ofters
implizit mit den folgenden Strukturen angekniipft; bankta oturanlar (12, 65),
biri (13), bir kadin (13, 19, 66), baska biri (14), digerleri (18, 36, 62), bir adam (25,
73), bayim (28), sizin (31), bankin iizerinde (60), bir digerine (78). Diese Worter
bezeihen sich alle auf die Meschen in der Umgebung des Mannes.

Nachdem der wiederaufzunehmende Ausdruck o zweimal durch yasl
bir yiiz (2) und yaslh yiiziiyle (3) implizit eingefiihrt wird, wird er explizit in
Bezug aufgenommen; ben (8, 33, 43, 46, 49, 52, 58), ona (12, 36, 62, 73), bana
(57). Mehrere Beispiele fiir implizite Wiederaufnahmestrukturen konnen
auch noch festgestellt werden; kafasini (27), basini (37), eve (25), aileniz (66),
yiizii (77). Die wiederaufgenommenen Worter eviniz und aileniz werden
wiederum explizit und implizit wiederholt:

Implizit: a) Eve (33) — karanlik mutfakta (43)

b) karanlik mutfakta (43) — 151k (43, 45)

Explizit: a) mutfaga (39) — karanlik mutfakta (43) —fayansla dosenmis mut-
fak (44) — mutfag (45, 53)

b) aileniz (66) — ailemi (68) — onlarin (69) — hepsi (69, 70, 71)

Das Demonstrativpronomen Bu (4) bezieht sich auf mutfak saatimiz (4).
Diese Wiederaufnahmestruktur wird 10-mal durch die Repetition desselben
Substantivs saat (7, 11, 17, 18, 22, 24, 26, 27, 37, 63, 74) und zweimal durch
Wiederholung eines unterschiedlichen Substantivs sey (6, 8) explizit
angegeben. Sie ist auch durch die Pro-Formen bu (6-mal), onu/onunla (2-mal)
wiederaufgenommen. Durch ein logisches Kontiguitdtsverhidltnis weisen
folgende Bezugsausdriicke wie maviye boyanmis rakamlar (7), mavi rakamlar
(9), ibresi (10) eine implizite Relation auf.
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Der Bezugsausdruck annem (41), der an den Ausdruck o implizit
angebunden ist, kommt 5-mal vor.

Annem(41) —o (42) —ayaklarini (50) —onun (53) —annemin (55). Ayak-
larini steht in impliziter Relation zu dem Ausdruck annem.

Die dreimal wiederaufgenommene Struktur bomba (26) wird durch
dasselbe Substantiv repetiert (29, 30).

Die Wiederaufnahmerelationen zeigen sich in den Texten je nach der
Sprache unterschiedlich auf, wenn man von der oben angegebenen Anzahl
der festgestellten Wiederaufnahmen ausgeht. Trotzdem sind die meist
verwendeten Bezugsausdriicke identisch:

Sie ~onlar

er —_—> 0
Kiichenuhr — > mutfak saati
Mutter annem

Haus v

Bombe ——bomba

Wir haben davon schon erwahnt, dass es nicht nur Worter aber auch
Wortgruppen oder sogar Sdtze wiederaufgenommen werden konnen. Die
Wiederaufnahme Strukturen haben eine Verweisrichtung, riickwarts und
vorwarts. Wenn es sich um Vorwartsverweis handelt, nennt man diesen
kataphorischer Verweis, und bei der Riickwartsrichtung geht es um
anaphorischen Verweis. Sowohl in der originalen Form der Geschichte als
auch in der tiirkischen Wiedergabe sind Beispiele fiir beide
Verweisrichtungen zu finden:

(40) Das ist namlich der Witz, dafi sie gerade um halb drei stehengeblieben
ist.
(26) Bunu daha once de duydum. Bomba patlatildiginda saatiniz durdu, ba-

sing yiiziinden.

In den obigen Sitzen leisten die Pro-Formen das und bunu einen
kataphorischen Verweis, denn sie beziehen sich auf die darauf folgenden
Satze. Sie konnten folgendermafien umgebildet werden:

Der Witz ist, dass sie gerade um halb drei stehengeblieben ist.

Bomba patladiginda saatin basing yiiziinden durdugunu daha once de duy-
dum.
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Anaphorische Verweise kommen auch ofters vor:

(92) Und das Schonste ist ja, dafS sie ausgerechnet um halb drei
stehengeblieben ist.

(18) Sonra saati tekrar yukariya kaldird: sanki digerleri daha 6nce onu
gormemis gibi.

Der Bezugsausdruck das Schonste wird von dem dass-Satz und saati von
dem  Demonstrativpronomen onu in  anaphorischer  Richtung
wiederaufgenommen.

Bei der Analyse der Texte zeigen sich einige Unterschiede, die sich aus
den Sprachsystemen des Deutschen und des Tiirkischen ergeben.

Dass es in der originalen Form der Geschichte mehrere
Wiederaufnahmestrukturen festgestellt sind, hangt von der Sprachsystem
des Deutschen ab. In einem Satz muss jeder Mitgliedteil seinen Platz haben.
Als Beispiel konnen die Bezugsausdriicke er oder sie gelten.

(5) Das war unsere Kiichenuhr, sagte er und sah sie alle der Reihe nach an,
die auf der Bank in der Sonne safSen.

Diese Wiederaufnahmen sind fast in jedem Satz zu sehen, denn
dadurch wird geauflert, wer die handelnde Person ist. Ein Mann oder eine
Frau. Sie konnen nicht von dem Satz eliminiert oder durch eine kiirzere
Form ausgedriickt werden und miissen in dem Satz ihren Platz haben.
Solche Merkmale ergeben sich daraus, dass Deutsch eine flektierende
Sprache ist.

Demgegeniiber wurde in der tiirkischen Wiedergabe eine geringere
Anzahl von Wiederaufnahmen festgestellt. Der Grund dafiir ist, dass die
tiirkische Sprache eine agglutinierende Sprache ist. Eine Silbe geniigt uns,
um zu sagen, ob das Subjekt unseres Satzes Singular oder Plural ist oder in
welcher Zeitstufe die Handlung geschehen ist.

(1) Onlara yaklastigini uzaktan gérmiislerdi ¢tinkii dikkat gekiyordu.

Die unterstrichenen Satzglieder sind die Pradikate eines mit einer
Konjunktion verbundenen Satzes. Das erste Pradikat gibt an, dass das
Subjekt des ersten Satzes die dritte Person Plural ist und dass die Handlung
in der Vergangenheit liegt. Also man kann das Subjekt onlara weglassen.
Ebenso zeigt das zweite Pradikat ¢ekiyordu, dass die dritte Person Singular
das Subjekt des zweiten Satzes ist und dass die Handlung in der
Vergangenheit liegt. In diesem Satz gibt es kein konkretes Wort fiir das
Subjekt.

94



Schluss

Texte spielen im gesellschaftlichen Leben eine wichtige Rolle, denn sie
helfen bei der Kommunikation und leisten zur Vermittlung von Wissen
unter den Menschen. Kommunikation erfolgt nicht in separaten Wortern
oder Satzen, sondern vielmehr in Texten. Ein Text kann als eine sprachliche
Einheit verstanden werden, die iiber den Satz hinausgeht und in sich
abgeschlossen, thematisch gebunden und sinnvolle ist. Text ist eine Art der
Kommunikation, und Kommunikation erfolgt nicht nur miindlich sondern
auch schriftlich.

Texte sind die Hauptuntersuchungsgegenstande von Textlinguistik, die
als Teildisziplin unter dem Dach der Angewandten Linguistik eingeordnet
werden kann. Textlinguistik (Textologie) beschiftigt sich als eine
Wissenschaft mit solchen Begriffen wie Textfunktion, Textrezeption und
Textproduktion und leistet einen grofien Beitrag zur Entwicklung der
Sprachfertigkeit. Die Textlinguistik kann auch als ein Instrumentarium fiir
Erleichterungen beim Analysieren und Verstehen von Texten zur
Verfiigung stehen. Die Textanalyse geschieht auf drei Ebenen:
grammatische Ebene, thematische Ebene und pragmatische Ebene, wobei in
dieser Arbeit eher auf die grammatische Ebene konzentriert wurde. In
diesem Zusammenhang kommt das Prinzip der Wiederaufnahme als ein
wichtiges Mittel zur Herstellung der Textkohdrenz vor. So sind die
Kurzgeschichte ,,Die Kiichenuhr” von Wolfgang Borchert und ihre tiirkische
Wiedergabe hinsichtlich des Wiederaufnahmeprinzips analysiert und
miteinander verglichen. Es wurden die expliziten und impliziten
Wiederaufnahmen herausgefunden. Beispiele fiir anaphorische und
kataphorische Verweise wurden festgestellt. Somit sind einige Unterschiede
zwischen beiden Formen aufgetreten, die sich aus den Sprachsystemen
ergeben. Die Wiederaufnahmerelationen zeigen sich in den Texten je nach
der Sprache unterschiedlich auf. Die Anzahl der festgestellten
Wiederaufnahmen in der tiirkischen Wiedergabe ist nicht so hoch wie in
der deutschen Form der Geschichte, obwohl die die meist
wiederaufgenommenen Worter gleich sind. Dieser Unterschied liegt daran,
dass das Tiirkische agglutinierend und das Deutsche flektierend ist.

Durch eine solche Textanalyse besteht die Gelegenheit, das jeweilige
Sprachsystem naher zu betrachten. Man erkennt die Struktur des Textes
auch. Die grammatikalischen Informationen in dem Text konnen durch
Wiederaufnahmerelationen praxisorientiert erarbeitet werden. Das wiirde
zur besseren Textproduktion dienen.
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Die Rolle Der Literatur Im
Fremdsprachenunttericht

Ogr. Gor. Esin Karacan Yiicedag
Afyonkarahisar Saglik Bilimleri Universitesi
Ortak Dersler Koordinatorliii

Einleitung

Literatur dient als Briicke zwischen Sprache und Kultur. Literatur
umfasst verschiedene und vielseitige Textarten als Quelle fiir Lehrmaterial
im Fremdsprachenunterricht. Da Literatur unbegrenzte Themen enthalt, ist
es moglich, fiir alle Niveaus und Altersgruppen die geignete Textart zu
finden. Lesen ist nicht die einzige Methode um die Literatur in einen
Fremdsprachenunterricht zu integrieren: Die Studierenden kénnen auch
Literatur horen, sehen, diskutieren, gestalten und spielen (Hietalahti 2018,
S.3). Dank der Vielseitigkeit der Literatur ist es moglich, auch den
uninteressiertesten und widerwilligsten Studenten zu erreichen. Die
Integration von Literatur in den Fremdsprachenunterricht erweitert den
Horizont der Lernenden, ermoglicht es ihnen, iiber ihre eigene Kultur
hinauszugehen und andere Kulturen zu sehen, und gibt ihnen ein Gefiihl
der Toleranz. Die Schiilerinnen und Schiiler konnen ihre eigenen
Erfahrungen und Kenntnisse {iiber das Thema des im Unterricht
behandelten literarischen Textes vermitteln, da die Interpretation jedes
literarischen Textes individuell und daher variabel ist. Da es keine einzige
Wahrheit gibt, fiihlen sich die Schiiler nicht eingeschrankt, sie haben keine
Angst, Fehler zu machen, und sie haben die Mboglichkeit, sich frei
auszudriicken (Kogak 2012, 5.246). Aus diesem Grund ist die Rolle, die der
Literatur im FSU zugewiesen wird, sehr wichtig.

Die Verwendung von Literatur im Fremdsprachunterricht geht bis ins
18. und 19. Jahrhundert zuriick. Die vorherrschende Methode des
Sprachunterrichts war damals die Grammatikiibersetzung, und die
beliebteste Technik war die Ubersetzung literarischer Texte in die
Muttersprache. Ziel dieser Methode war es, "eine Sprache zu lernen, um
ihre Literatur zu lesen, um von der mentalen Disziplin und intellektuellen
Entwicklung zu profitieren, die sich aus dem Fremdsprachenstudium
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ergeben" (Richard & Rodgers 2001, S.5). Also lieferten literarische Werke
zusdtzliches Material fiir Grammatikiibungen, Vokabellernen und
Ubersetzen (Liaw, 2001). Zu Beginn des 20. Jahrhunderts begann sich der
Schwerpunkt des Sprachunterrichts subtil zu verandern. Prioritdten im FSU
wurden die ,Befreiung der modernen Sprachen von der Grammatik-
/Ubersetzungspadagogik”. Die Sprachpddagogen befassten sich mehr mit
der Entwicklung der Kommunikationsfahigkeiten der Lernenden. Die di-
rekte Methode und die audio-linguale Methode wurden populdrer. Mit der
Verwendung der Direkten und Audiolingualen Methode wurde Literatur
aus den Lehrplanen von Sprachlehrprogrammen ausgeschlossen. Dies
setzte sich bis zum Aufkommen des kommunikativen Sprachunterrichts in
den 1970er und 1980er Jahren fort. Die Verwendung authentischer Texte als
Unterrichtsmaterialien im kommunikativen Unterricht ebnete den Weg,
dass Literatur im Sprachunterricht wieder berticksichtigt werden konnte.
Trotz der Zweifel an der Literatur wegen ihrer beriichtigten Verbindung
mit der Grammatik- Ubersetzungsmethode, begannen literarische Werke
"ein willkommenes Zuriickkommen innerhalb einer
kommunikationsorientierten Methodik" zu feiern (Kramsch 1985, S.356).
Die Theorien des Sprachunterrichts und die Trends im FSU haben sich in
den letzten zwanzig Jahren noch mehr verdndert, da Literatur als ein
einflussreicheres Instrument im Fremdsprachenunterricht gilt und eine
bedeutende Rolle in Sprachlehrpléanen und —unterrichte spielt. Die Arbeit in
der Literatur- und Kulturtheorie hat explosionsartig zugenommen. Viele
Sprachlehrer argumentieren jedoch, warum und wie Literatur im
Sprachlehrplan verankert werden sollte. Und es gibt auch Kontroversen
tiber die Verwendung von Literatur zum Zwecke des Sprachenlehrens und
-lernens. Da viele Sprachlehrer Literatur als Kunstwerk sehen, denken sie,
dass die Lernende ihr Leistungsniveau tiberschreiten. Aus diesem Grund
akzeptieren sie nicht die Literatur als eine Quelle des Lernens und Lehrens
(Bassnett & Grundy, 1993). Einige Lehrer verwenden Literatur nur als
Filleraktivitit und nicht als integralen Bestandteil ihres Unterrichts
(Wasanasomsithi, 1998). Andere Lehrer glauben jedoch, dass Literatur das
linguistische Wissen der Lernenden erweitert und eine reichhaltige Quelle
fiir sinnvollen Input im FSU ist (Brumfit, 2001). Nach Kramsch und
Kramsch ist die Einsetzung der Literatur im FSU "eine Gelegenheit, den
Wortschatzerwerb, die Entwicklung von Lesestrategien und das Training
des kritischen Denkens, d.h. der Argumentationsfahigkeiten, zu
entwickeln" (2000, S. 567).
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Obwohl die Rolle der Literatur im Sprachunterricht wohl wichtig ist,
stehen viele Sprachlehrer vor unterschiedlichen Schwierigkeiten, bei der
Anwendung der Literatur im FSU. Da die Ziele nicht klar festgelegt werden
kénnen, um die Bedeutung der Literatur im Sprachunterricht zu definieren,
konnen keine angemessenen Vorbereitungen getroffen werden. Dieses
Problem ensteht, weil die Lehrer auf die Fragen warum und wie Literatur
im FSU entsprechend aufgenommen werden soll, nicht angemessen
antworten konnen. Dariiber hinaus erschweren die Mangel der
Sprachlehrer im Bereich der Literatur die Auswahl des richtigen
padagogischen Materials oder der geeigneten Art von Literaturgattungen
zu wiahlen und in den FSU zu integrieren. Es ist wichtig, Literatur zu
verstehen, sowie die effizienteste Art, sie im Fremdsprachenunterricht zu
verwenden. Es ist iiblich zu denken, dass Literatur nur fiir fortgeschrittene
Lernstudien gedacht ist und in einigen Kontexten schwer zu verstehen sein
konnte. Aus diesem Grund ist es fiir einen Lehrer unerlédsslich, bei der
Verwendung von Literatur zum Unterrichten von Fremdsprachen zu
erkennen, was die Bediirfnisse der Klasse sind und welchem Zweck die
Klasse dient. Auf diese Weise wird der Lehrer in der Lage sein, literarische
Stiicke auszuwahlen, die relevanter und fiir die Klasse von Vorteil sind. Das
Unterrichten einer Fremdsprache durch Literatur beinhaltet in der Regel die
Verwendung von Gedichten, Romanen, Theaterstiicken und grundlegenden
Anthologien. Die Literatur ist umfangreich und es gibt eine grofie Anzahl
von Eintrdgen fiir Lehrer, um die am besten geeigneten Texte auszuwahlen,
abhéngig vom Niveau der Klasse, dem Hintergrund der Lernende und der
Haufigkeit und Leichtigkeit, mit der die Lernende die Fremdsprache im
Unterricht verwenden. Dariiber hinaus muss ein Lehrer Literatur so
verwenden, dass die vier wichtigsten Sprachfdhigkeiten der Lernenden,
namlich Sprechen, Schreiben, Lesen und Horen, verbessert werden. Wenn
Literatur verwendet wird, diirfen diese Fahigkeiten nicht vernachlassigt
werden und miissen parallel zu den Unterrichtsmethoden verwendet
werden, die der Lehrer im Unterricht anwenden mochte.

Die vorliegende Studie untersucht, warum Literatur, die als
grundlegendes Instrument des Fremdsprachenunterrichts eingesetzt wird,
in den Sprachunterricht einbezogen werden sollte, welchen Nutzen der
Einsatz von Literatur fiir den Sprachunterricht hat, welche Bedeutung die
Textwahl der Sprachlehrer im FSU hat und welche literarische Genre
(Poesie, Kurzgeschichten, Drama, Roman) verwendet werden sollten.

99



Vorteile des Einsatzes von Literatur im Fremdsprachunterricht

Es gibt eine enge und unbestreitbare Beziehung zwischen Literatur,
Sprache und Kultur. Literatur setzt sich aus Sprache zusammen und bietet
auch Raum fiir die Anwendungen der Sprache. Literatur verbessert den
Fremdsprachenunterricht durch Elemente wie authentisches Material,
verwendete Sprache und asthetische Darstellung der gesprochenen Sprache
sowie Sprach- und Kulturbereicherung. Nach Durkheim, ist Sprache nicht
nur die duflere Hiille eines Gedankens; sie ist auch ihr innerer Rahmen. Sie
beschrankt sich nicht darauf, diesen Gedanken auszudriicken, nachdem sie
einmal geformt wurde; hilft sie auch bei der Herstellung (Durkheim, 1947).
Auch nach Shakespeare ist Sprache viel mehr als nur "Worte, Worte,
Worte"; Sprache ist ein Gefa8 und ein Ubermittler von Gewohnheiten,
Traditionen, Routinen, sozialem und wirtschaftlichem Kontext, neben
vielen anderen Dingen, und wenn sie durch Literatur oder Poesie
beherrscht wird, kann sie die menschliche Seele widerspiegeln (Cruz, 2010).
Literatur verbindet ebenso die Sprache und die Kultur. Kultur wird in der
Literatur durch authentische Sprache vermittelt, was schon darauf hinweist,
dass Literatur gut zum FSU passen wiirde (Hietalahti 2018, S.3). Da die
Literatur die Kultur, Geschichte und Traditionen der geschriebenen Zeit
wiederspiegelt, hat sie auch die Funktion, die Kultur und die Gedanken der
Sprachgemeinschaft, die diese Sprache spricht, zu verewigen. Die Kultur
einer Gemeinschaft, kann am besten durch Literatur geférdert werden. Die
detailliertesten Informationen {iber eine Sprachgemeinschaft verbergen sich
in ihren literarischen Werken. Es ist moglich, den Lebensstil der
Zielsprachengesellschaft und die Kommunikation der Individuen
untereinander, in den von ihnen verwendeten Wortern und
Sprachstrukturen zu sehen. Auf diese Weise kann es auch sinnvoll sein,
andere Kulturen zu verstehen, die Unterschiede zu sehen und Toleranz zu
entwickeln. Universelle Themen wie Liebe, Krieg, Verlust, die in
Lehrbiichern nicht zu finden sein werden, konnen dank Literatur leichter
dargestellt werden. Die Erzdhlsprache, die in literarischen Texten
verwendet wird, ist fiir die kognitiven Fahigkeiten der Lernenden ebenso
vorteilhaft wie fir ihre Emotionen. Literatur hilft ihnen, ihre
Vorstellungskraft zu nutzen, Empathie fiir andere zu entwickeln und ihre
Kreativitat zu steigern (Duff & Maley, 2007). Mehr als jeder andere Text
spricht das Stiick literarische Prosa oder Poesie die Emotionen der
Lernenden an, weckt ihr Interesse, bleibt in ihrem Erinnerungsvermogen
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und ldsst sie am Gedédchtnis einer anderen Sprachgemeinschaft teilhaben
(Kramsch 1993, S.130).

Die Nutzung und Integration von Literatur im FSU ist das Feld der
Literaturdidaktik. Sie befasst sich mit der Arbeit der literarischen Texten im
FSU. In den letzten zwanzig Jahren gab es eine Explosion der Arbeit in der
Literatur- und Kulturtheorie, eine Entwicklung, die eine starke Grundlage
fur die Erforschung der Beziehung zwischen Literatur, Sprache und
Bildung geschaffen hat. Aus diesem Grund wurden literarische Texte in
jingster = Zeit als einer der  grundlegenden  Teile des
Fremdsprachenunterrichts angesehen und als Quelle authentischer Texte in
den Lehrplanvorbereitungsprozess aufgenommen. Die Verwendung
literarischer Texte ist durchaus iiblich geworden, um die vier
Grundfertigkeiten, die im Fremdsprachenunterricht (Lesen, Horen,
Sprechen, Schreiben) und im Sprachgebrauch (Wortschatz, Grammatik,
korrekte Aussprache) erforderlich sind, korrekt zu vermitteln. Ein
literarischer Text vermittelt daneben den Lernenden eine viel klarere
Vorstellung von der syntaktischen Struktur eines geschriebenen Textes und
inwieweit sich geschriebene Sprache von gesprochener Sprache
unterscheidet. Indem sie sich an die Bildung und Funktion von Sitzen, an
die Struktur eines Absatzes, eines Abschnitts oder eines Kapitels gew6hnen,
verbessern sich ihre Schreibfahigkeiten und ihre Sprachfertigkeit kann an
Eloquenz gewinnen. Natiirlich erweitern die Lernende ihren Wortschatz
erheblich, indem sie einem literarischen Text ausgesetzt sind. Auf das
Nachschlagen von Wortern folgt jedoch schnell das Nachschlagen
kultureller Referenzen, und dieser Prozess fithrt zu einer kulturellen
Bereicherung (Can & Tezcan, 2021). Die Einbeziehung literarischer Texte in
den Unterricht erhoht auflerdem die Motivation und den Lerneifer der
Lernenden. Es gibt zahlreiche Griinde, warum die Lehrenden literarische
Texte in den Unterricht einsetzen sollten.

Laut Collie und Slater (1990, S.3) gibt es vier Hauptgriinde, warum
Literatur im Fremdsprachenunterricht verwendet werden sollte. Dies sind
wertvolles authentisches Material, kulturelle Bereicherung,
Sprachbereicherung und personliches Engagement. Zusitzlich zu diesen
vier Hauptgriinden sind Universalitit, Nicht-Trivialitdt, personliche
Relevanz, Vielfalt, Interesse, Okonomie und suggestive Macht und
Ambiguitdt einige andere Faktoren, die den Einsatz von Literatur als
machtige Ressource im Fremdsprachenunterricht erfordern. Gillian Lazar
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erwdhnt in ihrem Buch Literature and Language Teaching (1993, S.15)
dhnliche Vorteile der Verwendung von Literatur im Sprachunterricht mit
einigen geringfiigigen Anderungen und Ergénzungen. Sie klassifiziert diese
unter sechs Uberschriften:

1. Motivierendes Material,
. Zugang zu kulturellem Hintergrund,
. Forderung des Spracherwerbs,

2

3

4. Erweiterung des Sprachbewusstseins der Lernenden,

5. Entwicklung der interpretativen Fahigkeiten der Lernenden,
6

. Erziehung der ganzen Person.

Geoff Halls Buch, Literature in Language Education (2005), gibt auch
eine detaillierte Liste der Vorteile von Literatur im Sprachunterricht,
hauptsachlich durch Zusammenfassung der fritheren Studien auf diesem
Gebiet. Nach seiner Meinung stellen sich die Beitrdge der Literatur zum
Fremdsprachenunterricht wie folgt dar:

1. Erweitert den Wortschatz;

2. Unterstiitzt den Spracherwerb auf spezifizierte, aber allgemeine
Weise;

3. "Gibt ein Gefiihl fiir" die Sprache; - Entwickelt fliefendere
Lesefdhigkeiten;

4. Fordert Interpretations- und Inferenzfahigkeiten;

5. Tragt zum kulturellen und interkulturellen Verstandnis bei;

6. Literarische Texte sind angeblich besonders sprachlich einpragsam;
7. Vor allem wird behauptet, Literatur sei angenehm.

Ebenso brachte Povey die Wichtigkeit des Einsatzes von Literatur im
FSU mit folgenden Satzen zum Ausdruck (1972): Die Literatur wird alle
Sprachkenntnisse verbessern, weil sie das sprachliche Wissen erweitern
wird, indem sie einen umfassenden und subtilen Wortschatzgebrauch und
eine komplexe und genaue Syntax beweist” (zitiert nach McKay 1982,
S.529). Wissenschaftler auf diesem Gebiet haben verschiedene Vorteile fiir
die Verwendung von Literatur im Fremdsprachenunterricht vorgeschlagen.
Auf der Grundlage all dessen kann man sagen, dass Literatur als
vielversprechendes Instrument zum Sprachenlernen akzeptiert wird.
Motivation, Authentizitdat, kulturelles/interkulturelles Bewusstsein und
Globalisierung, intensive/umfangreiche Lesepraxis,
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soziolinguistische/pragmatische Kenntnisse, Grammatik- und
Wortschatzkenntnisse, Sprachkenntnisse, emotionale Intelligenz und
kritisches Denken lassen sich als Vorziige der Literatur zusammenfassen.

Auswabhl geeigneter literarischer Texte fiir den Fremdsprachenunterricht

Unterrichtsmaterialien spielen eine belangreiche Rolle in FSU-
Lehrprogrammen. Aus diesem Grund legen Lehrer Wert auf die Wahl
verschiedener Materialien, um ihren Unterricht und das Lernen ihrer
Lernenden zu unterstiitzen. Viele Sprachlehrer neigen dazu, die
Moglichkeiten literarischer Texte im Hinblick auf die Entwicklung
verschiedener Aspekte einer Fremdsprache anzuerkennen. Die im
Literaturunterricht zu verwendenden Materialien sollten darauf abzielen,
das kulturelle Verstandnis der Lernenden, kritisches Denken und die
Verbesserung ihrer Sprachkenntnisse zu féordern. Daher ist die Auswahl des
geeigneten Materials dufSerst wichtig. Es ist essentiell, dass der Lehrende bei
der Auswahl der literearischen Materalien sorgfiltig und aufmerksam ist,
die weder auf sprachlicher noch auf konzeptioneller Ebene iibermafiig
schwierig sind. Howard & Major (2004) schlagen zehn Richtlinien fiir die
Erstellung von Unterrichtsmaterialien vor. Sie &dufiern, dass diese
ausgewdhlte Materialien:

1. kontextualisiert werden.
2. die Interaktion anregen und sprachlich generativ sein.

3. die Lernenden ermutigen, Lernfahigkeiten und -strategien zu
entwickeln.

4. sowohl eine Fokussierung auf Form als auch auf Funktion
ermoglichen.

5. Moglichkeiten fiir einen integrierten Sprachgebrauch bieten.
6. authentisch sein.

7. miteinander verbunden sein, um eine Weiterentwicklung von
Fahigkeiten, Verstandnis und Sprachelementen zu entwickeln.

8. attraktiv sein.
9. eine angemessene Unterweisung haben.
10. flexibel sein sollten.

Der effektive Einsatz von Literatur im Fremdsprachenunterricht hangt
von der geeigneten Auswahl literarischer Texte ab. Die Textauswahl ist ein
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"entscheidender Faktor", um Literatur zu einer Ressource fiir sprachliche
Entwicklung, personliche Bereicherung und kulturelle Wertschdtzung zu
machen (Maley 2001, S.184). Bei der Auswahl der literarischen Texte, die im
Sprachunterricht verwendet werden sollen, sollte der Sprachlehrer
Bediirfnisse, Motivation, Interessen, kulturellen Hintergrund und
Sprachniveau der Lernenden beriicksichtigen. Ein wichtiger Faktor ist
jedoch, ob eine bestimmte Arbeit in der Lage ist, die Art der personlichen
Beteiligung zu offenbaren, indem sie das Interesse der Lernenden weckt
und starke, positive Reaktionen von ihnen hervorruft. Das Lesen eines
literarischen Textes hat eher eine langfristige und wertvolle Wirkung auf
das sprachliche und aufiersprachliche Wissen der Lernenden, wenn es
sinnvoll und amiisant ist. Die Auswahl von Texten, die fiir die realen
Erfahrungen, Emotionen oder Traume des Lernenden relevant sind, ist von
grofler Bedeutung. Interesse, Attraktivitdt und Relevanz stehen ebenfalls im
Vordergrund (Collie &  Slater 1990, S.6-7). Auflerdem sind
Motivationsfaktoren von grofier Bedeutung, da die literarischen Texte die
authentischen Gefiihle ihrer Autoren darstellen und dies eine starke
Motivation bei den Lernenden erzeugt. Mit Hilfe der richtig ausgewahlten
literarischen Texte konnen die Lernende Zugang zu dieser individuellen
Erfahrung haben und das Gelesene mit der realen Welt in Beziehung setzen.
Literarische Texte, die dem Niveau der Lernenden entsprechen, haben die
Fahigkeit, authentische Bedingungen fiir die Lernenden zu schaffen, um
eine Fremdsprache mit Motivation zu {iben und zu lernen.
Sprachschwierigkeiten und kulturelle Komplexititen bei den Texten
miissen ebenfalls bertiicksichtigt werden. Eine einfache Sprache des
literarischen Werkes kann die Verstandlichkeit des literarischen Textes
erleichtern. McKay (1982) bietet drei Wege an, um die Probleme
sprachlicher und kultureller Komplexitdt bei den literarischen Texten zu
beseitigen:

1. Verwendung vereinfachter Texte, d. h. Texte, die fiir das
Sprachenlernen vereinfacht sind.

2. Verwendung einfacher Texte, d. h. Texte, die von Natur aus besser
lesbar sind als andere und angemessen sind auf das Niveau der Lernenden.

3. Verwendung von Texten fiir junge Erwachsene, da sie stilistisch
weniger komplex sind.

Jeder Lernende kann an einem anderen literarischen Genre interessiert
sein, weil seine Denk- oder Lebensweise, Kultur anders ist und er
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unterschiedliche Traditionen hat. Aufgrund dessen ist es wichtig,
verschiedene Arten von literarischen Texten im FSU zu integrieren. Der
Erfolg und die Motivation der Lernenden steigen wohl nicht, wenn er das
eine und unverdnderliche lernt, das ihm diktiert wird. Im Gegenteil, wenn
er in der Lage ist, sein Wissen und seine Interpretation mit altersgerechten
Texten zu produzieren und sein Interessengebiet zu belegen, steigt sein
Wunsch, sowohl Motivation als auch Sprachkenntnisse zu entwickeln.
Dementsprechend muss beim Textauswahl beachtet sein, dass die
verwendeten Texte dem intellektuellen Niveau, der Vorbildung, dem
Erfahrungshorizont und der Altersstufe der Lernenden entsprechen
(Koppensteiner 2001, S.42-44).

Einige der verwendeten literarische Genre im FSU sind die Poesie, die
Kurzgeschichten, das Drama und der Roman (Helton, Asamani & Thomas,
1998; Hismanoglu, 2005; Babaee & Yahya, 2014; Sholichah & Purbani, 2018).

Poesie ist eine bedeutende literarische Textart fiir das Lehren und
Erlernen von Sprachkenntnissen. Sie motiviert die Lernenden zu
personlichen Interpretationen und Erklarungen und ruft Emotionen und
Ideen in Herz und Verstand hervor. Dariiber hinaus bietet sie Lernenden
unterschiedliche Sichtweisen auf Sprachanwendungen. Cubukcu (2001)
zufolge kann festgestellt werden, dass die Lernenden durch das Lesen von
Gedichten Aspekte wie Stress, Tonhohe, Knotenpunkt und Intonation der
Fremdsprache kennenlernen.

Kurzgeschichten konnen auch eine starke und motivierende Quelle fiir
den FSU sein. Dank der einfachen Zuganglichkeit und praktischen
Nutzung, sind Kurzgeschichten in der Regel praktisch, um Literatur im
Sprachunterricht einzufiihren. Sie sind weniger bedngstigend fiir die
Lernende und das Erfolgserlebnis, das die Lernende empfinden, ist hoher,
vor allem wegen der weniger anspruchsvollen Sprache. Sie fordern die
Einstellungen und das Wissen der Lernenden {iber verschiedene Kulturen,
bieten eine Welt voller Wunder und Geheimnisse und entwickeln kritische
Denkfahigkeiten der Lernenden. Kurzgeschichten koénnen daher ein
einfacherer Ubergang zur Literaturverwertung fiir
Sprachunterrichtszwecke und ein Medium mit mehreren Werten sein, das
Sprachkompetenz, kulturelle und personliche Entwicklung ermdglichen
kann (Bayram & Tongiir 2020, S.31).

Drama ist eine andere bereichernde Quelle fiir den Sprachunterricht.
Durch die Verwendung von Drama konnen die Lernenden die Anwendung
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von Sprache lernen. Wessels (1987, S.7) behauptet, dass Drama Lernen
durch Tun ist und " Lernende durch direkte Erfahrung lernen". Die
Lehrenden konnen Drama verwenden, um das Verstindnis der Lernenden
fiir Lebenserfahrung zu fordern. Der Hauptzweck der Verwendung von
Drama in einer Fremdsprache besteht darin, "Bedeutung" zu betonen. Es ist
unbestreitbar, dass die richtigen Strukturen gelehrt werden miissen, aber
wichtig ist, sie von Anfang an sinnvoll zu vermitteln (Maley & Duff 198,
S.7).

Roman kann eine sehr reiche Quelle fiir die Entwicklung linguistischer
Strukturen sowie das Erlernen der Zielsprache sein. Die Wahl des
geeigneten Romans kann dem Lernenden geniigend Motivation geben, die
Zielsprache zu lernen. Romane kénnen das Wissen der Lernenden iiber
verschiedene Kulturen, Traditionen, Gesellschaften und Menschen
entwickeln. Sie bieten auch reale Einstellungen und geben den Lernenden
die Moglichkeit, ihre Kreativitat zu nutzen. Die Verwendung von Romanen
kann die Fahigkeit zum kritischen Denken verbessern und die
Vorstellungskraft der Lernenden anregen. Bei der Auswahl eines Romans
fiir den Sprachunterricht sollte der Lehrende beriicksichtigen, ob der Ro-
man eine interessante Geschichte enthélt, die die gesamte Klasse motiviert.
Die Verwendung eines geeigneten Romans erweitert den Horizont der
Lernenden, sensibilisiert sie fiir andere Kulturen und entwickelt auch ihre
interkulturellen Kommunikationsfahigkeiten (Babaee&Yahya 2014, 5.84).

Die Vermittlung der Sprachkenntnissen durch Literatur

Literatur ist reich an unzahligen authentischen Zeichen der Sprache fiir
die Entwicklung von Lese-, Schreib-, Sprech- und Horfahigkeiten (Belcher &
Hirvella, 2000). Literatur ist zweifellos auch ein grofSartiges Medium fiir den
Fremdsprachenunterricht, da die Sprache der Literatur sehr reich an
Vokabeln, gut organisiert und konsistent ist. Literaturunterricht verbessert
nicht nur die Sprachfdhigkeiten, sondern fordert auch den Fortschritt
besserer Lese- und Schreibfahigkeiten. Dariiber hinaus gibt es Myriaden
von grammatikalischen Strukturen und Lexika, die in den literarischen
Texten sehr interressant und faszinierend demonstriert und verwendet
werden, die zweifellos die Lernenden dazu bringen, die Grammatik besser
zu verstehen und ihre Ressourcen der Sprache zu bereichern. Bei der
Verwendung von Literatur fiir den Sprachunterricht sollten die vier
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Fahigkeiten (Sprechen, Horen, Lesen und Schreiben) nicht separat, sondern
integriert vermittelt werden.

Es ist von grofier Wichtigkeit, dass die Lehrenden die gleichberechtigte
Vermittlung der vier Fertigkeiten als grundlegenden Bestandteil der
miindlichen und schriftlichen Sprachpraxis betrachten miissen. Nach
Hietalahti, umfasst Literatur zahlreiche Textsorten und sie ist iiber alle
moglichen Themen und fiir alle Zielgruppen vorhanden. Das Lesen ist nicht
die einzige Methode bei der Literaturverwendung: die Lerner konnen
ebenso Literatur horen, sehen, erértern, schaffen und spielen. Es ist vor al-
lem die Vielseitigkeit der Literatur, was sie besonders geeignet fiir
verschiedene Lerner macht (2018, S.3). Aus diesem Grund ist es bei der
Integration von Literatur in den Sprachunterricht notwendig, jeder
Sprachkompetenz die gleiche Bedeutung beizumessen und Ubungen und
Textsorten zur Entwicklung einzubeziehen.

Literatur und die Lesekompetenz

Lesen ist eine wertvolle Aktivitit im Fremdsprachenunterricht, die
nicht nur verbale, sondern auch schriftliche Fahigkeiten verbessert und eine
lebenslange Liebe zu Biichern und Lesen fordert. Es entwickelt auch
Prozesse, die fiir das Lesen unerlasslich sind, d.h. Wissensaufbau und
kritisches Denken. Dariiber hinaus hilft es, das emotionale Wohlbefinden
der Lernenden zu steigern und ihr Selbstvertrauen zu entwickeln. Um
literarische Texte verstandlicher zu machen, sollten Sprachlehrer eine
lernerbasierte und dynamische Methode wahlen. Der wichtigste Punkt, auf
den der Lehrer achten sollte, ist die Wahl des richtigen Textes, der fiir das
Niveau der Lernenden geeignet ist und seine Interessen anspricht. Nach der
richtigen Textauswabhl, ist fiir den Lehrer es sehr niitzlich, die Lernende auf
den Text vorzubereiten, indem er Fragen zur Handlung und den
Charakteren im ausgewadhlten Text stellt, bevor er mit dem Unterricht
beginnt. Dank dieser Aufwarmiibung misst der Lehrer sowohl den
Reifegrad der Lernenden als auch ihr Interesse am Text. Wenn die Lernende
also vollstindig verstehen, was vermittelt werden soll, haben sie die
Moglichkeit, die Inferenzebene zu erreichen, auf der sie einige Recherchen
und Interpretationen iiber die Charaktere, Einstellungen und das Thema im
Text sowie den Standpunkt des Autors bendtigen. Nachdem sie einen
literarischen Text sowohl wortlich als auch inferentiell verstanden haben,
sollten die Lernenden bereit sein, um Kommentare und Riickschliisse auf
den Text zu ziehen, den sie gelesen haben. Die individuelle Bewertung
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motiviert die Lernenden, ihre Vorstellungskraft iiber die Arbeit zu
aktivieren und sogar einige Losungen fiir ihre Probleme zu finden. Das
Lesen literarischer Texte ist eine Kombination aus Lesen zum Vergniigen
und Lesen zur Information. Daher iiberbriickt es die Mangel in nicht-
literarischen Texten. Tatsdchlich erleichtert Literatur nicht nur das
Sprachenlernen im Allgemeinen, sondern kann auch das Sprachenlernen im
inhaltsbasierten Unterricht beschleunigen (Khatib 2011, 5.202).

Literatur und die Horkompetenz

In der Vergangenheit war das Horen von Literatur von grofser
Bedeutung. Zu einer Zeit, als die Mehrheit der Menschen noch
Analphabeten waren, wurde Literatur weitgehend miindlich tiberliefert
oder durch Theater ausgedriickt; Legenden, Mythen und Marchen haben
sich auf diese Weise verbreitet (Ueberfeldt, 2011). Da die Horkompetenz fiir
Fremdsprachenlernende eine extrem wichtige Rolle spielt, sollte diese
Kompetenz friihzeitig sehr gut entwickelt werden und ganzheitliche
Erfahrungen ermoglichen. Durch Horiibungen konnen die Lernenden
befahigt werden, einen Bezug zur Literatur herzustellen. So entdecken die
Lernenden auch die Freude an der Literatur, werden neugierig auf andere
literarische Materialien. Die Lernenden konnen der Audioversion der
Gedichte, Kurzgeschichten oder Romane ausgesetzt werden. Auch die
musikalischen Elemente in der Poesie stimulieren den Wunsch der
Lernenden, ihre Sprechmuster an die muttersprachlichen Normen
anzundhern, indem sie sich an die Prinzipien von Rhythmus, Reim und
Intonation halten (Shazu 2014, S.32).

Literatur und die Schreibkompetenz

Literatur ist eine wertvolle und verlassliche Quelle fiir die Entwicklung
der Schreibkompetenz im Fremdsprachenunterricht. Indes Literatur eine
Vielzahl von Themen verkorpert, iiber die man schreiben kann, kann sie
den Lernenden geniigend Ideen geben, um mit dem Schreiben zu beginnen
(Babaee&Yahya 2014, S.82). Da das Schreiben eine gute Quelle zum Uben
grammatikalischer Strukturen ist, konnen auch syntaktische Kenntnisse
und Wortschatzanreicherung durch das Schreiben beschleunigt werden.
Auflerdem ermdglicht das Schreiben den Lernenden, ihre Fantasie zum
Papier zu tiibertragen. Der Lehrer bezieht Literatur in die Schreibstudien
ein, indem er die Lernende mit korrekten und angemessenen
Schreibiibungen anleitet. Es ist sehr interessant, wenn die Lernenden ein
Gedicht oder eine Kurzgeschichte in geschlossener Form vervollstandigen.
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Die Lehrenden konnen die Lernende auch das Ende einer Geschichte in
ihren eigenen Worten schreiben oder eine Geschichte, Novelle oder einen
Roman erzahlen lassen. Andere dhnliche kreative Aktivititen konnen fiir
die Schreibpraxis entwickelt werden (Shazu 2014, S.32).

Literatur und die Sprechkompetenz

Literatur ist auch im Unterrichten des Sprechens von grofier
Bedeutung. Sprechiibungen im FSU ermoglichen es den Lernenden,
Kreativitat, Originalitdt, Sensibilitdt, Flexibilitdt, Kooperations- und
Kommunikationsfahigkeit zu entwickeln. Aktivititen wie miindliches
Lesen, Dramatisierung, Pantomiming, Diskussion und Gruppenaktivitiaten
kénnen als Moglichkeiten betrachtet werden, wie Sprachlehrer das
Sprechen der Lernenden verbessern konnen, oder die Ereignisse in einem
Gedicht, Roman oder einer Kurzgeschichte kénnen mit den eigenen
Erfahrungen der Lernenden im wirklichen Leben in Verbindung gebracht
werden. Wenn die Lernende die Ereignisse frei reflektieren und sie kritisch
kommentieren konnen, ist dies auch hilfreich, um die Sprechkompetenz zu
verbessern. “Der Literaturunterricht kann jedenfalls auf mehr
Gesprachsbereitschaft seiner Adressaten rechnen, als der herkémmliche
fremdsprachliche Literaturunterricht es kann, der sich einerseits vom
muttersprachlichen Literaturunterricht abschottet und andererseits
weitgehend die Kiinstlichkeit von Lehrbuchdialogen der Kunst literarischer
Dialoge vorzieht” (Hunfeld 1981, 5.67).

Schlussfolgerungen Und Vorschlige

Literatur bietet zahlreiche Moglichkeiten fiir den
Fremdsprachenunterricht. Literarische Texte sind zuverldssige und
inhaltsreiche Quellen fiir sprachliche Inputs und kénnen den Lernenden
helfen, die vier Fertigkeiten Sprechen, Horen, Lesen und Schreiben zu iiben
und zu entwickeln. Der Erfolg beim Erwerb einer Sprache wird oft durch
das Interesse und die Begeisterung der Lernenden fiir das im
Sprachunterricht verwendete Material, das Niveau ihrer Beharrlichkeit bei
der Lernaufgabe und das Niveau ihrer Konzentration und Freude
bestimmt. Diese Art von personlichem Engagement der Lernenden kann
aus dem Material stammen, die im FSU verwendet werden.
Dementsprechend ist es notwendig, den Lernenden eine grofle Auswahl an
Literatur zur Verfiigung zu stellen, die ihren Interessen entspricht, da dies
mehr Engagement in die Klasse bringt und die Lernende motiviert, etwas
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uber das Thema zu lernen. Daher ist die Rolle des Lehrers eine bedeutende,
die die Lernende entweder zum Lernen einbezieht oder sie vollstandig
demotiviert. Aus diesem Grund miissen sich die Lehrer der Bediirfnisse der
Lernenden bewusst sein und wissen, welche Genres im Unterricht
verwendet werden sollen, ohne die anderen Facetten des
Fremdsprachenunterrichts wie Grammatik, Vokabeln, Syntax und
dergleichen zu vernachlassigen. Es sollten konkrete Mafinahmen ergriffen
werden, um den Einsatz von Literatur in Fremdsprachenkursen zu férdern.
Die Moglichkeiten, die mit der Bedeutung von Literatur im
Fremdsprachenunterricht verbunden sind, sollten in der Lehrerbildung
thematisiert werden, damit Fremdsprachenlehrer die Vielfalt und die
zahlreichen Anwendungen von Literatur an ihren Unterricht anpassen
kénnen. Dariiber hinaus ist es dufierst wichtig, dass die Themen in den
literarischen Materialien, die im FSU verwendet werden sollten, so gewahlt
werden, dass sie sich darauf konzentrieren, die Kultur der Fremdsprache,
die die Lernende lernen werden, kennenzulernen und sie zu ermutigen und
ihre Interessen zu wecken. Wie Shakespeare sagte, hat die Sprache in der
Literatur einen Seelenverwandten gefunden, und wenn Lehrende diesen
Seelenverwandten der Sprache an die Lernende auf einer richtigen Art und
Weise weitergeben konnen, kann der Fremdsprachenunterricht fiir die
Lernende viel angenehmer und dauerhafter gestaltet werden.

Kapitelzusammenfassung

Das Thema dieses wissenschaftlichen Beitrags bietet einen Uberblick
tiber Ideen und Forschungsergebnisse zur Rolle von Literatur im
Fremdsprachenunterricht. Diese Forschung zielt darauf ab, Literatur als ein
wichtiges Instrument fiir die Vermittlung grundlegender Sprachkenntnisse
im  Fremdsprachenunterricht einschliefSlich zu  betrachten. Die
ausschlieflliche = Konzentration  auf  linguistische  Quellen  und
Grammatikregeln im Fremdsprachenunterricht wird wahrscheinlich die
Fahigkeit der Lernende, flieSfend und natiirlich zu sprechen, einschranken
und behindern, da sie nicht geniigend Platz haben, um ihre schriftlichen
und miindlichen Fahigkeiten in grofiem Umfang anzuwenden. Die
Einbeziehung literarischer Texte und Materalien im
Fremdsprachenunterricht kann die Entwicklung von Lese-, Schreib-,
Sprech-, Hor- und kritischen Denkfahigkeiten fordern. In den letzten
Jahren ist die Integration von Literatur in den Fremdsprachenunterricht
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noch wichtiger geworden. In einem literaturbasierten FSU kann Literatur
das primédre Material fiir den Unterricht der Zielsprache sein, da Literatur
das Vergniigen, eine neue Sprache mit und durch interessante Geschichten
zu lernen bieten kann. Die Lernende konnen ihr Wissen und ihre Erfahrung
der Welt durch das Lesen von Literatur erweitern. Nebenher zeigt Literatur
den Lernenden auch neue Moglichkeiten, die Welt um sie herum zu sehen,
indem sie aus dem Text eine Bedeutung konstruieren konnen. Einer der
anderen wichtigen Punkte im Fremdsprachenunterricht ist es, die
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den muttersprachlichen und
der zielsprachlichen Kultur zu erkennen. Literatur offnet die Tiir, die zu
einer besseren Erkenntnis und einem besseren Verstandnis der Kultur der
Zielsprache fiihrt. Unter Sprachpadagogen gibt es eine heifse Debatte
dartiber, wie, wann, wo und warum Literatur in den Lehrplan
aufgenommen werden sollte. Um sicherzustellen, dass
Fremdsprachenlehrer sorgfiltiger und aufmerksamer bei der Auswahl
literarischer Texte vorgehen und die ausgewdhlten literarischen Texte zur
richtigen Zeit und entsprechend dem Bereitschaftsgrad der Lernenden
einbeziehen, ist es duflerst wichtig, darauf hinzuweisen, warum alle an
Fremdsprachenunterricht interessierten Lehrenden Literatur in ihren
Unterricht integrieren und Studien dazu durchfiihren sollten. In dieser
Studie werden einige der Probleme diskutiert, mit denen Sprachlehrer bei
der Anwendung von Literatur im Fremdsprachenunterricht konfrontiert
sind, warum Literatur eine so wichtige Rolle im Sprachunterricht spielt und
welche Vorteile verschiedene Arten von Literatur im Sprachunterricht
haben.

Schliisselworter: Literatur, Fremdsprachenunterricht, Sprachkompetenz.
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Arbeiten Mit Dem Roman-Abschnitt Als Literarische
Gattung Fiir Daf-Unterrichten

0gr. Gor. Dr. Ferdiye Cobanogullan
Gazi Universitesi YDYO

Einleitung

Die Bedeutung von Literatur im Fremdsprachenunterricht wird seit
Jahren diskutiert. Wahrend einige der Fremdsprachenlehrer/innen literari-
sche Gattungen als wichtigen Bestandteil des Fremdsprachenunterrichts
ansehen, setzen einige Lehrer/innen literarische Gattungen im Unterricht
vielleicht nicht ausreichend ein. Aber die Vorteile literarischer Texte sind
zahlreich, um sie zu ignorieren. Laut JaSova (2009, S.12) tragt die dsthetische
und emotionale Funktion literarischer Texte zur Entwicklung der Kommu-
nikationsfahigkeiten der Lernenden bei. Literatur umfasst eine Vielzahl von
Themen. Daher gibt es viele Alternativen, um die miindlichen und schriftli-
chen Sprachkenntnisse entsprechend dem Geschmack und den Interessen
der Lernenden zu verbessern. Literarische Texte fiithren nicht nur sprach-
lich, sondern auch in soziologischen, soziokulturellen und interkulturellen
Dimensionen des Lernens.

Romane nehmen unter den literarischen Texten eine Sonderstellung
ein. Denn sie schaffen komplexe neue und alternative Welten. Komplexe
Welten in Romanen offenbaren manchmal textliche und fiktive Welten, die
der realen Welt weit {iberlegen sind. Dieses Merkmal des Romans hilft den
Lernenden, ihr Leseverstandnis, ihre Motivation und ihre Vorstellungskraft
zu verbessern. Romane erschaffen nicht nur komplexe Welten, sondern
offenbaren auch reale Erfahrungen. Die Leser werden ermutigt, ihre eigene
Mentalitdt und ihr Verhalten entsprechend der fiktiven Realitdt des Romans
zu reflektieren. So wird der Roman auf den Lebenserfahrungen des Lesers
aufgebaut (Niinning & Hallet, 2010, S. 162).

Das Thema Kriminalitdt in Kurt Helds gesellschaftskritischem und auf-
klarerischem Jugendroman , Die rote Zora und ihre Bande” ist in diesem
Zusammenhang ein gutes Beispiel, um den Kriminalitatsbegriff aus ver-
schiedenen Perspektiven auf moralischer Ebene zu analysieren. Das Thema
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Kriminalitat wurde im Abschnitt des Romans namens ,Der alte Gorian’
(5.96-107) analysiert und didaktisiert. Im Bereich des Fremdsprachenunter-
richts gibt es Theorien, dass jeder Mensch eine andere Wahrnehmungs-
struktur hat und unterschiedliche Lerntechniken benétigt (Quilling, 2015, S.
2). Manchmal ist es nicht mdglich, mit einem Kursmaterial zu arbeiten, das
jeden Lernenden anspricht. Andererseits kann die Arbeit mit einem Roman
auch den FEinsatz kreativer und vielfdltiger Lerntechniken im Unterricht
ermoglichen.

Als Methode wurde in dieser Arbeit die Dokumentenanalysemethode
verwendet, die zu den qualitativen Forschungsmethoden zahlt. Das Ziel
dieser Arbeit ist es, eine fremdsprachliche Bildung zu vermitteln, indem
den Lernenden durch literaturwissenschaftliche Analysen und verschiedene
didaktische Methoden zum Thema Kriminalitit eine humanistische und
kritische Perspektive vermittelt wird. Auf diese Weise konnen die Lernen-
den ihre literarischen und fremdsprachlichen Fihigkeiten mit verschiede-
nen Lerntechniken erweitern.

Literatur und Fremdsprachenunterrichten

Die 1970er Jahre konnen als wichtiger Wendepunkt im Fremdspra-
chenunterricht angesehen werden. Die Rolle von Lernenden und Lehrkraf-
ten hat sich seit diesen Jahren stark verandert. Lehrerzentrierte Lernmodelle
wurden heftig kritisiert. Die Autonomie der Lernenden in der Bildung wird
von Tag zu Tag wichtiger. Daher ist der Bedarf an neuen Inhalten und
Lernstilen im Unterricht gestiegen. Dabei treten immer mehr interdiszipli-
ndre Lernstile in den Vordergrund. Hier bietet es sich an, Literatur als wei-
tere Disziplin im Bereich der Sprachvermittlung einzusetzen. Dariiber hin-
aus hat das Aufkommen der neuen rezeptionsasthetischen Sichtweise in der
Literaturwissenschaft zu unterschiedlichen Interpretationen von Literatur
und Literaturdidaktik im Fremdsprachenunterricht gefiithrt. Aus dieser
Sicht ist der Leser in den Mittelpunkt des Lesens geriickt, nicht der Au-
tor/Text. Dies kann auch als leserzentrierter Ansatz bezeichnet werden. Der
Leser fiigt dem Text Bedeutungen hinzu, die seiner eigenen Weltanschau-
ung und seinen Erfahrungen entsprechen. Die Lernenden arbeiten tiefer mit
dem Text und nutzen ihre eigenen Talente und ihre Kreativitat. Dadurch
kann Literatur im Fremdsprachenunterricht produktiver, kreativer und
bunter gestaltet werden. (Froidevaux, 2003, S. 86; Karaoglu, 2002, S. 11-12,
15). Wie den Ausfithrungen entnommen werden kann, dhnelt die Rezepti-
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onsasthetik in der Literatur dem schiilerzentrierten Lernansatz im Fremd-
sprachenunterricht.

Literarische Werke erganzen den Fremdsprachenunterricht inhalts-
reich. Immersive Materialien wie Romane oder Theaterstiicke konnen mit
ihren attraktiven Inhalten das Interesse der Lernenden an Fremdsprachen
steigern. Die Lernenden lernen anhand literarischer Werke Texte zu verste-
hen und zu interpretieren. Dariiber hinaus kann die kulturvermittelnde
Funktion literarischer Werke zur Personlichkeitsentwicklung von Lernen-
den beitragen. Literatur ist auch ein geeigneter Bereich fiir interkulturelle
Vermittlung, da sie Lebenserfahrungen vermittelt und einen Perspektiven-
wechsel auslost. Die Arbeit mit einem literarischen Werk bedeutet sowohl
kreative Textarbeit als auch kognitive Textanalyse (Froidevaux, 2003, S. 85).

Einblick Auf Die Kinder- Und Jugendliteratur

Da der Roman 'Die Rote Zora und ihre Bande' als Jugendroman einzu-
stufen ist, ist die Kinder- und Jugendliteratur erwdahnenswert. Ewers defi-
niert Kinder- und Jugendliteratur wie folgt:

Kinder- und Jugendliteratur meint entweder die Gesamtheit der von
Kindern und Jugendlichen horend, zuschauend oder lesend rezipierten
(fiktionalen und nichtfiktionalen) Literatur oder die Gesamtheit der als fiir
Kinder und Jugendliche geeignet erachteten Literatur oder aber ein Subsys-
tem des gesellschaftlichen Handlungssystems 'Literatur'. (Ewers, 1995, S.
13)

Zeitraum und wichtige Ereignisse wirken sich natiirlich auf die Litera-
tur aus. Geschichte ist nach Gansel (1994, S5.13) Hintergrund und Wirkungs-
feld der Literatur (einschliefslich Kinder- und Jugendliteratur). Wichtige
Entwicklungen wie die Aufklarung fanden im 18. Jahrhundert statt.

Daher stellt dieses Jahrhundert einen Wendepunkt in der Jugendlitera-
tur dar. In diesem Jahrhundert hatte die Jugendliteratur vor allem eine er-
zieherische Funktion. Um es klarer zu erkldren, Jugendliteratur wurde als
Bildungsdiskurs gesehen, und heranwachsende Jungen standen im Mittel-
punkt der Jugendliteratur. Die Jugendliteratur war in der Pubertit wie ein
Modell und ein Mittel, das jungen Menschen Orientierung und Losungs-
muster bot. Sie sollte auch die erfolgreiche Integration junger Menschen in
die bestehende Gesellschaftsordnung sicherstellen (Kaulen, 1999, S.6). In
der Weimarer Zeit lasst sich auch in der Literatur eine kritische und sozia-
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listisch-humanistische Tradition erkennen. Ab Mitte des 20. Jahrhunderts
begann sich die literarische Tradition der Weimarer Zeit zu verandern (Kut-
tenlochner, 2009, S. 6). Der in einer schwierigen Zeit wie dem Zweiten
Weltkrieg entstandene Roman ,Die rote Zora und ihre Bande” ist gesell-
schaftskritisch und padagogisch angelegt.

Roman- Und Themenauswahl Fiir Daf-Unterrichten

Es gibt keine strengen Regeln fiir die Auswahl eines Romans als Lehr-
mittel. Unter Beriicksichtigung vieler Moglichkeiten ldsst sich jedoch fest-
halten, dass Lehrkrafte vorzugsweise mit einem Roman arbeiten sollten, der
fiir die Lernenden geeignet ist, deren Sprachniveau nicht sehr hoch ist, des-
sen Inhalt immersiv und literaturdidaktisch geeignet ist. Der Roman , Die
Rote Zora und ihre Bande” ist ein bekannter Roman, der verfilmt wurde. Da
es sich um einen Jugendroman handelt, ist der Inhalt fiir Lernende geeignet.
Mit seinem leichten Sprachniveau, den lehrreichen Botschaften und dem
interessanten Thema scheint es jedoch angemessen, es als literarisches Un-
terrichtsmaterial zu verwenden.

Als Untersuchungsgegenstand wurde die Kriminalitdt gewdahlt. Denn
das Verbrechen der Hauptfiguren des Buches ist eines der prominentesten
Themen des Romans. Obwohl der Begriff ,Kriminalitit” auf den ersten
Blick einfach zu definieren scheint, handelt es sich tatsdchlich um einen
komplexen und vielschichtigen Begriff mit rechtlichen und moralischen
Dimensionen. Im Worterbuch Duden (2021) wird Kriminalitat als ,,das Sich-
strafbar-Machen, Strafféalligwerden; Straffilligkeit” definiert. Wie aus dieser
Definition hervorgeht, ist der Begriff ,Kriminalitat” mit Bestrafung verbun-
den. Die hier zu diskutierende Frage ist, ob jeder Tater eine Strafe verdient.
Das Problem ist, dass einige Leute leicht jemand anderem die Schuld geben
konnen, ohne die Ursache des , Verbrechens” zu berticksichtigen.

Kriminalitdat sollte unter verschiedenen Aspekten bewertet werden,
insbesondere in Féllen, in denen es wie im Roman um Ungleichheit zwi-
schen Menschen und schwierige Lebensbedingungen geht. (Milli Egitim
Bakanligi, 2003, S.15-16). Laut Kohlberg, dessen Theorie der moralischen
Entwicklung weltweit anerkannt ist, sind Menschen auf der letzten Stufe
der moralischen Entwicklung (der postkonventionellen Stufe) in der Lage,
kritisch iiber soziale Regeln nachzudenken. Konzepte wie Menschenrechte,
Freiheit, Gerechtigkeit und Gleichheit haben einen wichtigen Platz in den
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Wertesystemen der Menschen auf dieser Ebene. Leider erreichen nur sehr
wenige Menschen dieses demokratische und humanistische Niveau.

Wie aus den obigen Erlduterungen und Definitionen hervorgeht, macht
die Tatsache, dass der Begriff Kriminalitit Dimensionen wie Gewissen,
Rechte und Moral hat, ihn zu einem Thema, das es wert ist, aus literarischer
Perspektive untersucht zu werden. Die Auswahl geeigneter Themen, tiber
die die Lernenden reflektieren, kommentieren und Werturteile fallen kon-
nen, macht den Unterricht produktiver.

Uber den Autor und die Entstehung des Romans

Die Werke spiegelten grofitenteils die Bedingungen der Zeit, in der das
Werk geschrieben wurde, und die Denk- und Lebensanschauung seines
Autors wider. Um das Thema des Romans und die versteckten Botschaften
im Roman besser zu verstehen, sollten Informationen tiber den Autor ein-
geholt werden. Auf diese Weise lassen sich die Ursachen und Folgen der
Ereignisse im Roman besser analysieren und nachvollziehen.

Kurt Held (* 4. November 1897 in Jena; 1t 9. Dezember 1959 in Sorengo,
Schweiz) ist ein deutscher Schriftsteller. Spater wurde er Schweizer Staats-
biirger. Nach dem Zweiten Weltkrieg trat er der Kommunistischen Partei
Deutschlands (KPD) bei. Als ein prominenter Anti-Nazi wurde er nach dem
Reichstagsbrand festgenommen, kam aber wenige Tage spater mit Hilfe
seiner Frau wieder frei. Spater flohen sie in die Schweiz und lebten dort im
Exil. Er verlief3 die KPD 1938 als Reaktion auf die Auswiichse des Stalinis-
mus. Vor dem Zweiten Weltkrieg unternahm er eine Reise nach Jugosla-
wien, wo er die echte Zora und ihre Bande traf. Sein erstes Jugendbuch , Die
rote Zora und ihre Bande” schrieb er unter dem Einfluss der Begegnungen
mit diesen jungen Menschen und den Erfahrungen, die er mit ihnen ge-
macht hatte. Unter dem Pseudonym , Kurt Held” gelang es ihm wahrend
der Nazizeit aufgrund des Publikationsverbots fiir eingewanderte Schrift-
steller in der Schweiz, seine Jugendbiicher wie Die rote Zora und ihre Ban-
de, Giuseppe und Maria herauszugeben. In diesen lebensnahen und aben-
teuerlichen Jugendbiichern portrétiert er Kinder als Opfer des bestehenden
Gesellschaftssystems (Eva von der Dunk, 2007).

Wie aus seinem Leben hervorgeht, erlebte Kurt Held den Zweiten
Weltkrieg und lebte aufgrund des Naziregimes im Exil. Politisch vertrat er
einen antifaschistischen Standpunkt. Beim Lesen des Romans werden seine
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politischen Ansichten und Erfahrungen spiirbar. In seinem Roman ,Die
rote Zora und ihre Bande” reflektierte er oft Themen wie Solidaritat, Unge-
rechtigkeit und Ungleichheit. Unterdessen kritisierte er die soziale Ordnung
im Roman. Der Satz ,Ich gebe ihnen Recht, meinte er, dass es hier nicht nur Un-
schuldige, sondern auch Schuldige gibt. Aber die Schuldigen sind nicht die Kinder.
Die Schuldigen sind wir.” (5.365) kann im Roman ein gutes Beispiel fiir Kritik
an der Gesellschaftsordnung sein.

Vor dem Lesen des Romans sollten die Lernenden etwas iiber den Au-
tor des Romans wissen und die Entstehungszeit des Romans recherchieren.
Dies kann ihnen helfen, Ereignisse zu bewerten und sie aus einer breiteren
Perspektive zu interpretieren.

Uber den Roman-Abschnitt ,Der alte Gorian’ (S.96-107)

Um effektiv mit dem Roman zu arbeiten, sollten der notwendige Hin-
tergrund und die grundlegenden Informationen des Romans erhalten wer-
den. Nach Erhalt der notwendigen und ausreichenden Informationen kann
eine erfolgreiche Arbeit durchgefiihrt werden. Danach konnen die Lernen-
den den Abschnitt des Romans auswéahlen, mit dem sie arbeiten mochten.

Der Roman wurde erstmals 1941 von Sauerlinder Verlag in Aa-
rau/Schweiz verdffentlicht. Die Geschichte von Zora und ihrer Bande findet
in der kroatischen Kiistenstadt in Senj statt. ,,Die rote Zora und ihre Bande”
gilt als Kurt Helds Hauptwerk und handelt vom Existenzkampf von fiinf
obdachlosen und verwaisten Kindern, die mit kleinen Diebstdhlen in der
Stadt Senj leben. Eines der wichtigsten Charaktere Branko verliert seine
Tabakarbeiterin Mutter (Anka) und weifst nicht, wo sein Vater (Geigenspie-
ler Milan) ist. Eines Tages trifft Branko auf das rothaarige Maddchen Zora
und ihre Freunde, die wie er obdachlos sind, und beginnt mit ihnen unter
schwierigen Bedingungen in einer alten Burg zu leben. Nur ein alter und
armer Fischer, Gorian, hilft diesen obdachlosen Kindern, die von allen ge-
achtet und als Diebe bezeichnet werden. Weil er sich bewusst ist, dass Kin-
der stehlen, um zu tiberleben.

Das Verbrechen im Abschnitt "Der alte Gorian" ist Diebstahl. Der Dieb-
stahlsfall in diesem Abschnitt wurde zur Uberpriifung ausgewihlt, weil er
Merkmale aufweist, die fiir die Diskussion, Analyse und Didaktiktisierung
der moralischen Dimension der Kriminalitat aus humanistischer Perspekti-
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ve geeignet sind. Vor der Analyse und Didaktisierung ist es niitzlich, den
Abschnitt kurz zusammenzufassen:

Branko tut es sehr leid und er bedauert, dass sie dem armen und gut-
herzigen Gorian ein Huhn gestohlen haben. Dann sagt er Zora, dass sie
zwei Hithner von einem reichen Mann, Karaman, stehlen und sie in den
Stall des armen Gorian bringen sollten. Ohne zu wissen, dass Gorian im
Stall auf Diebe wartet, bringen Zora und Branko die beiden Hiihner, die
vom reichen Karaman gestohlen werden, in den Stall von Gorian. Gorian
fangt die Kinder im Stall und ist zuerst sehr wiitend auf sie. Er erkennt, dass
die Kinder die Hiithner fiir ihn mitgebracht haben und entscheidet, dass die
Kinder nicht bosartig sind. Der arme Gorian akzeptiert die gestohlenen
Hiihner nicht und sagt den Kindern, dass sie die Hiihner zuriickgeben miis-
sen. Dann nimmt er die Kinder mit zum Angeln, um ihm zu helfen.

Didaktisierung Des Roman-Abschnitts Mit Beispielen

Bei der Didaktisierung des Abschnitts wurden die im europdischen
Gemeinsamen Sprachreferenzrahmen erwahnten und hervorgehobenen
Handlungs- und Produktionsorientierten Methoden verwendet. Diese vor-
genannten Methoden steigern die Motivation der Lernenden im Unterricht
und das Interesse an Literatur. Sie unterstiitzen das aktive und individuelle
Lernen. Sie versuchen, emotionale, kreative und kognitive Prozesse beim
Lernen zu kombinieren. Besonderes Augenmerk wird auf die Vorstellungs-
kraft, Kreativitat und Individualisierung der Schiiler gelegt (Herse, 2000, S.
4). Da der Roman ein Jugendroman ist, wére es sinnvoller, die folgenden
Methoden fiir Lernende ab der Sekundarstufe 2 und mindestens auf B1-
Niveau anzuwenden. Jeder Mensch hat eine andere Denkweise. Daher soll-
te der Fokus auf personlichen Unterschieden liegen. Unterschiedliche indi-
viduelle Eigenschaften erfordern auch unterschiedliche Lernmethoden
(Basaran, 2004, S.8). Harney (zitiert nach Schrader, 2008) stellt wie folgt iiber
Lerntypen dar:

Lerntypen sind selbstgeschaffene Beschreibungsumwelten, mit denen
Personen sich im Zuge ihrer eigenen Lernbiografie umgeben. Sie entwickeln
einen fiir sie typischen Blick auf Lernanforderungen, -proszesse und — ziel-
setzungen Lerntypen sind zu gleich klassifizierende Selbsteinstufungen und
-deutungen, die das Lernen einer personlichen Lernwirklichkeit einpassen.
In dieser Wirklichkeit findet das Lernen einen von Person zu Person variie-
renden Ort der Relevanzbildung und- anerkennung. (Schrader, 2008, S. I)
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Der bekannteste Ansatz dazu wurde von Frederic Vester vorgestellt.
Mit seinem Buch , Denken-Lernen-Vergessen” gelang es Vester, ein breites
Publikum davon zu iiberzeugen, dass Menschen unterschiedliche Lernme-
thoden brauchen. Vester kritisiert, dass die neurobiologischen Dimensionen
der Gehirnaktivitat in Bereichen wie Padagogik und Psychologie nicht aus-
reichend beriicksichtigt werden. Ihm zufolge entwickeln sich sensorische
und motorische Verarbeitungsstile von Geburt an ganz am Anfang des Le-
bens, und so entwickeln sich individuelle Lernstile (Schrader, 2008, S. 17).
Vesters Theorie iibt weiterhin ihren Einfluss auf dem Gebiet der Bildung
aus. Die verschiedenen Arten des Lernens, die Vester erwdhnt hat, sind in
vier unterteilt: visuell, auditiv, haptisch und intellektuell. Lehraktivitéten,
die unter Berticksichtigung der individuellen Unterschiede und personli-
chen Interessen der Lernenden eingesetzt werden, erzeugen positive Effekte
im Lernprozess. Die Lernenden sollen vor allem Spaff am Lernen haben.
Positive Emotionen lassen das Gedachtnis besser funktionieren. Genau an
dieser Stelle kommen Lerntypen ins Spiel. Alle visuellen, auditiven und
haptischen Aktivitaten sollten in den Unterricht einbezogen werden (Kuhn-
ecke, 2022).

Daher wurden in der Arbeit verschiedene Methoden der Didaktik de-
monstriert und vorgeschlagen, um unterschiedliche Lerntypen im Unter-
richt zu unterstiitzen. Einige der Verfahren, die mit Hilfe des Roman-
Abschnitts verwendet werden konnen, konnen wie folgt zusammengefasst
werden:

e Textproduktives Verfahren

Unter dieser Lerntechnik wurde der Prozess der ,Interpretation eines
Textes aus einer anderen Perspektive” gezeigt. Im Abschnitt , Der alte Gori-
an” ist Gorians gute Einstellung zu Kindern einer der Hauptpunkte des
Abschnitts. Den guten Gorian in einen schlechten Charakter zu verwandeln
und den Abschnitt neu zu erstellen, ist die Verwendung der obigen Metho-
de.

Aus dem guten Gorian wird ein boser Charakter und aus der neuen
Sichtweise eine kurze Zusammenfassung des Abschnitts geschrieben. Die
Schiiler fassen das Kapitel aus einer neuen Perspektive zusammen und
entwerfen ein neues mdogliches Ende. Dies kann die kreativen Schreib- und
Denkfahigkeiten der Lernenden verbessern.

z.B.: [...] Branko hélt Gorian fiir einen guten Mann und ist sehr veréar-
gert dartiber, dass sie Gorian ein Huhn gestohlen haben. Eines Tages wollen
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Zora und Branko die beiden Hiihner, die sie Karaman gestohlen haben, in
Gorians Stall zurtickbringen. Aber Gorian wartet im Stall auf sie, und als sie
kommen, fangt er sie ein und schlagt die Kinder. Obwohl die Jungen nicht
bosartig sind, bringt Gorian sie zur Polizei. Kinder bleiben monatelang im
Gefangnis. Nachdem sie aus dem Gefangnis entlassen wurden, toten sie alle
seine Hithner, um sich an Gorian zu rachen. Kinder, die den Glauben an die
Menschheit verlieren, werden zu Kriminellen.

Die Lernenden werden gebeten, den Originaltext mit dem aus einer
neuen Perspektive geschriebenen Text zu vergleichen und ihre Gedanken
nach dem Vergleich zu erlautern. Durch den Vergleich wird versucht zu
verstehen, dass schlechtes Verhalten zu schlechten Ergebnissen fiihrt und

wie wichtig es ist, ein Humanist zu sein.
e Haptisches Verfahren

Als haptisches Verfahren kann das Spielen des Romanabschnitts mit
einem Spielleiter effektiv sein.

Die Lernenden, die die Rolle spielen werden, werden ausgewahlt. Die
Lehrkraft oder eine andere Person in der Klasse wird zum Spielleiter. Wah-
rend die Lernenden ihre Rolle spielen, unterbricht der Spielleiter gelegent-
lich das Spiel und stellt einige Fragen.

z.B: Die Lernenden spielen Zora, Branko und den alten Gorian. Andere
Charaktere konnen auch von anderen Lernenden gespielt werden.

z.B.: Warum bringt Gorian Zora und Branko nicht zur Polizei?

Was hilt Zora gerade von Gorian? - Hat Branko gerade Angst? - Wa-
rum hat Gorian so gehandelt? usw.

e Visuelles Verfahren

Manche Lernende kénnen sich beim Malen oder Zeichnen besser aus-
driicken. Aus diesem Grund konnen als visuelle Methode ein Bild oder Bil-
der auf den Abschnitt gezeichnet oder gemalt werden. Auflerdem konnen
zeichnerische Lernende eine Bildergeschichte erstellen. Die Lernenden sol-
len Bilder oder eine Bildergeschichte iiber den Abschnitt zeichnen. Dann
erzdhlen die Lernenden die Geschichte der Zeichnung. Lernende, die eine
Bildergeschichte erstellen, erzahlen ihre Geschichte, indem sie sie im Unter-
richt zeigen.

z.B.: Ich habe die wichtigsten Charaktere gezeichnet. Fiir mich ist Gori-
an die wichtigste Person in dieser Folge, deshalb habe ich ihn sehr grof3
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gezeichnet. Weil er Kinder unterstiitzt, wollte ich ihn wie einen Beschiitzer
aussehen lassen [...].

e Akustisches Verfahren

Als akustisches Verfahren konnen die Dialoge im Romanabschnitt
durch Nachahmung der Stimmen der Figuren und im richtigen Ton vorge-
lesen werden. Leser werden ausgewahlt. Die Lernenden lesen die Dialoge
der Figuren laut vor und versuchen, ihre Stimmen nachzuahmen. Sie drii-
cken Inhalte mit Rhythmus, Ton und Klang aus.

z.B.: Als Gorian die Kinder im Stall erwischt, liest die Lernenden, die
Zoras Stimme nachahmt, mit erschrockener Stimme vor. Die Zuhorer im
Klassenzimmer versuchen, die Dialoge entsprechend dem Rhythmus und
Tonfall der Stimme des Vorlesers zu interpretieren.

¢ Kommunikatives Verfahren

Manchen Lernenden gelingt es leichter, das Thema zu erfassen, indem
sie aktiv dariiber sprechen und dariiber nachdenken. Fiir solche Lernende
konnen Diskussionsgruppen gebildet und diskussionswiirdige Fragen ge-
stellt werden. Es werden zwei Diskussionsgruppen mit gegensatzlichen
Ideen gebildet, die aus gesprachsfreudigen Lernenden bestehen. Ein zur
Diskussion geeignetes Thema wird ausgewahlt.

z.B.: Ist es akzeptabel, dass Kinder dem reichen Karaman Hiithnchen
stehlen, oder sollten sie das auf keinen Fall tun? Wieso?

z.B.: Wiirdest du stehlen, wenn du Branko oder Zora warst? Wieso?

Die Lernenden haben Zeit, {iber die Fragen nachzudenken, und jeder
darf abwechselnd sprechen. Wahrend der Diskussion achtet die Lehrkraft
darauf, dass die Lernenden respektvoll miteinander diskutieren. Die Grup-
pe mit den besten Argumenten erhalt Punkte und am Ende der Diskussion
wird der Sieger ermittelt.

Die Phasen der didaktischen Arbeit mit dem Roman-Abschnitt lassen
sich wie folgt zusammenfassen:
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1. Informationen zum Autor
L 2

2. Informationen tiber das Genre des Romans und seine Merkmalen

d

3. Den ganzen Roman lesen und grundlegende Informationen iiber
den Roman erhalten

3

4. Auswahl des Romanabschnitts und des Arbeitsthemas

¥

5. Zusammenfassung und inhaltliche Analyse des Abschnitts

¥

6. Didaktisierung des Abschnitts

Abbildung 1: Phasen der Didaktisierung des Roman-Abschnitts

Schlussbetrachtung

In dieser Arbeit wurde das Thema ,Kriminalitat” in Kurt Helds gesell-
schaftskritischem und erzieherischem Jugendroman , Die rote Zora und ihre
Bande” aus moralisch-humanistischer Sicht untersucht. Fiir die Untersu-
chung wurde der Teil des Romans mit dem Titel , Der alte Gorian” gewahlt,
in dem es um Waisenkinder geht, die stehlen, um Gutes zu tun, und um die
gute, erzieherische und moralische Einstellung eines armen Mannes gegen-
tiber Kindern. Die Analyse des Romanteils zeigt, dass der Autor im unter-
suchten Teil, wie in allen Teilen des Romans, viele kritische und padagogi-
sche Botschaften vermittelt. In diesem Abschnitt betont der Autor Held die
Bedeutung von Hilfe und moralischer Begleitung fiir Menschen (insbeson-
dere Kinder) in Not. Neben dieser humanistischen und padagogischen Leh-
re des Abschnitts ermdglicht der Abschnitt den Lernenden auch, kritisch zu
denken und Menschenrechte, Moral und Kriminalitat im Unterricht zu dis-
kutieren. Denn der Diebstahl, um einer anderen Person zu helfen, ist eine
diskussionswiirdige Situation. Dartiber hinaus zeigten die Ergebnisse der
didaktischen Beispiele, dass sich der Abschnitt ,Der alte Gorian” sehr gut
eignet, um literaturdidaktische Methoden wie handlungs- und produkti-
onsorientierte Methoden anzuwenden. Bei der Didaktik des Abschnitts
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wurde keine einzige Technik verwendet. Neben der schriftlichen Texterstel-
lung wird die Arbeit auch anhand von Beispielen haptischer/szenischer,
akustischer, kommunikativer und visueller Unterrichtstechniken erlautert.
Es ist ersichtlich, dass der Romanabschnitt den Lernenden verschiedene
Lernmoglichkeiten bieten kann. Zusammenfassend ist der Romanabschnitt
,Der alte Gorian” ein gutes Lehrmittel zur literarischen Bildung und zum
Erwerb einer humanistisch-kritischen Denkweise.
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Unterrichtskonzept Anhand Der Konkreten Poesie
‘Zeitsatze’ Beziiglich Der Forderung Des
Leseverstandnisses Der Daf-Lernenden

Hiilya KUCUKIRATLI
Necmettin Erbakan Universitesi

Einleitung

Die Gestaltung eines Fremdsprachenunterrichts ist ohne die Texte
unausdenkbar, denn sie sind das eigentliche Mittel fiir das Lehren und
Lernen einer Fremdsprache. Beim Fremdsprachenunterricht hat man das
Ziel, die vier Fertigkeiten der Lernenden zu fordern und um die Fertigkeit
Lesen zu entfalten spielt es eine enorme Rolle, mit gut ausgewahlten Texten
den Unterricht zu gestalten. Laut Karvela (2011: 87-97) dienen die Texte im
Fremdsprachenunterricht als Grundlage fiir die Aneignung von
grammatischen Phianomenen und von Wortschatz, die durch die Texte
leichter semantisiert werden konnen.

Durch Texte werden bei den Lernenden manche Fertigkeiten entfaltet z.
B. Rezeptivitat und Produktivitat. Anldsslich dieser Fertigkeiten lernen sie
kompetenter mit dem Text umzugehen. Bei der Entnahme von
Informationen und Meinungen aus dem Text, bekommen die Lerner die
Gelegenheit zur Erkennung der Sprachform, die sie dann motiviert, sich zur
miindlichen und schriftlichen Kommunikation zu trauen. Durch die
Textarbeit erworbene Textkompetenz tragt zu einem erfolgreichen
Spracherwerbsprozess bei, denn die Textkompetenz ist die Fahigkeit,
textuell gefasste Informationen zu verstehen und selbst mit Hilfe von
Texten zu kommunizieren (vgl. Portmann-Tselikas, 2003: 101-121).

Lesen und Schreiben sind Kompetenzen, die einen Menschen von
Anfang bis zum Lebensende begleiten. Sie passen sich den Anforderungen
und den Beziigen (privat oder beruflich) im Lebensbereich an. Lesen ist der
Grundstein des Lebens und keine Aktivitit, die einfach in einer Umgebung
nebenbei stattfinden kann.

Lesen ist von einer Seite gesehen eine Vermittlung von Sprachwissen,
von der anderen Seite ist die erworbene Sprache eine wichtige
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Voraussetzung fiir das Lesen und Verstehen einer Fremdsprache. Um einen
Text lesen zu konnen und fiir die Sinnentnahme des Textes benoétigt der
Lernende Kenntnisse tiber Wortschatz und Grammatik. Es ist also ein
gewisses Vorwissen erforderlich. Je mehr eine Lesehdufigkeit stattfindet,
desto mehr hat es eine positive Auswirkung auf die Lesemotivation. Kruse
(2010: 34) bezeichnet aktives Lesen auch als eine "Lesetechnik”, die auf dem
Prinzip (aufbaut), die Lesenden aktiv zu machen und sie in eine aktive
Auseinandersetzung mit dem Text zu verwickeln."

Dieses erarbeitete Unterrichtskonzept soll als ,offener Entwurf”
behandelt werden. Bei der Gestaltung dieses Konzepts wurde von dem
Unterrichtsmodell, die Ozmut (2007) entworfen hat, profitiert. Gezielt wird
damit die Lernenden dazu zu férdern, anhand der Beschaftigung mit der
konkreten Poesie ihre Lesefertigkeit zu entwickeln und ihre
Wortschatzkenntnisse zu erweitern. Fiir die Aktivitdten nach dem Lesen
sollen anreizende Verfahren betdtigt werden, damit die Lernenden den
Anstoff bekommen, analytisch und dynamisch mit dem Text zu arbeiten
und somit, ,,den durchlaufenen Erkenntnisweg nachzuvollziehen, die im
Verlauf der Textarbeit gewonnenen Einsichten umzusetzen und z. B. zur
eigenen Person oder zu anderen Texten in Beziehung zu setzen oder auf
tiberindividuelle Probleme anzuwenden” (Caspari, 1997:45). Kreatives
Schreiben wird ebenfalls hervorgehoben. Ein Unterrichtsplan kann niemals
exakt angewendet werden. Je nach Bedarf kann die Lehrkraft das
vorbereitete Unterrichtskonzept verandern. (vgl. Ozmut, 2007: 244-255). Fiir
dieses Konzept wurde das Gedicht “Zeitsatze” von Rudolf Otto Wiemer
angewandt.

Literatur im DaF Unterricht

Die konkrete Poesie ist eine leichte Form von Literatur und kann schon
in der Anfingergruppe angewandt werden. Die Texte sind einfach zu
verstehen und somit konnen Lernende ihre Hemmungen gegeniiber der
Fremdsprache abbauen. Lernende konnen aktiv und produktiv an die Sache
herangehen. Mit der konkreten Poesie konnen die Lernenden ohne Angst
spielerisch die Grammatik und das Vokabular entdecken. Weil die Gedichte
sehr kurz sind, bieten sie den Lernenden schon in der Anfangsstufe an, iiber
das Gedicht zu sprechen, was zur kommunikativen Kompetenz Beitrag
leistet. Wahrend sich die Lernenden mit der konkreten Poesie beschaftigen,
kénnen auch die historischen Hintergriinde des Ziellandes zum Vorschein
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kommen und das Interesse der Lernenden erwecken, das auch dem
Landeskundenunterricht beitrdagt, denn nach Yiicel (2011, 181-188) hat der
Lerner keine Moglichkeit, im Rahmen der erlebten Landeskunde
Erfahrungen zu sammeln. Dies ist fiir die Forderung der interkulturellen
Forderung sehr relevant.

Die konkrete Poesie als prozessorientierter Literaturunterricht

Die konkrete Poesie ist eine Form der Lyrik, die nicht unterschatzt
werden darf. Obwohl sie oft sprachlich sehr einfach erscheint, besitzt die
konkrete Poesie eine hohe Leistungsfihigkeit, die das Bewusstsein der
Lernenden erweckt und Hemmungen gegeniiber literarischen Texten
abbaut. Konkrete Poesie dient als Briicke im Landeskundenunterricht. Die
Auslosung fiir Sprachanldsse und die Schreiblust an der Fremdsprache
wird angeregt.

Die Lernenden konnen mittels der Gedichte einen Einblick in die
Deutsche Geschichte bekommen. Mit den Gedichten Erfahren die
Lernenden wie das Leben der deutschen sich geschichtlich geformt hatte
und welche Auswirkungen die zwei Weltkriege hinterlassen haben. Die
konkrete Poesie ist sehr hilfreich fiir die Vermittlung der geschichtlichen
Ereignisse des Ziellandes. Obwohl die konkrete Poesie einfach erscheint
offnet sie viele Tiiren die nicht nur die Sprache lehrt, sondern auch die
Historik des Ziellandes einpragt.

Die Arbeit mit literarischen Werken wird wie {iiblicherweise in drei
Phasen unterteilt. Diese Dreiteilung dient dazu, dass die Interaktion der
Lernenden mit dem Text gefordert wird. Beim Lesen werden prozesshafte
Tatigkeiten mit Wissensstrukturen und Erwartungen der Lernenden
zusammentreffen um Textinformationen zu entschliisseln. Mit den drei
Phasen werden komplexe Lesevorgiange wie in der traditionellen Methode
vermieden und Lernende werden Schritt fiir Schritt im Textverstehen
geschult (vgl. Unal, 2010: 64).

1.1.1. Pre-Reading-Phase:

Mit dieser Phase werden fiir die Beteiligung der Lernenden die
Aufmerksamkeit, Interesse und Neugier zum neuen Text erweckt. In dieser
Phase werden die Lernenden mit dem Vokabular des Textes vertraut
gemacht und herausgefordert zum behandelten Thema Haltung zu
nehmen. Als Pre-Reading-Aktivitaten konnen;
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- diese Beispiele je nach Textinhalt eingesetzt werden,

- visuelle, akustische, thematisch oder atmospharisch passende Medien
verwendet werden.

- Brainstorming im beinhalteten Vokabular des Themenbereichs
gemacht machen.

- besondere Stellen des Textes hervorgehoben und deutlich tibertragen
werden.

Obwohl diese Phase fiir den Einstieg des zu behandelnden Textes
wichtig ist, sollte die Anfangsphase nicht eine zentrale Bedeutung
gewinnen und nicht viel Zeit einnehmen. Dabei ist nicht zu vergessen, dass
diese Phase eine Vorbereitung, so zusagen ein Sprungbrett der nédchsten
Phase ist.

While-Reading-Phase:

In dieser Phase werden die Sicherung des Textverstiandnisses und die
Ermunterung der Lernenden zum aktiven Lesen und die Teilnahme an der
Diskussion {iber den Text aktiviert. Einige Beispiele zu den While-Reading-
Aktivitdten sind z.B. personliche Kommentare dufsern, mit Gestik und Mi-
mik szenieren, Fragen zum Text beantworten. Um das Gelesene zu sichern,
werden Arbeitsbldtter bearbeitet. Hierbei sollte darauf geachtet werden,
dass die Kommunikative Kompetenz entwickelt wird und die
Sprachhemmungen abgebaut werden.

Post-Reading-Phase:

Die Phase nach dem Lesen dient dazu, dass die Lernenden personlich
auf den Text eingehen und Reaktionen zeigen und Auferungen
formulieren. Bei dieser Phase werden die Lernenden dazu bewegt, wichtige
Begriffsmerkmale des Textes zu objektivieren und selbst Stellung
einzunehmen, damit sie den Text entweder erweitern oder umschreiben
bzw. in einen anderen Text iibertragen. Wichtig ist dabei, dass das
Geschriebene ohne Abweichung von dem Thema des Textes stattfindet.

Ziele des Unterrichtskonzepts

Das primare Ziel ist nicht das Gedicht in den Vordergrund zu bringen,
sondern den neuen Wortschatz, den die Lernenden selbst entdecken sollen.
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Durch Zahlen und Fakten erkennen die Lernenden die Struktur Prateritum,
was zur Grammatikerkenntnis fiihrt. Es heifSt also, dass der Stoff implizit
eingetiibt wird. Da der Wortschatz in konkreter Poesie kurz und schlicht ist,
konnen die Lernenden Fragen stellen und dariiber diskutieren. Dies leistet
der Forderung von Sprachkompetenz einen groflen Beitrag. Zum Schluss
bearbeiten die Lernenden die von der Lehrkraft vorbereiteten
Arbeitsblatter, und versuchen selbst ein dhnliches Gedicht zu schreiben, das
die  Fertigkeit Schreiben fordert. Das gesamte Ziel dieses
Unterrichtskonzepts ist es, dass die Lernenden Spafs im
Fremdsprachenunterricht haben und durch eigene Experimente die
Grammatik, das Vokabular selbst entdecken. Sogar die schwachen und
lernproblematischen Lerner werden ermutigt und motiviert, sich aktiv da-
ran zu beteiligen. Da die konkrete Poesie kurz und klar ist, wagen sich die
Lernenden auch selbst etwas zu schreiben, was die Kreativitat entfaltet. So
konnen Hemmungen, Angste und Vorurteile abgebaut und das
Selbstbewusstsein der Lernenden gestarkt werden.
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Methodische Planung des Unterrichts

Unterrichts- Aktivitaten der Lehrer - Sozial- Medien
Phase Ziel Studierenden Aktivitdten Form
-Lehrer hdngt Bilder 1.Tafel
Studierende sind mit 12 verschiedenen
aktiv, versuchen Substantiven an die 2.Zeichnungen
Interesse, richtige Tafel Mit 12
Ein- Kombinationen zu Gruppen- | verschiedenen
Neugier machen -Sie fordert die Nomen
fiihrungs- Studierenden auf, die | arbeit
Erwecken Bilder und Worter zu 3.Wortkarten
phase kombinieren und an mit 12
Sie spielen und die Tafel zu schreiben verschiedenen
Einfiihrung kombinieren die Substantiven
des einzelnen Worter | -Sie fordert die
Vokabulars zu den Bildern Studierenden auf zu 4, Wortkarten
jedem Bild und Wort mit kein, keine,
auch die Karten mit keinen
,Wir” und ,,hatten”
hinzuzufiigen und es
an die Tafel zu
schreiben. Danach
S weitere Worter mit
E ,,Als” und ,, waren”
= und Sétze unter die
~ Bilder.
Karten mit Zahlen
kommen auch dazu.
Prdsentations- | Hinweis auf Lesen und -Aussteilen des Einzel-
Phase eigene Vergleichen Materials arbeit Fotokopien
- Satze Plenum
= -Lehrerin weist auf
£ die eigenen Sdtze der
) Studierenden hin
Auf die Studierende
Text- besondere Erkennen die
bearbei- Form des Textform Lehrerin weist auf das | Gruppen-
tungs- Textes (Gedicht) Textformat hin
phase eingehen (kurze Satze ohne arbeit
Sie versuchenihre | Reime)
-Gedicht- personlichen
g Interpretier- | Gedanken zum Sie leitet eine
é en Aufbau/ Inhalt des | Diskussion ein
Y Gedichts zu
duBern
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-Studierende
Anwendung | schreiben die Einzel-
und Ubung einzelnen arbeit Arbeits-
Transfer- des Strophen aus Lehrerin weist darauf Blatt
Gelernten hin, dass die
Phase auf -Hausaufgabe: Sie | Hilfsverbenin ,,Als” Plenum
etwas schreiben selbst Sdtzen
5 Neues ein modernes Mit dem Prateritum
E Gedicht mit gebildet werden
= Nomen ausihren | miissen.
~ eigenen Fakten
und Daten

Die Einfiithrungsphase
(Ca. 20 Minuten)

Die Einfiihrung des neuen Stoffes bzw. neuen Gedichtes ist diese Phase
fir das Erwecken der Interessen von den Lernenden ein wichtiger
Anfangspunkt. Aufierdem sollten die Lesetexte den Interessenbereich und
die Erfahrungswelt der Lernenden ansprechen (vgl. Yilmaz, 2010: 45). Die
Lerner werden nicht gleich mit dem Text vertraut gemacht. Um die Neugier
der Lernenden aufrechtzuhalten, wird das Gedicht implizit eingefiihrt. Zur
Vorentlastung ist es ein grofier Schritt, mit vorbereiteten Materialien die
Lernenden mit dem Vokabular vertraut zu machen. So konnen die Schiiler
einen Uberblick auf den neuen Wortschatz bekommen.

Am Anfang dieser Phase bildet die Lehrkraft Gruppen im Klassenraum
und héangt 12 verschiedene Bilder mit Nomen iiber Fakten und Daten an die
Tafel. Danach legt sie 12 Wortkarten mit Nomen auf den Tisch und verlangt
von den Lernenden die Worter und die Bilder zu kombinieren, und die
richtige Wortkarte unter das richtige Bild zu kleben. Da der Wortschatz sehr
neu ist, halt sich die Lehrkraft zuriick und daher konnen also Fehler
vorkommen. Die Lernenden sollen nicht entmutigt werden. Anschliefsend
werden Wortkarten mit ,hatten” und , wir” auf den Tisch gelegt. Nun
fordert sie die Lerner auf, diese Worter unter die Bilder mit einzubauen.
Nachdem die Lernenden es gemacht haben, legt die Lehrkraft weitere
Wortkarten mit ,,als” und Wortkarten mit verschiedenen ,,Zahlen” (sechs,
vierzig usw.) auf den Tisch. Nun sollen die Lerner die Wortkarten zu einem
Satz vervollstindigen und wenn moglich, sie pantomimisch darstellen.
Danach schreiben die Lernenden Sdtze an die Tafel. Nachdem alle
Wortkarten beendet sind und jedes Verb mit den Substantiven kombiniert
worden ist, stellt die Lehrkraft als Vergewisserung Fragen zu dem
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neugelernten Vokabular. Mit den Antworten der Lernenden kann sie dann
sehen, ob der neue Wortschatz von allen Lernenden verstanden worden ist.
Mit der Einfithrungsphase ist der Teil mit dem gelernten Wortschatz
beendet. Die Lernenden sind auf die nédchste Phase vorbereitet.

Die Prasentationsphase
(ca. 15. Minuten)

Nachdem das Vokabular in der Einfithrungsphase eingefiihrt worden
ist, wird das Gedicht ,,Zeitsdatze” von Rudolf Otto Wiemer ausgeteilt. Die
Lernenden lesen den Text. Hier ist eine Einzelarbeit vorgesehen. Jetzt
fordert die Lehrkraft die Lerner auf, ihre eigenen Sadtze mit dem Gedicht
von Rudolf Otto Wiemer zu vergleichen. So werden die Lernenden
feststellen, dass ihre Satze fast gleich mit dem Gedicht sind. In dieser Phase
sollen die Lernenden das Gedicht selbst lesen und sie mit ihren eigenen
Satzen vergleichen. Wenn notwendig, kann im Plenum eine Diskussion
eingefiihrt werden. Die Lehrkraft sagt nichts {iber den Text, z.B. ob es ein
Gedicht ist oder etwas anderes. Denn im folgenden Teil werden die
Lernenden selbst zur Erkenntnis gelangen. Nach diesen Schritten kann der
Ubergang in die Textbearbeitungsphase gemacht werden.

Die Textbearbeitungsphase
(ca. 25. Minuten)

Nach der Bekanntmachung des Materials in der Prasentationsphase
wird in die Phase iibergegangen in dem sich die Lernenden dem Text und
dem Textinhalt ndhern. Das eigentliche Ziel dieser Phase ist das
,Verstehen”. Es wird von den Lernenden erwartet, dass sie ergiebig mit
dem Inhalt des Textes umgehen konnen. Die Lehrkraft kann beziiglich der
Form des Textes hinweisende Fragen stellen. In den letzten zwei Phasen
wurden keine Informationen iiber die Textsorte des vorliegenden Materials
gegeben. Nach wegweisenden Fragen zur Bestimmung der Textsorte
werden die Lernenden ihren Weg selbst finden. Falls es den Lernenden
schwerfallt, kann die Lehrkraft auf die Strophen hinweisen und den
Lernenden behilflich sein. Nachdem alle Fragen beziiglich der Form und
der Textsorte geklart sind, konnen die Lernenden ihre eigenen Auflerungen
zum Geriist und zum Inhalt des Gedichts zur Sprache bringen. Fiir eine
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erfolgreiche Diskussion sollte die Klasse in Gruppen aufgeteilt werden. Die
Lehrkraft kann zum Beispiel Fragen stellen.

1. Hat euch das Gedicht gefallen?

2. Welche Bilder in Wiemers Gedicht sind personlich?

3. Wer ist das ,wir" in dieser Gruppe von Menschen, die um 1900
geboren wurden?

4. Uber welche Gruppe von Menschen wird hier gesprochen?

5. Welcher Krieg hat mit der Jahreszahl (14) vierzehn zu tun?

6. Welchen Adolf hatten die Leute, als sie dreiunddreiflig waren?

7. Wer hatte Schutt?

8. Und wer hatte spater im Jahre 1959 Wohlstand?

9. Was versteht ihr von Schutt?

10. Was sind Feindeinfliige?

Jede Gruppe arbeitet fiir sich und dafiir werden ca. 10 Minuten
gegeben. In dieser Phase kann die Lehrkraft folgendes machen:

- Fragen iiber Moderne Lyrik stellen werden,

- Informationen iiber konkrete Poesie geben,

- Angaben zum Lyriker (in diesem Fall Otto Rudolf Wiemer)
vorlesen.

Mit der Beschiftigung dieser Phase entdecken die Lernenden
verschiedene Eigenschaften der literarischen Texte. Sie gewinnen die
Geschicklichkeit, Aussagen in einer anderen Sprache zu verstehen. Die
Textbearbeitungsphase fordert die Erweiterung des Vokabulars und regt
die flielende Sprechgelegenheit an, d. h. die Lernenden finden die
Gelegenheit, sprachliche Wendungen, Redemittel und Strukturen
anzuwenden. In Fachdidaktischen Literaturen wird haufig betont, dass die
verbale Ausdrucksfahigkeit im Zusammenhang mit literarischen Texten
gefordert wird. Die konkrete Poesie im Fremdsprachenunterricht sollte fiir
die Entfaltung der Konversation bei den Lernenden Beitrag leisten. Nach
diesen Schritten beenden wir die Textbearbeitungsphase und gehen zur
Transferphase iiber. Das ist die letzte Phase des Unterrichtskonzepts.
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Die Transferphase
(ca. 30. Minuten)

Nun wird versucht, die letzte Phase des Unterrichtskonzeptes zu
erklaren. Fiir die Transferphase sind ca. 30 Minuten geplant. Das
Zielmerkmal dieser Phase ist, den Lernenden den neugelernten Stoff in
Realen Situationen gebrdauchlich zu machen. Die Lernenden werden
motiviert, das erworbene Wissen auf die reale Welt zu iibertragen.

In dieser Phase werden die Lernenden dazu bewegt, selbst zu arbeiten,
denn es wird von ihnen verlangt das bisher in diesem Unterricht erworbene
nun anzuwenden und auszuiiben. Die Lehrkraft teilt hier zunachst die
Arbeitsblatter aus, die sie fiir diesen Unterricht vorbereitet hat. Die
Lernenden schreiben die einzelnen Zeilen zu dem Gedicht auf, die die
Lehrkraft ihnen als Aufgabe gestellt hat. Hier muss die Lehrkraft darauf
hinweisen, dass die in dem Gedicht gestellten Hilfsverben von , haben” und
,,sein” im Préteritum verlangt werden. Demnach sollen die Lernenden die
gegebenen Liicken in der Aufgabe auf dem Arbeitsblatt vervollstandigen.
Sie miissen auch darauf achten, dass sie nach dem Personalpronomen von
,,wir”’ das Hilfsverb , haben” und ,,sein’”” im Plural bilden.

Im zweiten Teil der Ubung wird diesmal die Negation ,kein” von den
einzelnen Satzen verlangt. Und zwar werden an dieser Stelle drei
Moglichkeiten zur Wahl angeboten. Aulerdem wird in dieser Ubung die
Negation im Nominativ und im Akkusativ getibt. Es ist wichtig, dass die
Lernenden die Nomen mit dem richtigen Artikel benutzen und dass sie
dazu die richtige Negation einsetzen konnen. z.B.:

» Wir hatten Feindeinfliige oder Negation + Nomen
» Wir hatten keine Feindeinfliige.

Im dritten Teil des Arbeitsblattes sollen die Lernenden, die im Gedicht
gegebenen ,,als” Siatze mit Negation bilden und mit angegebenen Fakten in
der Vergangenheit neue Satze schreiben. Nachdem das Arbeitsblatt
bearbeitet worden ist, gibt die Lehrkraft die Hausaufgabe. Sie verlangt von
den Lernenden ein Gedicht nach dem Muster der modernen Lyrik mit ihren
eigenen Angaben zu schreiben. Nach der Transferphase endet nun der
Unterricht.
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Exkurs

Beim Umgang mit konkreter Poesie im Fremdsprachenunterricht sind
die Phasen: vor dem Lesen, wihrend dem Lesen und nach dem Lesen mit
einem Beispieltext von grofiem Belang. Es wurde tiber die Textsorte Gedicht
von Rudolf Otto Wiemer erkundigt und anschlieffend die Phasen beim
Lesen erklart und dariiber aufmerksam gemacht. Die konkrete Poesie kann
visuell dargestellt und die optische Wahrnehmung der Lernenden erweckt
werden. Damit kann die Aufmerksamkeit der Lernenden gewonnen
werden. Die Lernenden werden im Gegensatz von abstrakt dargestellter
Literatur direkt mit dem konkreten Material vertraut gemacht. Die leichte
Struktur der konkreten Poesie ermoglicht den Lernenden einen
spielerischen Literaturunterricht und einen einfacheren Umgang damit. Es
ist sehr wichtig, einen richtigen Text auszuwdhlen, damit auf keinen Fall
Langeweile der Lernenden vorkommt. Literarische Texte sollten bewusst
ausgewdhlt werden, wobei sie auch ein Blickfeld in das Leben des
Ziellandes ermdglichen und die Lernenden dadurch eine kulturelle Einsicht
bekommen. Konkrete Poesie im DaF-Unterricht ermdglicht den Lernenden
eine kontextfreie Behandlung eines Textes, indem sie selbst mit Wortern
experimentieren konnen. Die Vermittlung der wichtigen Themen Idsen
Sprechanldsse aus, die im Landeskundenunterricht eingesetzt werden
konnen. Konkrete Gedichte sind fiir die Fremdsprachenlerner gut geeignet,
da sie die Interpretationsfahigkeit der Lernenden durch Besprechung des
Textes entwickeln konnen. Lesen und Schreiben sind Kompetenzen, die
staindig entfaltet und den Agquivalenten des Lebens angepasst werden

sollten.
Schluss
In diesem Unterrichtskonzept wurde das Thema

Fremdsprachenunterricht mit Gedichten behandelt. Mit diesem
Unterrichtskonzept ~ wurde der Umgang mit Gedichten im
Fremdsprachenunterricht und die Phasen: vor dem Lesen, wahrend dem
Lesen und nach dem Lesen mit einem Beispielstext behandelt. Es wurde
iiber die Textsorte Gedicht erkundigt, die Phasen beim Lesen erkldrt und es
wurde dariiber aufmerksam gemacht.

Im DaF-Unterricht und in der Fachliteratur wird sehr haufig darauf
angesprochen, dass die Phasenmodelle flexibel eingesetzt werden sollen,
weil sie sich nicht in eine feste Richtlinie verwandeln sollten. Der jeweilige
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literarischer Text sollte nicht ohne Beriicksichtigung der Lernsituationen der
Lernenden in ein Schema gepresst werden. Die didaktische Leistung von
Unterrichtsmethoden sollen prézise durchdenkt und den Lernprozessen der
Lernenden entsprechend eingesetzt werden. Damit kann man von dem
starren Gertiist von Phasenmodellen und Beschrankungen entgehen. Da es
ein grofier Zeitaufwand ist kann der Lehrer vielleicht nicht fiir jede Klasse
einen passenden Plan und Unterricht gestalten, deshalb sollten
Lehrwerkautoren und Verlage eine Vielfalt der Literatur fiir Anfanger auf
den Markt bringen und eine Vielzahl der Auswahl erméglichen.

Uber den MafBstab fiir die didaktische Qualitit einer
Unterrichtsplanung schreibt Wolfgang Klafki wie folgt:

,Unterrichtsplanung [...] kann nie mehr als ein offener Entwurf sein,
der den Lehrer zu reflektierter Organisation, Anregung, Unterstiitzung und
Bewertung von Lernprozessen, also zu flexiblem Unterrichtshandeln
befdhigen soll. Der Mafistab fiir die didaktische Qualitit einer
Unterrichtsplanung ist nicht, ob der tatsachlich abgelaufene Unterricht dem
Plan moglichst genau entsprach, sondern ob die Planung dem Lehrer
didaktisch begriindbares, flexibles Handeln im Unterricht und den
Lernenden produktive Lernprozesse [...] ermoglichte.” (Klafki 1997, .32)

Die Konkrete Poesie kann im Unterricht auf verschiedenste Weisen
durchgenommen und behandelt werden. Wichtig ist aber die Vorbereitung
und das Hauptziel des Fremdsprachenunterrichts soll das spielerische,
interessante, einprdgsame Lehren der Fremdsprache sein. Eine
Fremdsprache kann erst dann zielgemafs gelehrt und gelernt werden, wenn
man darauf achtet, dass die vier Fertigkeiten wéhrend des gesamten
Sprachlehrprozesses gleichrangig behandelt werden. Keine Fertigkeit hat in
diesem Sinne den besonderen Vorrang vor den anderen. Man kann vom
sprachlichen Handeln nicht reden, ohne die vier Fertigkeiten als
gleichrangige Grundsteine eines Sprachsystems zu bewerten (vgl. Yilmaz,
2010: 27).
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ANHANG

ZEITSATZE

(Rudolf Otto Wiemer)

Als wir sechs waren, hatten wir

Masern.

Als wir vierzehn waren, hatten wir
Krieg.

Als wir zwanzig waren, hatten wir
Liebeskummer.

Als wir dreifSig waren, hatten wir
Kinder.

Als wir dreiunddreiflig waren, hatten wir
Adolf.

Als wir vierzig waren, hatten wir
Feindeinfliige.

Als wir fiinfundvierzig waren, hatten wir
Schutt.

Als wir achtundvierzig waren, hatten wir
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Kopfgeld.

Als wir fiinfzig waren, hatten wir
Oberwasser.

Als wir neunundfiinfzig waren, hatten wir
Wohlstand.

Als wir sechzig waren, hatten wir
Gallensteine.

Als wir siebzig waren, hatten wir

Gelebt.
WORTKARTEN

Masern Zahnschmerzen
Krieg Erdbeben
Liebeskummer Pubertat
Kinder Eltern
Adolf Baris Mango
Feindeinfliige Priifung
Schutt Schule
Kopfgeld Probleme
Oberwasser Steuern
Wohlstand Handys
Gallensteine Zahnspangen
Gelebt Millionen
Als Wir waren hatten
Als Wir waren hatten
Als Wir waren hatten
Als Wir waren hatten
Als Wir waren hatten
Als Wir waren hatten
Als Wir waren hatten
Als Wir waren hatten
Als Wir waren hatten
Als Wir waren hatten
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Als Wir waren hatten

Als Wir waren hatten

Sechs fliinfzig

Vierzehn neunundfiinfzig

Zwanzig sechzig

DreifSig siebzig

dreiunddreifig

vierzig

finfundvierzig

achtundvierzig

keine keinen

keine keinen

keine keinen

Kein kein

Kein keine

Kein keinen
ARBEITSBLATT
1.)Fiillen Sie die Liicken richtig aus! (Priteritum)
Als wir sechs (sein) (haben) wir Masern.
Als wir vierzehn(sein) (haben) wir Krieg.
Als wir zwanzig(sein) (haben) wir Liebeskummer.
Als wir(30) waren, (haben) wir Kinder.
Als wir(33) waren, (haben) wir Adolf.
___ wir vierzig (sein) ,(haben) wir Feindeinfliige.
___wir(45) (sein) ,(haben) wir Schutt.
_ wir(48) (sein) ,(haben) wir Kopfgeld.
___wir (50) (sein) ,(haben) wir Oberwasser.
Als___ neunundfiinfzig(sein) , (haben) wir Wohlstand.
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Als wir(60) (sein) ,(haben) wir
Gallensteine.___ wir(70) (sein) ,(haben) wir Gelebt.

Setzen Sie die Negation mit , kein”” im richtigen Kasus ein! (Achten Sie auf Arti-
kel der Nomen).

Wir hatten ( kein, keine, keinen) Masern.

Wir hatten (kein, keine, keinen) Krieg.

Wir hatten (kein, keine, keinen) Liebeskummer.
Wir hatten (kein, keine, keinen) Kinder.

Wir hatten (kein, keine, keinen) Adolf.

Wir hatten (kein, keine, keinen) Feindeinfliige.
Wir hatten (kein, keine, keinen) Schutt.

Wir hatten (kein, keine, keinen) Kopfgeld.
Wir hatten (kein, keine, keinen) Oberwasser.
Wir hatten (kein, keine, keinen) Wohlstand.
Wir hatten (kein, keine, keinen) Gallensteine.
Wir hatten (kein, keine, nicht) Gelebt.

Konjugieren Sie folgende Verben im Prisens und im Priteritum!

Prisens Priteritum Prisens Priteritum

Sein sein haben haben

ich
du

er/sie/
es

wir

ihr

sie/Sie
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Konjugieren Sie folgende Verben im Priteritum!

Regelmiflige Verben Unregelmifiige Verben
suchen(ich) schreiben(er)

warten(er) bleiben(er)

glauben(sie PL.) essen(ich)
antworten(wir) nehmen(du)

fragen(du) sprechen(Sie)
antworten(Sie) lesen(Sie)

warten(du) finden(er)

suchen(wir) trinken(sie)
glauben(ich) bleiben(wir)

Schreiben Sie neue Sitze wie im Beispiel und verwenden Sie folgende Nomen!

Erdbeben, Baris Manco, , Schule, Priifung, Probleme, Handys, Computer,

Pubertit, Zahnspangen.
Beispielsatz: Als wir sechs waren, hatten wir keine Masern,

Erdbeben.
1.
2.
3.
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Introduction

Language is an important indicator of not only comprehension but also
mental development. Therefore, language has an important role in cognitive
and social development. It also directly affects the processes of acquiring
and using social skills. The development of communication, which is one of
the leading social skills, is also closely related to language development.
Languages existed thanks to the community they belonged, for this reason,
every society has a language to be used in communication, understanding
and narration actions.

Additionally as a means of communication among the people, language
also contributes to the coming together of people who are not together and
having a common culture and common past. Language derives its power
from the culture that it is the carrier and protector of. In this respect, the
language phenomenon is evaluated as a phenomenon that includes the
cultural elements of the society to which it belongs (Kirkkilic & Sevim,
2012). It is an all-purpose and advanced system made up of sounds that
give opportunities to transfer feelings, thoughts and wishes, which are
utilized as a means of mutual communication among people, to others with
the assistance of accepted principles formed by each society’s own value
judgments in the viewpoint of sound, shape and meanings.

Language consists not only of sounds, but also of signs and various
movements. In the formation of language, besides the words that have a
communicative meaning, there are also factors such as stressing, intonation
and silence that add meaning to the word. The factors in question are
considered both as feeding the language and as supporting the language. In
order for the communication between people to take place in a healthy way,
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the receiver and the source person should use the same language. In today’s
society, there are thousands of languages that enable people to
communicate with each other. Every language is created by the people who
speak it. They are divided into fields such as the language of law, music,
medicine and the philosophy according to the subject areas (Giileryiiz,
2008).

Language is a reflection of a nation with its intellectual, social, tradition,
tradition and religious orientations. There is a significant relationship
between the aforementioned factors reflecting the basic characteristics of the
society and language. Because the values in question not only affect the
language, but also shape the way of expression, expressions, sounds and
rules of the language. When considered from a historical perspective, the
language phenomenon is among the most important factors that make up
the history of the nation.

Because while examining the past of the nations, the languages spoken
from the past to the present are also emphasized. In addition, language is
used in the transfer of oral and written resources from generation to
generation in society (Kirkkili¢ & Sevim, 2012).

Due to some social, political, economic and cultural reasons, people
have been inclined to study languages other than their native language and
to transfer their own languag to others since ancient times. People who
study a different language other than their native language both open up to
different worlds and transfer their inner world to the people whose
language they learn. In this context, learning a foreign language became
significant issue for societies to communicate with each other and recognize
different cultures today, when the borders between countries began to
disappear in parallel with technological developments (Bakir, 2014). The
subject of foreign language teaching in education systems is a salient issue
that has not been completely resolved even today (Bagkan, 2006).

Foreign Language

The importance of communication between different cultures and
communities has increased in today’s world where borders are removed
and different cultures interact with each other. Parallel to this, the necessity
of knowing foreign languages has increased, and knowing one or more
foreign languages has become a necessity for recognizing and making sense
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of different cultures and societies. This situation paved the way for
countries to reconsider their foreign language policies over time.

People’s desires and attempts to learn a foreign language go back to
ancient times. In the historical process, people have always tried to learn
other languages. However, the desire of people to learn a foreign language
has never been as high as it is today (Kara, 2010). Today, there are some
benefits and advantages that knowing a foreign language provides to
people. The benefits and advantages are listed as follows;

-Learning a foreign language contributes to a better understanding of
both the world and different perspectives.Thanks to foreign language
learning, the cultural development of societies is accelerated, and the level
of awareness for other cultures develops.

-Learning a foreign language improves an individual’s creative and
critical thinking skills.

-Learning a foreign language improves the individual’s ability to follow
the terminology in the field of literature and fine arts.

-Learning a foreign language improves people ‘s abilities to express
himself in environments where various languages are spoken.

-Knowing a foreign language helps students who continue their
education abroad to have a higher sense of self-confidence and social and
communication skills.

-Knowing a foreign language creates an important privilege for the
individual and contributes to the development of leadership talents and
participation in high-level working environments.

-Knowledge of a foreign language supports the individual to become a
lifelong learner in the international arena, as well as to gain a place in the
global world (fscan, 2011).

While mother tongue learning develops naturally such as walking,
eating and drinking from infancy, foreign language learning takes place
when the individual reaches a certain level of consciousness (Aydin, 2015).
Knowing a foreign language, besides knowing the words or grammar rules
in that language; It means being able to communicate verbally or in writing
with people who speak that language by making use of words and
structures. In other words, the knowledge in a foreign language is not only
about knowledge the grammatical principles of the relevant language.
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Moreover, a foreign language knowledge is knowing which words and
structures should be used when and how. Knowing the grammar rules of
the target language well at the point of knowing a foreign language is
defined as “grammatical competence”, and knowing which words and
structures to use while communicating is defined as “communicative
competence”. An individual who wants to know a foreign language should
have basic cognition about the cultural characteristics of the target language
so as to develop both grammatical and communicative skills (Iscan, 2011).

The Cefr (Common European Framework of Reference For Languages)

The CEFR is a very relevant scaffolding by foreign language teaching
authorities as well as ¢ program and testing developers. Owing to the fact
that Turkey has been a member of the Council of Europe (CoE) since the
years of 1950, the Turkish Ministry of National Education- MoNE, and the
Higher Education Council of Turkey has been adopted a foreign language
education policy and strategies (Tosuncuoglu and Peaci, 2019). Today, there
are some levels used in foreign language teaching in European standards.
These existing levels consist of Al, A2, Bl, B2, C1 and C2 levels,
respectively. Detailed information on language levels has been published in
the Common Application Text (Yildiz and Tuncel, 2012; Ozbay et al., 2013).
According to the published text, A1l level corresponds to “Entry”, A2 level
to “Beginner”, Bl level to “Threshold”, B2 level to “Superior”, C1 to
“Effective Operational Competence” and C2 to “Mastery”. In this
classification, it is determined that an individual who wants to study a
foreign language is at what language level. Consistent with the Common
Application Text (of CEFR), the behaviors that a person can acquire and
apply according to the level of foreign language are summarized as
follows(see also https://www.coe.int/en/web/common-european-
framework-reference-languages/level-descriptions)

Al Level

Can understand and form patterns to meet concrete needs in daily life.
S/he can introduce himself to other people and ask questions about himself
to others. If the other person is speaking slowly and clearly, he/she can
speak in a way that helps the speaker and communicates in a simple way.
Can introduce himself, others and entities. In this context, he can
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communicate with others by addressing issues such as where he lives, who
he knows, what he owns, and by using stereotyped questions (Kara, 2011).
When written expression skills are evaluated, they can write a short
postcard with simple sentences and fill out forms containing personal
information (such as writing names and addresses on registration forms.

A2 Level

They can use simple idioms in a sentence. Can exchange simple and
direct information on familiar basic topics. Can communicate on a simple
level if the people he is talking to speak leisurely and clearly and are ready
to help. S/he is able to communicate with people around him on simple and
understandable matters. When written expression and writing skills are
evaluated, they can write short messages by taking simple, short,
understandable notes, and can write letters that are easy to write in the style
of a thank you letter. When reading skills are evaluated, they can read
simple, plain and short reading texts, and can easily understand the basic
information in user manuals, advertisements or food/beverage menus.

B1 Level

One can speak and understand familiar topics (school, work, daily life,
etc.) when standard and clear language is used. It can handle most of the
problems it encounters in regions where the dominant language is spoken.
They can express their own discourses on topics that are known or of
interest. It can denote an event, dream or experience, highlight their views
on a project, and describe an expectation (Turkish Ministry of National
Education- MoNE, 2009). When the reading skill is taken into consideration,
s/he can read and understand the words used in daily language and the
words frequently used in professional life, and can convey her/his feelings
and thoughts in the letters he writes. When the written expression skill is
evaluated, they can write simple and connected texts on topics of interest or
familiarity, and can prepare a text about their impressions and experiences.
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B2 Level

It has a very wide index to be able to make clear descriptions, express
one’s point of view, and develop an argument without visibly searching for
words (Soysekerci, 2013). One can understand the essence of abstract and
concrete issues in a discussion that falls within the learner’s individual area
of expertise. One can speak naturally and comfortably with the speaker
without tension. Can express herself/himself clearly and in detail while in a
wide subject area. They can express their opinions on the issues on the
agenda and indicate the possible drawbacks and advantages of different
results (Turkish Ministry of National Education-MoNE, 2009). When
reading skills are evaluated, they can read texts written by authors with
certain attitudes and views, reports and articles containing current
problems. Understands contemporary, plain literary texts. When her/his
written expression skills are evaluated, s/he writes detailed and
understandable texts on all subjects of interest. S/he writes a text that will
support or oppose any idea at the same rate. It can give sufficient place to
information transfer and justifications in text writing.

C1 Level

One can understand sentences consisting of complex and long
(difficult) texts and comprehend the implicit concepts in the sentences. S/he
can explain himself clearly and clearly and without difficulty, without
spending a lot of time on the words s/he will use, without the need to
search. S/he can use language effectively in social, professional or academic
life. Expresses her/himself clearly on complex issues, conveys his own views
in the context of adding, editing and discourse (MoNE, 2009). When
considered in terms of reading skills, s/he reads long and intense literary
works by distinguishing the differences in the forms of chanting. Easily
reads and understands written texts in any subject that is outside of his field
of interest and requires a certain knowledge. When her/his written
expression skill is taken into consideration, s/he can write texts in which he
explains her/his ideas in detail.

C2 Level

S/he understands everything s/he perceives, whether by reading or
hearing, almost effortlessly. It completely summarizes all the information,

149



both written and oral, from different sources. The learner expresses his/her
personal ideas naturally, fluently and precisely, distinguishes the fine
distinctions that are related to each other in dense content topics. When the
reading skill is taken into consideration, s/he can easily read and
understand articles that require in-depth knowledge, user manuals and
texts that are at a high level in terms of grammar.

When written expression skills are considered, they can write
understandable and qualified texts using appropriate and sufficient
expressions, and can provide information that can draw the attention of the
readers with the text they have created.

Language levels are used to ascertain the level of foreign language
students who aim to study a foreign language. In conformity with_the
European common application text, it has been emphasized that there may
be some differences between countries in terms of determining language
levels, but the above classification should be adhered to. In addition, it has
been stated that the above-mentioned levels will develop further by
combining with the experiences of countries and institutions. The mainstay
is the programs prepared according to universal criteria in foreign language
teaching. This universal criterion can be accepted as the European
Language Development criteria today (Demirel, 2003). The Council of
Europe(CoE) has brought innovations to the field of language learning with
regulations on language levels. While arranging language levels in this
Common Reference Text, it is aimed that the learners who plan to learn the
target language learn the language in an order by achieving certain gains in
4 basic language skills.

Foreign Language Teaching

Many definitions have been made in the literature on foreign language.
There are definitions of any language that is learned after acquiring the
mother tongue and used later (Mitchell & Myles, 2002) or a non-native
language that is not in a common communication situation in a country and
learned through formal education (Pegenek, 2002). Geng (2004) emphasized
the importance of recognizing and understanding different languages and
cultures so that an individual can look at the world outside of his native
language and culture. Foreign language learners can interpret situations
and events from a different perspective.

150



With the rapid developments and changes in technology, it is not
sufficient for people to adapt to these improvements and changes only with
their native language. For this, people are in need of learning and using
different languages. Foreign language teaching/learning is conducted both
in the country and abroad. Of course, it is crystal clear that how the
language teaching/learning will be done, who the target group will be, and
how the program will be prepared are the most difficult stages. In this
context, it is important why the target audiences learn a different language,
how they learn it, and what will be done as a result of the learning and
teaching. How the teaching process takes place is as important as language
teaching. For this reason, it is emphasized that learning and teaching
activities should be handled in a systematic and formal structure. It is
considered very important to find out the needs in order to determine the
structure to be formed. There are many studies in the field of language
needs.

When we look at the studies carried out in the field on language needs
analysis to date, it is understood that it corresponds to the subjects such as
content-oriented, for which needs individuals learn the language, that
programs suitable for the level and audience should be prepared according
to the results of language needs, and how the programs can be made
effective for students under the guidance of educators. Recently, the
advancements in science and technology, the convergence of countries
within the framework of globalization, the disappearance of borders
between countries and the desire of people to know different cultures have
led to the need to use efficiently a foreign language or languages.

The need for people to learn languages other than their native
languages: the necessity of living in society, the desire to learn their own
cultural values, as well as the ability to establish and maintain bilateral and
multilateral relations in the areas of trade, science, art, work, tourism,
education, culture and communication and etc.,, emerged for different
purposes. (Sahin, 2007). Societies that want to develop should follow
technological and scientific developments. As a means of following these
developments, we come across knowing a foreign language. In this regard,
lots of people who want to study a foreign language has increased
considerably in the world, including our country. Goktiirk (1982) expresses
this situation as follows: “Foreign language teaching in Turkey has emerged
and developed as an indispensable necessity of modernization and
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civilizational breakthroughs.” The presence of foreign language courses in
the education programs of many countries of the world is an indicator of
the significance given to foreign language in the world.

Given (2001) stated that studies have been carried out in the Council of
Europe(CoE) to encourage more independent and lifelong language
learning from an early age, to promote learning in more than one foreign
language as well as lesser-known languages, and to explore various cultures
through inter-institutional exchange programs. While the European
Parliament and the Council of Ministers showed how important it is to
know a foreign language by declaring 2001 as the “European Year of
Languages”, foreign language proficiency has become a necessity.
Therefore, observing and examining the factors that enable children to gain
language proficiency in education systems has gained importance (Eurydice
European Unit, 2001).

In the 21st century, where communication knows no borders and
countries are in competition, it is possible for people to communicate with a
common language, and this reveals the necessity of a foreign language. In
addition, societies need to communicate with at least one common foreign
language in order to follow and catch up with the development and
technology in the world, especially in the field of trade and economy. This
common foreign language is English with the influence of the USA (United
States of America), which has the greatest power in education, science and
communication in the world (Demirkan, 2008). “English” is used as the
official language in international organizations that are important for
Turkey, such as NATO (North Atlantic Treaty Organization). With the
intensification of international relations, learning other languages,
particularly which are accepted as official languages in international
institutions, has become a necessity in Turkey, and as a result, the teaching
of foreign languages has taken place in school programs (Demirel, 2003).

Economic and technical advancements that emerged with the
industrialization of Europe have been effective in the spread of foreign
language teaching. However, the increase in trade and transportation
opportunities has affected the importance of foreign language as an easy
communication tool (Sahin, 2007).
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Foreign Language Learning Strategies

Learning is the work of consciously storing selected information in
memory and using it when appropriate; Learning to learn is a skill that is
developed as the development and education process of the individual
continues and develops. According to Oxford the inventory of language
studying strategies, are the use of techniques, behaviors or activities that
students are close to or inclined to learn the target language (Oxford, 1999).
These activities are used by students to make it easier to understand and
remember what is taught in language lessons, and to make learning more
fun, faster and more effective (Bekleyen, 2006). Griffith defined language
learning strategies as “strategies chosen by learners consciously and
purposefully to organize language learning” (Griffith, 2007). According to
Cook (1996), language learning strategies are the decisions that learners
make while learning a foreign language or while using the language and
directly affect learning.

Concerning the descriptions about language learning strategies, they
can be denoted as all of the methods, techniques, verbs and ideas used to
make foreign language learners permanent and internalize the knowledge
they have acquired in the target language, to store it in memory and use it
when necessary, and to facilitate learning. Lots of research have been
conducted on the strategies used in language learning. Some researchers
(Ehrman et al., 2003) have stated that using not only one but several of the
language learning strategies in the same learning may be beneficial, and
that the student’s synthesis of unique strategies makes learning more
effective. The first research on language learning strategies dates back to the
1970s. These studies were not aimed at developing a strategy, but began by
questioning the characteristics of people who are capable of language
learning (Norton & Toohey, 2001).

The classification created by Oxford (1990) is accepted as the most
comprehensive among the classifications created (Chamot, 2004). According
to Oxford, the developer of the language learning strategies inventory,
language learning strategies consist of two main and six sub-sections. The
two main topics are direct and indirect learning strategies. Direct strategies
from these main headings are divided into three subheadings. These are
memory strategies, cognitive strategies and compensatory strategies. The
indirect learning strategy, which is the other main learning strategy, is also
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divided into 3 sub-headings. These are: metacognitive strategies, affective
strategies and social strategies.

Indirect learning strategies, which are the second main title, operate
based on learning the target language in general terms. Metacognitive
strategies, the first of the indirect strategies, help the individual learning the
target language to plan their own/personal learning, organize and focus
their learning processes. While affective strategies enable language learners
to control their motivation, desire, thoughts and attitudes about the target
language, social strategies, which are the last indirect learning strategy,
allow the individual to interact in the target language and communicate
with others.

Strategies help learners a lot in the language learning process.
However, it is impossible to expect every learner to achieve the same
success with the same strategy. Individuals differ from each other in the
way they learn. Each successful learner determines his own learning plan,
process and learning style in the language acquisition process. Rather, it
should be expected. Studies have concluded that students who determine
their own language learning strategies have more success in language
acquisition (Hismanoglu, 2012).

In addition, it is emphasized that those who use language learning
strategies are individuals who are quick to grasp, good learners, willing to
learn the language on target and capable of communicating in the target
language, and that using these strategies liberates individuals and conducts
their own learning.

Related Literature

The use of strategies has an important place in language teaching in
order to support permanent and rapid learning. Hismanoglu (2000) states
that most researchers in foreign language teaching say that strategies are
one of the effective elements in language studying. There have been
numerous works on language learning strategies (Oxford, 1990; Griffith,
2007). These researchers defined language learning strategies in different
ways and classified the strategies in different ways according to their
content. Oxford (1999) denotes that language learning strategies are the
learners” use of techniques, behaviors and activities that are close to them
and are inclined to learn the target language. Finally, Griffith (2007) defines
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language learning strategies as strategies that students consciously and
purposefully choose to organize their language learning.

Apart from the descriptive expressions of a language learning strategy,
the classification of strategies was carried out by many linguists. Studies in
this context date back to the 1970s. These studies were not aimed at
explaining or developing strategies, but were carried out by investigating
the characteristics of people who are successful in language learning (Nor-
ton & Toohey, 2001; Stern, 1975).

It was also emphasized that the language learning preferences of
students with ability, motivation and opportunity factors can be easily
determined (Naiman et al., 1978). There are many classifications on
language learning strategies. Although these classifications have many
similarities, their differences are clearly revealed.

The classifications are as follows:

Naiman et al. (1978): Mentions five- different-strategy: active-task
approach, seeing language as a system, recognizing language as a
communication tool, managing affective demands, monitoring performance
in the target language.

Rubin (1981): Evaluating how strategies contribute to learning, the
researcher talks about two different processes, direct and indirect: Direct:
clarifying, observing, remembering, predicting, reasoning deductively,
applying. Indirect: creating opportunities for practice, setting tasks for
communication.

Weinstein & Mayer (1986): Clarifies the distinction between learning
strategies and teaching methods. Groups them according to simple or
complex tasks.

O’'Malley and Chamot (1990): It examines three basic groups as meta-
cognitive, cognitive and social strategies.

Oxford (1990): It collects it under two main headings, direct and
indirect. Direct: memory, cognitive, compensatory. Indirect: metacognitive,
affective, social.

Stern (1992): Management and planning strategies, cognitive,
communicative-experimental, affectional.

Cohen & Weaver (2006): a) Recovery, rehearsal, communication and
compensation strategies b) Four language skills- listening, reading, writing,
speaking strategies and translation.
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Oxford examined language learning strategies under 2 primary
headings as direct and indirect strategies in his classification. With these
main headings, Oxford has divided language learning into two stages.

While direct strategies support learning in the first phase of language
studying, indirect strategies support the second phase of language learning.
Direct strategies are composed of memory strategies, cognitive strategies
and compensatory strategies and contribute to language learning with
activities such as direct reminder, repetition, practice, sending and receiving
messages in the target language, making predictions, and resolving
conflicts. Indirect strategies consist of metacognitive, affectional and social
strategies sub-headings and provide supports to individuals to become
proficient in the language by using the language in a communicative
dimension with the activities of planning and evaluating their own
learning, reducing the fear and anxiety experienced while using the target
language and encouraging them, empathy and communication activities.

Strategies found in language learning classifications offer learners many
options to acquire the language easily and facilitate their own learning.
With these strategies, learning becomes individualized and becomes
permanent and easy for the learner. Some researchers (Ehrman et al., 2003)
say that using not only one but several of the language learning strategies
together may be more beneficial for the learner, and that the student’s
combining strategies and using them in learning can yield more effective
results. In addition, in the field of language learning strategies
classifications, which include student-centered education that puts
individualization at the forefront, researchers have conducted studies that
determine the strategy use of learners by considering their language level
and gender in the language. In addition, learners can determine their own
language learning strategies based on their education level and age.

Based on this information, learning has become individualized with the
use of language learning strategies, thus making it more permanent and
easier. It is also mentioned in the studies that learners synthesize the
strategies that are suitable for them and use them according to their own
needs.
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Some Problems of Foreign Language Studies

Learning foreign languages are long and complex processes that
require dedication and effort. In this process, learners are expected to use
skills, effectively, for instance listening, reading, speaking and writing,
which are required to gain high-level competence. In addition, the language
learning process is a multi-layered, multivariate cognitive process. Chapelle
and Roberts (1986) stated that due to the different characteristics of the
source language and the target language, students’ acquaintance with
lexical, structural, phonological and cultural information that may be
ambiguous and complex causes them hardships in the language learning
activities. The fact that the language is a living entity and changes over time
with the influence of the cultural characteristics that the speakers transfer to
the language processes also cause the emergence of new rules that need to
be comprehended in the process. In addition, economic and technological
developments, the use of social media and the increase in foreign travel
increase intercultural interaction and this situation allows new words from
different languages to enter the target language (Kramsch & Widdowson,
1998).

Spoken as a mother tongue or foreign language by nearly two billion
people worldwide, English is widely taught in more than 118 countries as
the third most spoken language. This language; It has become the dominant
common communication tool in all areas of life, including science, art,
commerce, aviation, entertainment, television, internet, diplomacy and
business ( Nunan, 2003). An estimated 80% of articles published each year
in academic contexts are written in English. English is the dominant
language on the Internet and social media, which is an enormous source of
information. Today, even small entrepreneurs and company managers
conduct business relations through English. In addition to creating good job
and educational opportunities, being able to speak English helps to easily
travel around the world and learn more about different cultures, places and
lifestyles. Therefore, there has been an intense demand for learning English
all over the globe, making it the most taught foreign language worldwide
(Beare, 2018). As a result, studies have been carried out on how to teach
English better.

In Turkey, one of the countries where learning English has gained more
importance recently, research have been conducted on the factors affecting
the language learning process. However, despite these studies and
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compulsory language education for many years, general English education
and students’ proficiency levels have not reached a satisfactory level (Cos-
kun-Demirpolat, 2015; Haznedar, 2010; cited in Simsek & Ozaslan, 2021).
Most of the students learn grammar (grammar) rules to a certain degree, but
they cannot use their communication skills enough (Akmenge, 2019).
Although this situation is related to frequently changing education policies,
problematic curriculum designs and wrong teaching strategies, individual
differences of students are also among the reasons for this failure; these
features and differences are often overlooked.

Skehan (1989) argued that individual differences are very effective in
the language learning process. Oxford & Cohen (1992) listed these
differences as “age, gender, self-esteem, motivation, anxiety level, risk-
taking ability, cooperation, learning style, language learning strategies and
uncertainty tolerance”. In parallel with this situation, many researchers
have conducted many studies on the characteristics of students who learn
the target language effectively. In addition, he develops various strategies to
make sense of the target language he will learn and uses language learning
strategies at an advanced level.

Uncertainty tolerance is basically encountered in the field of
psychology and literature; however, due to the uncertain nature of language
acquisition, it is one of the concepts that has recently attracted the attention
of researchers working on foreign language learning (Dewaele & Wei, 2013;
Wei & Hu, 2019). In the language learning processes, individuals use
various learning strategies in order to adapt to the foreign culture, language
structure, words and pronunciation of the target language. Tle learners with
a high level of uncertainty tolerance have the ability to cope with these
structures without being disturbed by the uncertain situations they
encounter while learning these new structures. Therefore, these students
can pass the learning process successfully, without experiencing anxiety
due to uncertain situations and without developing a negative attitude
towards language. As a result, supporting students’ ability to cope with
uncertain situations, that is, determining their uncertainty tolerance levels,
is of great importance especially in language learning and teaching
processes and in determining and implementing strategies.

One of the variables that are considered to have a paramount effect on
the language learning success of individuals is language learning strategies.
These strategies are definite actions, behaviors or attitudes that learners
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employ to develop their ability to understand, internalize and use the target
language (Oxford, 1989). These strategies incorporate many behaviors that
can improve language learning ability. Individuals who can use effective
language learning strategies are aware of the strategies they utilize and
know why they use these strategies (Green & Oxford, 1995). Therefore, to
help students get the most out of strategy use, it is very important to be
aware of the variables involved and to make use of the strategies best suited
to their goals and learning needs.

The Methods Used in Foreign Language Teaching

Over the years, how to teach foreign languages have always been the
subject of discussion. For this reason, various methods have been developed
and used throughout the foreign language teaching process. It is stated that
the teaching element that will enable the student to reach their educational
goals in the fastest and most reliable way is the method (Memis & Erdem,
2013).

In describing methods, a plan was suggested by the American applied
linguist Edward Anthony to determine the difference between a language
teaching philosophy and principles and derived procedures for a language
teaching. He identified three levels of conceptual organization called
approaches, methods, and techniques. According to this:

- Approach is a set of presuppositions about the nature of language to
be learnt and taught.

- Method is a overall plan of systematic language teaching based on a
chosen approach.

- Technique, on the other hand, is defined as special activities that are
revealed in the classroom that are compatible with the method and thus in
harmony with the approach (Anthony, 1963).

The method made use of in a foreign language teaching denotes the
theoretical base of teaching. So, it is important to know the main rules,
limitations, patterns and properties of the methods well. The methods used
in foreign language teaching have emerged so as to eliminate the
deficiencies and inadequacies of the currently used ones (Memis & Erdem,
2013).

Although different methods and strategies are applied in foreign
language teaching, the target is always the same. The goal in foreign
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language teaching is to impove all four language skills, these are; reading,
writing, speaking & listening skills. Although the time and manner in which
students reach this goal vary due to individual differences, a similar
development is observed in general. However, this development is also
affected by different factors. Many studies have revealed that the existence
of stereotyped thoughts negatively affects the foreign language learning
process. Although stereotypes about learning a foreign language vary
among individuals, they can be considered in general terms. Ensuring that
students develop an awareness about these stereotyped thoughts and
reducing these irrational and unrealistic thoughts will positively affect the
foreign language learning process. For this, first of all, the stereotyped
thoughts about foreign language scale developed by Menderes Unal in 2015
can be applied and it can be examined in which direction and at what level
the students have these thoughts. Another factor affecting foreign language
teaching is the students’ self-efficacy perception towards foreign language
learning. Many studies show that students’ self-confidence that they can
learn a language positively affects this learning process. The source of this
perception of self-efficacy may vary among individuals, but in general, it
comes from four sources.

Supporting students” self-efficacy perception will positively affect the
foreign language learning process. In consequence of the findings obtained,
foreign language learning and teaching can be supported and it can be
aimed to raise awareness of foreign language teacher candidates.
Individuals who are conscious of foreign language learning can effectively
manage foreign language teaching.

Language Teaching Proficiency

The proficiency of Language Teaching depends on several factors. All
factors in the learning-teaching environment affect the learning process and
student success. Students” high language learning beliefs and meeting their
expectations are seen as important factors that positively affect the language
learning process. Studies on foreign language teaching in Turkey are mostly
aimed at examining the problems encountered and solution suggestions,
the methods and applications used, the resources used in foreign language
teaching in terms of various variables. Although there are many research on
the subject, it is noticed that learning English as a foreign language is not at
the targeted level. It is thought that learners’ attitudes, beliefs and
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expectations towards foreign language learning are paramount issues
affecting language learning and these factors affect academic achievement.
Although the idea that students’ beliefs and attitudes about foreign
language learning have a great function in accelerating or preventing
success and the idea that these beliefs affect language learning strategies is
not new, these beliefs, attitudes and strategies can be used in different
educational institutions and at different ages. There are very few studies
that have been examined in a wider social context that includes a large
sample group selected from students in the study group.

Adaptation to the changing world order is of vital importance for
societies. Especially the changes in science and technology affect social,
cultural and economic fields. Experienced developments have affected
people’s habits, needs, the way they are supplied, as well as the way they
demand and acquire needs. In other words, it has changed the
communication ways of individuals.

The invention of the computer and the internet connection made it
easier to produce, access and transfer information. The development of
technology creates an increasingly interconnected world and creates a glo-
bal society. In the globalizing world, with the developments in social,
economic and political fields, social borders, etc.,, have disappeared and
intercultural interaction has begun. Despite the diversifying people,
ideologies, political relations, social activities and cultural beliefs in the
globe, interaction, exchange and exchange is a prominent need. In other
words, poor or rich, developed or developing nations, that is, every person
needs each other directly or indirectly in order to progress or survive
(Gbollie and Gong, 2013). Demirel (1993) states that with the increase in
international relations, it is not enough for countries to communicate only in
their own native language, so the requirements to learn the languages of
other nations have arisen. The importance of knowing foreign language/s so
as to be able to communicate with the other people is an indisputable fact in
today’s world, which is globalized and borders between societies are
removed. Baggeci and Yasar (2007) stated that the knowledge ina foreign
language makes it easier to follow scientific, technological, socio-economic
developments in the world and the latest developments such as job
opportunities through media and internet.

However, he states that it makes it possible to use and evaluate this
information that individuals have reached. In addition, learning a foreign
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language has many opportunities in personal development areas such as
being able to communicate with individuals, studying abroad, being
qualified to work in these companies today when bilateral or multinational
companies cooperate, and thus having better job opportunities, as well as
economic, motivation and self-confidence. appears to be beneficial (Gbollie
& Gong, 2013).

Therefore, individuals’ personal, economic, commercial etc. For these
reasons, it is very significant for societies to study foreign languages besides
their mother tongue in order to adapt to the rapidly changing and
developing requirements of our age. In this context, in order for our country
to compete with other economically, politically, socially developed
countries, our education system should raise individuals with strong
communication skills who will respond to the needs of our age. In order for
this qualified human power to lead to positive changes and developments,
individuals need to know a foreign language other than their mother
tongue (Oktay, 2014). Hence, the significance given to foreign language
learning and teaching is increasing in the world and in our country.

Foreign Language Teaching in The World

Technological, political, economic, etc., in line with the developments,
the importance of knowing a foreign language is an indisputable issue in
today’s globalization and the disappearance of social borders. Therefore, the
importance given to learning and teaching foreign languages is increasing
all over the world.

Learning a foreign language is a knowledge for the learners in Europe
almost everywhere. Official language education is compulsory at the
national level in the schools of most European countries (Devlin, 2018). As
for national statistics results, students in Estonian and Finnish schools
usually start foreign language education at the age of 9. In Sweden, foreign
language education starts at the age of 7. Ireland and Scotland are the just
two countries where foreign language education is optional in schools.
However, the new policy, which is expected to be fully implemented by
2021, shows that all the learners from the age of 5 will learn a foreign
language (European Commission/EACEA/Eurydice, 2017).

In many countries in Europe, learning a second foreign language begins
a few years after the first foreign language is learned. However, in some
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countries, learning the second foreign language as a mandatory issue
follows a period of one or two years after the start of the first compulsory
language. Education policies in almost all countries in 2015-2016 complied
with the recommendation conditions by ensuring that all the learners know
at least two foreign languages during mandatory education. However, there
are great differences between countries in this learning process. For the
purpose of teaching two foreign languages from an early age, there is a
group of countries where all students must learn leastways two foreign
languages for a minimum of one year during full-time education. However,
there are also countries where it is not compulsory to learn two foreign
languages, but where everyone has the right to learn a second foreign
language during the full-time study period. Although the first foreign
language is compulsory in such countries, the second foreign language is
offered to the student by the schools through the core curriculum

In Scotland, the new policies, which are already being phased in and
ought to be fully applied by the year of 2021, enable to allow all the
learners to start learning the first foreign language at the start of elementary
school and a foreign language after five years. Students attending
“Gimnazum” schools in Hungary are usually required to learn two foreign
languages from the age of 14. In Germany, students following theacademic
programs have to learn two foreign languages around the age of 12 or 13,
(European Commission/EACEA/Eurydice, 2017).

In summary, more than 17 million elementary and secondary school
students (about 99% of students at this level of education) in the European
Union learned minimum one foreign language in 2015. Of these students, 10
million (about 59%) studied 2 or more foreign languages (Eurostat, 2017). In
the report of the European Union Statistical Office Eurostat (2017), it is
stated that the rate of foreign language studying is at least 80% in 24 of the
European countries with data. Even in European countries where the share
of foreign language learners is the lowest, most students learn a foreign
language before starting secondary education (Devlin, 2018).

Foreign Language Teaching in Turkey

In today’s world where globalization is developing rapidly, the
importance of knowing at least one foreign language is an undeniable fact.
The boundaries of not only the states but also the activities of the civil
society and the business world are gradually disappearing. It becomes a
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necessity to learn at least one foreign language well so as to interact with
other scientists in the field of science and to produce works in the
international arena (Yal¢in, 2017). The changing economic and political
power balances in the world also affect the foreign language that
individuals prefer to learn. While learning a foreign language is paramount
for one period, another language may take its place in another period.
While French was the first foreign language to be learned in our country
until 1950, it was replaced by English after 1950 (Soner, 2007). English is
taught as the first foreign language in our country, as English has become a
common language all over the globe and is one of the most commonly used
languages in the globe. Teaching English, a widely used foreign language
around the world, can be started in other countries.The importance has
been given in our country as well as in our country. According to Akbu-
lut(2014) interest in teaching English has begun to increase.

In Turkey, in 1997, the Ministry of National Education(MoNE) reduced
the compulsory English courses in public schools from 6th grade to 4th
grade. English teaching in our country, as in the EU (European Union) and
OECD (Organization for Economic Cooperation and Development)
countries, is based on an interactive approach and in order to make the
foreign language usable in daily life, by the Board of Education and
Discipline (TTKB) dated 10.02.2006 and 14 With the decision no., it was
reduced to the 4th grade level in the 2006-2007 academic year (Ministry of
National Education -MoNE, 2006). Later, with the 4+4+4=12 education
system introduced in the 2012-2013 academic year, English lessons were
started to be given starting from the 2nd grade of elementary school
(MoNE, 2012). In this case, a new curriculum was needed in English
education in the 2nd and 3rd grades, and in 2017, the English language
education program was changed in accordance with the general targets of
Turkey, together with the Main Principles of National Education defined in
the National Education Basic Law No. 1739. In the design of the new
English language program the CEFR principles in learning, teaching and
evaluation were followed attentively (MoNE, 2017).

The CEFR, language teaching programs in European countries that take
into account primary, secondary and advanced learning, exam content and
assessment criteria, exams and textbooks, etc. Aiming to provide a common
framework for guiding the studies on the subjects, it has explained in detail
what foreign language learners need to know, what knowledge and skills
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they are in need of developing so as to be able to use this language.
According to the application text, learning a language should be
comprehensive, transparent and consistent, and should have a very general
perspective on language use and learning. The CEFR specifically
emphasizes the new program model and action-oriented approach in an
authentic communication environment. The action-oriented approach
adopted within the framework of text 5 sees users and learners of a
language primarily as “social actors”, that is, as members of society who
have assignments (and not only language) that they must perform in a
variety of situations, in a particular environment, and in a particular field of
action.

Language usage, including language learning, encompasses actions
performed by individuals who develop both general abilities and
communicative language abilities in particular. Because the CEFR sees
language learning as a lifelong learning, it is important to develop a positive
attitude towards English in the early stages. For this reason, the new
curriculum in the 2018, The MoNE English curriculum tries to encourage
young students to create an enjoyable and motivating learning environment
where they feel comfortable and throughout the learning process. In order
to create this learning environment and facilitate communication in English,
attention is drawn to the application of authentic materials, drama and role-
playing and hands-on activities. Speaking and listening are emphasized at
the 2nd and 3rd grade levels; Reading and writing are gradually
incorporated as students progress in their reading. At each stage,
developmentally appropriate acquisitions are created, allowing students to
develop their communication and problem-solving skills. The theoretical
framework of the testing, assessment and evaluation processes of the
English course curriculum is based on the CEFR, which emphasizes
different assessment and evaluation techniques.

Formal assessment will be conducted through the application of written
and oral exams. There will be no exam. Instead, emphasis is placed on
working collaboratively by preparing classroom and out-of-class learning
environments in order to create positive attitudes, beliefs and motivations
towards learning English.Effective and permanent foreign language
education in elementary school is within the scope of the discipline of
educational technology.
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Teaching Materials and The Related Issues in Foreign Language Teaching

Teaching materials play a significant position in the foreign language
learning process. The connection of what is learned in the lessons with life
by the student under the guidance of the teacher, interpretation of events
and reaching some results will be with the help of certain materials. As
Cunningsworth (1984) said, materials are information that prepare students
for real-life communicative activities.

For Nunan (2003), both commercial and teacher-produced materials are
crucial because while the curriculum defines “purposes and objectives,
language, and experimental content, their true representatives are materials.
According to Tomlinson (1998), materials can be anything teachers can use,
and materials are the best part of the classroom.” In his study, Dogan (1998)
concluded that students learn better and have higher success rates in
classrooms where visual and auditory materials are used. Especially the use
of materials in language teaching to children accelerates language learning.
They differ according to their need, expectation, learning style and strategy,
interest, psychological and cognitive development from teaching. Children
are considered as kinesthetic learners, so they can get bored easily, they
may not be interested enough in the lesson, they may just ignore their
teachers. They may not like to listen to music.

Mackey (1967) stated that the methods and techniques used help the
learning to be effective and permanent, including materials that support
communicative situations that encourage the learner to use the language.
Schwartz and Pollishuke (1991) mentioned the importance of creating
classroom printed materials and language environments to facilitate
learning a foreign language. Schwartz and Pollishuke stated that posters,
picture books, signage, puppets, writing center (paper, writing tools,
writing ideas), challenge cards, message boards, audio-visual equipment,
non-verbal books, etc. He mentioned finding some useful materials such as
magazines, newspapers, fiction books, dictionaries. According to Tomlinson
(1998), well-developed foreign language teaching materials should be
effective, make students feel comfortable, show students the real use of the
language, offer the opportunity to use the target language for
communication purposes, enable students to be mentally, aesthetically and
emotionally involved, and do a lot of controlled work. should not rely on
and allow feedback.
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In Turkey today’s technological developments provide opportunities
for educational practices and have a positive effect on the enrichment of
educational environments and methods (Kosar et al., 2003). MoNE has
created the FATIH (Movement to Increase Opportunities and Improve
Technology) project, and EBA (Educational Information Network) for this
project to provide e-content, to enrich the environment, to integrate
technology into education effectively, to make education more quality and
efficient. Within the frame of the project, it is aimed to supply a laptop
computer and a projection device to the classrooms of all preschool,
primary and secondary schools. Creating a smart class with minimum one
multi-purpose copier, board, camera(-document and microscope) for each
educational institution is also among the targets (MoNE, 2010).
Unfortunately, the technological infrastructure and devices mentioned
within the scope of the project have not yet reached many schools in
Turkey, they are limited to the pilot provinces, and the fact that the teachers
have little knowledge about the use of smart boards has slowed down the
achievement of the goal. When the e-content part in EBA is examined, there
is enough content about listening, writing and reading about 4th grade
English teaching, but there is not enough content with speaking. In
addition, while there is no content similar to the content of the 2nd, 3rd and
4th grade content, English songs and videos from all levels are included in a
tab called English resources. Physical facilities, equipment of technological
infrastructures that can perform listening and watching activities in the
target language, classroom seating that allows group work to improve
communication, and the presence of classes are important in foreign
language teaching (Coskun — Demirpolat, 2015). In the study of Merter et
al., (2014, cited in Erarslan, 2018) in which they examined the notions of
English teachers about the second grade English lesson, it was determined
that the teachers had difficulties while teaching their lessons due to the
insufficient technological infrastructure of their school (computer,
projection, smart board, etc.); English teachers working in schools with
sufficient technological equipment stated that they did not have any
difficulties while teaching their lessons and that their success was high. The
sufficient physical and technological equipment provides the opportunity to
learn and speak in the target language by exposing the student to the
language during the limited lesson hours.
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Except for private schools and some classrooms created by private
initiative, educational environments in our country cannot be equipped
with materials suitable for language teaching physically and
technologically.In recent years, in our country, there are classes in which
foreign language teaching is carried out with materials suitable for language
teaching physically and technologically in a few state primary schools.
Some of these classes were created by the parent-teacher association, helpful
parents and English teachers, and some by private foundations and
sponsoring companies. Studies in the field of ELT (English Language
Teaching) focused mainly on the effect of language teaching materials on
effective teaching (Arin, 2009; Chahardeh & Khorasani, 2018; Fahed, 2018;
Temizytirek & Unli, 2015). However, when the researches are examined,
although there are studies addressing the significance and effect of the use
of materials in language learning, practically no study has been found on
educational environments equipped with language teaching materials that
have a significant impact on language teaching, especially to children at an
early age.

Conclusion

The principal purpose of language is to enable people to communicate
with other people. The basis of communication provided by language lies in
the indirect transfer of thoughts to other people in people’s minds. Because
in the communication provided by the language, the meanings cannot reach
the other person directly, and the semantic load in the head is indirectly
transferred to the other through language.

As borders gradually disappeared and different cultures interacted
with each other, the importance of communication between different
cultures and communities increased. In parallel, the necessity of knowing a
foreign language has increased and it has become necessary to understand
one or more foreign languages so as to understand different cultures and
communities. This phenomenon has paved the way for countries to
reconsider their foreign language policies over time. Language, which
enables people to transfer their feelings and thoughts from one mind to
another, has two aspects of understanding and understanding. In order to
understand what you read and listen to in a language, to express yourself
orally and in writing, you need to know the language and that language.
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Despite the good foreign language policies determined in our country,
it can be said that their success depends on various factors in the lower
layers (Kayaoglu, 2017). There are many studies on the foreign language
teaching problem. Arslan and Akrabov (2010) denote that the most
significant reason for this matter is method and motivation. Kocaman (2012)
states that in order to increase the opportunity of success in foreign
language teaching, the changes in teaching and learning theories are taken
into account and the advancements in language and language theories are
put into consideration. He mentions that a method that balances between
meaning and function-oriented approaches should be used.

Language levels are used to ascertain the level of foreign language
students who aim to learn a foreign language. According to the CEFR there
may be some differences between countries in determining language levels,
but the above classification should be followed. In addition, it is stated that
the above-mentioned levels will be improved by combining the experiences
of countries and institutions. The Council of Europe has brought
innovations in the field of language learning through regulations on
language levels. While grading language levels, it is foreseen that the
reading, writing, listening and comprehension levels of individuals aiming
to study a foreign language should be tied to a certain standard.

Foreign language teaching is a process that involves both serious time
and follow-up. Since the correct linguistic input is necessary for language
teaching, it is possible to encounter some difficulties and problems in this
process. There are many factors affecting the problems in foreign language
teaching. For example, the characteristics of the mother tongue, the
characteristics of the target language, the problems arising from the
instructor, the problems arising from the teaching environment and the
course materials, etc. Minimizing language teaching problems at the basic
level contributes to the faster development of students’ language learning
skills. The importance given to foreign language learning is increasing all
over the world and in our country. In parallel, the individuals want to study
a foreign language more easily and efficaciously. As being teachers if we
consider aforementioned factors influence on language learning, we can
have very good results in foreign language teaching activities.
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Introduction

As defined by Finegan (2008), “[c]orpus linguistics is the term used for
compiling collections of texts and using them to probe language use” (p.
24). Even though this definition explains one side of corpus linguistics, it
lacks how language samples are collected and used in linguistic studies. For
this reason, the definition given by Adolphs and Lin (2011) highlights the
importance of the process of assembling language samples in a pre-
determined and principled way. Also, the importance of collecting texts in a
principled way is highlighted by many scholars. Thus, from the definitions,
we can conclude that corpus linguistics deals with collecting language sam-
ples in a principled way and using the data to explore whether we can vali-
date a linguistic theory or hypothesis or not. Corpus linguistics might also
be the source of the hypotheses about language. McEnery and Hardie (2012)
highlighted that the way the corpus linguist approaches the corpora deter-
mines whether the study will be corpus-based or corpus-driven. According
to McEnery et al., corpus-based studies aim to determine whether a theory
or hypothesis - already in the current literature - could be validated or re-
jected. Hence, the defenders of corpus-based linguistics highlight that cor-
pus is a methodology used while accepting or rejecting a language theory or
hypothesis rather than a separate paradigm within linguistics. To support
corpus-based linguistics, Gries (2006) states that “[o]ver the past few dec-
ades, corpus linguistics has become a major methodological paradigm in
applied and theoretical linguistics” (p. 191).

Nevertheless, corpus-driven studies aim to reveal that the corpus itself
contains language theories and hypotheses. Thus, the supporters of corpus-
driven linguistics reject the assumption that corpus linguistics is a method.
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As highlighted by Stubbs (1993), corpus-driven linguistics rejects the idea of
claiming that a corpus is a tool used for linguistic analysis.

What is a Corpus?

Corpus is the main data that a corpus linguist (or a researcher aiming to
explore the use of language) needs to investigate a specific area of a particu-
lar language(s). Sinclair (2004) stated that a corpus is “[...] a collection of
pieces of language text in electronic form, selected according to external
criteria to represent, as far as possible, a language or language variety as a
source of data for linguistic research” (p. 19). The definition itself reveals
different aspects of a corpus. First, the corpus should represent the whole
with a limited number of texts as a corpus is finite while the texts in a spe-
cific area can be infinite.

For this reason, sampling is an essential issue that a corpus compiler
needs to consider. Secondly, the corpus should be created by considering a
specific idea. This means that the researcher should have a clear mind about
what to do with the corpus being collected. In addition to these aspects, the
corpus needs to be in electronic form since it will be almost impossible to
cope with such vast data without the help of technology. Finally, the corpus
should serve as a linguistic study. As mentioned above, without narrowing
down the scope of a corpus, it is impossible to create a corpus representing
everything related to all areas of language and texts appearing in the lan-

guage.

Corpus as Data

Researchers may use corpora for many purposes. The purpose of the
study determines the corpus type the researcher will come up with at the
end of the compilation of the texts. For example, suppose a researcher won-
ders about the use of language among teenagers or children. In that case,
the researcher will collect the data from that target group. At the end of the
data collection process, a corpus such as CHILDES, which aims to explore
the language acquisition process of the children, will be created. No matter
the purpose of a corpus collection, all corpora need to provide metadata to
ensure that other scholars can also benefit from the corpus. Otherwise, the
corpus itself, without the metadata, will be useless since the researcher will
not be able to know the background information of the corpus.
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As metadata is vital for understanding the corpus itself, metadata can
be defined as the data about data (McEnery et al.), which means the infor-
mation given about the texts in a corpus. For example, interlocutors” demo-
graphic information in a spoken corpus, author information, date of publi-
cation, or title of a written text can be considered as the metadata of a cor-
pus. However, metadata is not limited to information about the interlocu-
tors or authors of the texts. Still, metadata also includes information about
the definition of the symbols used while tagging the text, types of files, etc.
Sinclair (2005) highlighted that metadata is essential for providing represen-
tativeness, balance, and homogeneity of a corpus. To highlight the impor-
tance of representativeness of a corpus Leech (1991) notes that “a corpus is
thought to be representative of the language variety it is supposed to repre-
sent if the findings based on its contents can be generalized to the said lan-
guage variety” (p. 27). Also, Biber (1993) highlights the importance of repre-
sentativeness by highlighting that corpora should include samples of lan-
guage use exemplifying the full range of variables in a population. With the
help of the metadata, we can decide about the representativeness of corpus.
As for determining whether a corpus is balanced, the metadata gives com-
plete information about genres included in the corpus, which could be quite
helpful in understanding whether the corpus is balanced.

In addition, Burnard (2005) states that metadata should be accepted as
an umbrella term, including four main categories. These categories are;

e Analytic metadata provides information about how the corpus de-
veloper interpreted and analyzed corpus constituents.

e Descriptive metadata provides classificatory information derived
from internal or external properties of the corpus components.

¢ Administrative metadata provides documentary information about

the corpus itself, such as its title, availability, revision status, etc.

e Editorial metadata provides information about the relationship be-
tween corpus components and their source

Corpus Analysis & Linguistic Theory

Meyer (2002) highlighted that the first computer corpus, Brown Corpus,
was created by W. Nelson Francis and Henry Kucera in the early 60s. Ac-
cepted as a balanced corpus, Brown Corpus received much criticism from
the linguists of the period. As the belief of generative grammar dominated
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the period, the scholars claimed that corpus was not capable of explaining
the theories of language as they believed that corpus could only describe
what happens in a language. Due to generative grammarians’ belief that the
only reasonable source of linguistic knowledge could be obtained from the
intuitions of the native speakers, they rejected the power of corpus. Corpus
linguists were seen as descriptivists who aimed to count and categorize
constrictions observed in a corpus. Generative grammarians believed that
they were the theoreticians making decisions about the language by looking
at the intuitions of the native speakers of a language. Many generative
grammarians refer to Chomsky’s three levels of adequacy to reveal the dif-
ferences between corpus linguists and generative grammarians. They claim
that they are at the level of explanatory adequacy while corpus linguistics is
at the level of descriptive adequacy. As Meyer (2002) explains, Chomsky
mentions three types of adequacies in describing grammar and evaluating
language theories. The three levels are;

e Observational Adequacy: It focuses on describing the grammati-
cally well-formed sentences in a language. For example, according to obser-
vational adequacy, the first example is well-formed, while the second is not
grammatically well-formed. However, the reason why the second example
is not well-formed is not explained at this level.

He studied for the exam
*studied for the exam

e Descriptive Adequacy: It focuses on describing whether individual
sentences are well formed and specifying the abstract grammatical proper-
ties that make the sentences flawless. For instance, the second example
above is not well-formed, while the first sentence is well formed. Thus, it
can be stated that sentences in English require an explicit subject.

e Explanatory Adequacy: The description or theory not only reaches
descriptive adequacy but uses abstract principles that can be applied be-
yond the language being considered and become part of UG. For example,
by analyzing the samples above, it can be generalized that English is not a
language permitting “pro-drop’.

Due to these levels, it was claimed that corpus linguists give more im-
portance to descriptive adequacy while generative grammarians focus on
explanatory adequacy. However, Meyer (2002) states that corpus linguistics
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can also explain the validity of theories and put forward new theories about
languages by referring to their corpora.

Corpus linguists have harshly criticized generative grammarians as
their discussions generally gather around the advocacy of a language sys-
tem that is highly abstract and decontextualized. Corpus is used to verify
any linguistic hypothesis’s falsifiability, completeness, simplicity, strength,
and objectivity.

As generative grammarians focus on more abstract discussions of lan-
guage, Meyer (2002) highlighted that “corpora are much better suited to
functional analyses of language: analyses that are focused not simply on
providing a formal description of language but on describing the use of
language as a communicative tool” (p.5). Thus, functionalists emphasize
that a corpus is a tool used to contextualize language analysis. By corpus
research, they can exemplify how speakers and writers employ linguistic
resources to achieve communicative goals.

As corpus linguistics is accepted as a methodology in linguistic re-
search, corpora have been used in many studies. Some of the study areas
exploiting are summarized below.

Grammatical Studies

According to Meyer (2002), researchers can explore a grammatical form
in detail thanks to corpus research, which “yields linguistic information on
the construction, such as various forms it has, its overall frequency, the par-
ticular contexts in which it occurs, and its communicative potential” (p. 12).
Among the many corpus-based grammatical studies (e.g., Mair, 1990; Tottie,
1991, Elsness, 1997), Coates’ (1983) research related to distributions of mo-
dals in writing and speech and the meanings associated with the modals
themselves benefited from two corpora named the Lancaster Corpus and
the London Corpus.

Reference Grammars

The purpose of using corpora in reference grammar studies is to gather
information on the form and use of various grammatical forms of a specific
language and to use this information for writing a reference book. Longman
Grammar of Spoken and Written English (1999) by Biber et al. can be taken
as an example to illustrate how the corpus is used. While writing this book,
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they used Longman Spoken and Written English Corpus. This grammar
book provides extensive information both on the form of English structures
and their frequencies. Also, the use of specific structures in different genres
of spoken and written English is shared with the users of the book.

Lexicography

Fontenelle (2008) defines lexicography as a sub-field of linguistics deal-
ing with dictionary compilation and describing relations detected in the
lexicon. The purpose of using corpora in lexicography is to obtain valid
information on vocabulary items. By using Birmingham Corpus and the
Bank of English Corpus, the Collins COBUILD dictionary was created
within the project of Collins COBUILD. After that, many other dictionaries
based on corpora were released.

Language Variation

The use of language may vary from one genre to another or from one
region to another. Even socioeconomic status may play an essential role in
language variation. To explain whether the language differs in different
contexts, researchers may benefit from corpora, an excellent source to reveal
such differences. Corpora are widely used in sociolinguistics, especially
when the effects of socioeconomic status are taken into account. Further-
more, in the description and explanation of the use of language among spe-
cific people, such as teenagers, corpora help researchers a lot during the
course of detecting language varieties. For example, researchers can use the
Corpus of London Teenage English to determine the characteristics of teen-
ager English.

Historical Linguistics

When the aim is to trace the historical change of a language, a corpus
divided into periods should be used. In diachronic research, scholars may
focus on the specific usage of a word or a structure. Also, the effects of
demographic information on the use of specific linguistic constructions
could be explored with the help of a corpus designed as a historical or dia-
chronic corpus.
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Contrastive Analysis and Translation Theory

To use corpora for contrastive analysis and translation theory, research-
ers need to use a parallel corpus, meaning that the same text has been trans-
lated into various languages. For example, Hasselgard (1997) used English —
Norwegian Parallel Corpus to determine whether different grammatical
constructions are used in English and Norwegian while beginning a sen-
tence. The results of her study indicated many differences between these
two languages as the elements used in these languages while beginning an
utterance are not similar.

Language Acquisition

The corpus created by collecting data from children acquiring their first
language help researchers explore the process of first language acquisition.
Similarly, researchers can use data collected from children or adults acquir-
ing their second language to reveal the stages and difficulties they face dur-
ing the second language acquisition process. CHILDES (Child Language
Data Exchange System) can be a good corpus for researchers focusing on
acquisition.

Learner Corpora

The importance of learner corpora is also understood thanks to corpus-
based studies related to language acquisition. For this reason, some corpora
such as ICLE and Longman’s Learner Corpus have been created to under-
stand the systems of language learners and reveal their interlanguage sys-
tems.

Language Pedagogy

Learner corpus is used to find out the strengths and weaknesses of the
language learners. The results received from a study based on learner cor-
pus can be used for educational purposes. As researchers can understand
the needs of students thanks to such studies, they can review the curricu-
lum, materials, and even teaching methods thanks to learner corpus-based
studies.

Even though it is thought that corpus is quite helpful in language teach-
ing, scholars still do not fully come to an agreement on this issue. As indi-
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cated by Gavoli and Aston (2001), language syllabuses, teaching materials,
and dictionaries need reformatting according to the findings of corpus re-
search. Also, it is highlighted that corpus-based studies related to language
teaching and learning encourage students and teachers to examine language
patterns in a language system. In addition, teachers and learners may bene-
fit from samples retrieved from corpus as part of their learning activities in
and outside classrooms. However, Prodromou (1996) claims that thinking
that natural language is interesting for learners is just a ‘fallacy’. Authentic
texts are for the members of that community. Also, Widdowson (2000) be-
lieves that language in the corpus is decontextualized. Also, he adds that we
need to re-contextualize the information appearing in the corpus to use it in
language teaching.

Types of Corpora

Depending on the purpose of the study, corpus type will change. Some
of the types of corpora are defined below.

e A specialized corpus is a corpus type represented by a collection of
texts compiled from a particular genre (newspaper articles, agreement let-
ters, academic articles, lectures, essays, etc.). Specialized corpora should
serve the needs of a researcher who plans to study a specific genre in their
study. In addition to the genre-based specification, a researcher may restrict
the corpus to a time frame, a social setting, or a given topic. For example,
the Air Traffic Control Speech Corpus and the Corpus of Early Modern
English Tracts are specialized corpora.

e A general corpus comprises texts represented by various types, in-
cluding written or spoken language. Compared to a specialized corpus, a
general corpus is usually much larger. Since it can be used to produce refer-
ence materials, it is sometimes called a reference corpus. The Corpus of
American Contemporary English is an example of a general corpus.

e Comparable corpora consist of two or more sub-corpora complied
from different languages or varieties of a particular language. They are de-
signed to contain the same proportion of texts (i.e., newspaper texts, essays,
novels, conversations, etc.). Translators and learners can use comparable
corpora to figure out similarities and differences in each language. Interna-
tional Corpus of English created for comparing the use of English through-
out the words is an example of comparable corpora.
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e Parallel corpora should consist of at least two sub-corpora compiled
from different languages, including source and target texts or texts pro-
duced simultaneously in two or more languages (e.g., EU texts). Parallel
corpora can be used by translators and learners to find potential equivalents
in each language and to investigate differences between languages. For in-
stance, English-Norwegian Parallel Corpus was created for contrastive
analysis.

e A learner corpus is a collection of texts from learners of a particular
language. Researchers can use learner corpora to focus on various aspects of
learner language, such as differences among learners, frequency and type of
errors, etc. This corpus type might be helpful in foreign language learning
studies and language pedagogy.

e A historical or diachronic corpus is a collection of texts from differ-
ent periods. It helps to trace the development and change of a language
over time.

¢ A monitor corpus is a corpus allowing researchers to track current
changes synchronically in a particular language. It rapidly increases in size
since it is added annually, monthly, daily, etc. The proportion of text types
has to remain constant so that each year is comparable with every other.

e Balanced or representative corpus consists of texts selected in pre-
defined proportions to mirror a particular language or language variety. If a
corpus is divided into word samples representing different types (or genres)
of the language, it can be labeled as a ‘balanced” or ‘representative’ corpus.
Brown Corpus and British National Corpus can be accepted as balanced
corpora.

Collecting and Computerizing Data

As corpora should be created by compiling written and/or spoken sam-
ple texts in a pre-determined way, the researcher needs to plan exactly what
will be included in the corpus carefully. Also, researchers should choose the
kinds and amounts of texts and from whom they will collect data according
to the criteria set before compiling corpora. However, the researcher should
also be ready for changes during the course of data collection since the
process of text compilation may not be as smooth as expected. For this rea-
son, the data collection process changes must be accepted as natural and
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inevitable. The researcher needs to be flexible in terms of restructuring the
corpus creation process.

While collecting spoken and written language samples, researchers
need to be ready for numerous obstacles and complications. As Meyer
(2002) highlighted, collecting spoken language samples has its own difficul-
ties, while collecting written language samples brings along its own distinc-
tive challenges.

People generally prefer communicating via speech. Many types of
speeches range from spontaneous daily conversations to radio and televi-
sion interviews. Due to this variety and the logistical difficulties that might
be faced while recording speech samples, it is accepted that collecting sam-
ples of speech is much more complex than collecting samples of written
language.

The biggest issue regarding the collection of speech samples is the natu-
ralness of the speech. The issue of natural speech collection becomes more
critical when the aim is to collect spontaneous multi-party dialogues. Such
natural speech samples should be collected carefully. Otherwise, the results
of the recordings will show that the speech is not natural. While recording
the participants, researchers should also ensure that interlocutors are not
affected by the presence of such devices. Hence, researchers need to ensure
that the interlocutors do not feel threatened to prevent the effects of being
observed or recorded by an outsider. Once they do not feel comfortable due
to knowing that they are recorded, they will adjust their speech because of
the ‘observer’s paradox’. To avoid this, for example, London Lund Corpus
was created through the recordings of the participants who were not in-
formed before the recording process. Even though the speech will be quite
natural in this way, most linguists criticize collecting speech samples with-
out informing the interlocutors before starting to record their voices. It is
also emphasized that researchers should take both verbal and written con-
sent from the participants before collecting data.

However, it should also be kept in mind that it might be almost impos-
sible to record natural language samples when the participants are in-
formed before they are recorded. To avoid this, Meyer (2002) suggests giv-
ing a brief description of the projects and convincing them not to be nerv-
ous, as the purpose of collecting data is to use them for descriptive linguis-
tics. Even though convincing participants seems to be a plausible idea, an-
other way to ensure that the speech is natural is to use lengthy conversa-
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tions. By omitting the first part of the speech in which the interlocutors may
feel nervous, researchers could ensure that the rest of it will be more natu-
ral. The work of ICE-USA indicated that when the speech is at least thirty
minutes, the speech becomes more natural as the interlocutors become more
self-confident and less self-conscious due to the length of the speech. To
eliminate the effects of the observer’s paradox, the researcher may also
leave the place and let the speakers record their speech. This technique was
used while obtaining speech samples for the British National Corpus.
Speakers were given tape recorders and asked to record their own speech
whenever they wanted. Then, as Crowdy (1993) states, the speakers re-
corded their speech for a period of time ranging from two to seven days.

As for collecting writing samples, we should accept that it is less com-
plicated when compared to collecting speech samples. The first thing that
needs to be taken into account is the copyright issue. If a written text is
planned to be used in a corpus, researchers should take the required per-
missions from the author of the text, which will prevent copyright issues
that might be faced in the future. Even though the authors allow researchers
to use the text in their corpus, some of the owners of the writing texts may
not allow researchers to share the corpus with other researchers worldwide.
For example, English — Norwegian Parallel Corpus is not available online. If
you want to conduct research with this corpus, you have to go to the Uni-
versity of Oslo to reach the corpus.

In addition to copyright issues, digitalizing handwriting is another
problem with collecting written language samples. Even though software
programs are helping you scan and transfer the writing into a digital plat-
form, these programs, such as OCR, do not transfer the information cor-
rectly. For this reason, the researcher has to deal with a vast amount of edit-
ing. Due to this fact, it is suggested that using electronic texts in a corpus
may facilitate the researcher’s duty.

Computerizing Data

Computerizing the data is the labor-intensive part of compiling cor-
pora. After collecting raw data, researchers need to transcribe speech which
is an extremely lengthy process as it requires the transcriber to listen to the
same segments many times to reach a proper transcription. Even though
computerizing written texts seems more manageable as the written data
could be transferred to a computerized format by scanning, there will be
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many scanning errors that the researchers should correct manually. For this
reason, most researchers generally give up scanning and typing the texts as
it is not as time-consuming as editing the scanned written texts (McEnery et
al., 2012).

While computerizing data, researchers should bear some criteria in
mind. They should keep the speech transcriptions and the written data in
ASCII (text) format as it is the standard format used in corpus linguistics.
Also, researchers can use ASCII files in parsers, concordance programs, and
taggers. Similar to ASCII files, researchers have been using Text Encoding
Initiative (TEI) as this system developed a formalism used for identifying
the specific character set used in a given electronic format.

Even though the basics of computerizing spoken and written data are
the same, depending on the type of data (speech or written), the methods
used for computerizing differ. While transcribing speech, for example, the
researcher has to use transcriptors such as Sound Scriber, VoiceWalker 2.0,
and Backbone Transcriptor. Such programs help the researcher control the
recording and the transcription on the same page. In addition, they offer
some shortcuts that might help the researcher add labels to specific speech
events. Also, the recording could be slowed down, re-listened, or stopped
by using some buttons on the keyboard. They also include transcription
conventions and help researchers add pre-set formulas to the transcription.
For example, the Backbone Transcriptor includes the transcription conven-
tions given below;

<unclear/> indicates that the researcher could not recognize what had
been uttered.

<unclear>word</unclear> indicates that the researcher could not ex-
actly recognize the recording but has a guess about it.

<trunc>word</trunc> indicates that a word has been truncated.

<foreign>word</foreign> indicates that the speaker uses a foreign
word. This tag shows that the speaker employs a ‘code-switch’.

( ) indicates that the researcher has written a comment about the re-
cording.

# shows the section boundaries.

<break/> indicates that the speaker stops syntactic structure and starts a
new utterance.
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These transcription conventions can be helpful when the data are trans-
ferred to annotators.

Annotating Corpora

Once the data are computerized, researchers should annotate the data
according to the needs of the study. The first step of annotation is called the
structural markup, which gives descriptive information about the text; thus,
structural markup is used to create the text's metadata. Most corpora use
Standard Generalized Markup Language (SGML), Text Encoding Initiative
(TEI), or Extensible Markup Language (XML) to have a unified structural
markup system. Among these systems, XML systems are used frequently
since they include both SGML and TEI.

While annotating the data, a label is attached to each linguistics item
indicating its grammatical class or part of speech. Even though researchers
can do tagging manually, it is now possible to train computer programs to
tag utterances or sentences automatically. Parsing can also be used while
annotating a corpus, done through grammatical markup inserted by a soft-
ware program called a parser that automatically assigns labels to forms be-
yond word level (phrase, clause, etc.). Stanford Parser, for example, is
widely used for the syntactic level of analyses of the corpus. Similar to tag-
gers, once the parsers are trained, they automatically annotate the text for
you. In addition to grammatical tagging and parsing, it is also possible to do
semantic, discourse, and problem-oriented tagging.

Analyzing Corpora

Once the corpus is created and annotated, the most crucial part will be
using the corpus for analysis. To use the corpus for analysis, the researcher
needs to frame a research question that will help the researcher set the pa-
rameters of the process of the corpus analysis. After deciding on the re-
search question(s), the researcher should test the corpus to determine
whether it can answer particular research questions. If the corpus is not
suitable for the research questions, the corpus should be changed or re-
tagged by the researcher. After testing the appropriateness of the corpus for
the research, the researcher needs to find suitable software tools to conduct
the study, code the results and then analyze them through appropriate sta-
tistical tests. For example, if the purpose is to study the use of specific collo-
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cations, lemmas, or n-grams, the researcher can use concordance programs
such as Wordsmith or AntConc. Then, the researcher should transfer the
results obtained through the concordance programs to statistical software
programs such as Excel or SPSS. Depending on the purpose of the study,
the researcher should run appropriate statistical tests and analyze the re-
sults accordingly.

Conclusion

Corpus linguistics is a field within the study of general linguistics, and
it can be accepted as a methodology rather than a paradigm within the area
of linguistics. The corpus studies are crucial since they either test the valid-
ity of a language theory or hypothesis or help researchers create a language
theory based on corpus analysis. Even though many people assert that cor-
pus-based studies are essential in explaining the actual use of language, it
should be kept in mind that corpus studies are challenging and require a lot
of time and energy.
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Introduction

Academic texts are places where the evaluation of the propositional
content and authorial stance are built. Traditionally, academic writing is
seen as a series of objective presentations of the content, especially by
avoiding the intrusion of personal opinions. For Lafuente-Millan (2010),
science is grounded on empirical results that cannot be pertinent to personal
feelings or subjective opinions of individuals. Hence, academic writing is
widely recognized as a form of impersonal and objective writing.

However, this belief has started to change as it is now accepted that
academic writing is the means of negotiating with readers, seeking to
convince them about the truth of the propositional content and writers'
evaluation of the content. This view of academic persuasion reflects writers'
assumptions about reality rather than the demonstration of absolute truth
or empirical evidence (Hyland, 2011). In this way, academic authors gain a
privileged position in their academic discipline. Hence, maintaining
academic persuasion in academic texts leads to social engagement in the
academic community. Clearly then, academic writing is a social activity
taking place between writers and their academic communities. Hyland
(2001) states that to lessen the probability of readers' refusing claims, writers
present their arguments and interpretations of the content to persuade their
readers and engage them in their texts.
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Academic writers do not merely convey external reality or pull their
readers into their texts but also find ways to mitigate themselves in their
texts. This self-representation is called stance, defined as "many different
kinds of personal feelings and assessments, including attitudes that a
speaker has about certain information, how certain they are about its
veracity, how they obtained access to information, and what perspective
they are taking" (Biber, 2006, p. 99). For Jiang and Hyland (2015, p. 548),
"stance-taking is the means by which academics take ownership of their
work: making an epistemic and evaluative judgment regarding entities,
attributes and the relations between the material to persuade readers of
their right to speak with authority and to establish their reputations".

Academic writers are bound to the rhetorical conventions of their
disciplinary communities while fulfilling these functions mentioned so far.
In the Longman Grammar of Spoken and Written English, Biber et al. (1999)
state that there are many ways of expressing stance, including grammatical
devices, word choices, and paralinguistic devices. One of the particular
grammatical devices for the maintenance of these functions is anticipatory it,
which is more common in academic prose. Rodman (1991) identifies the
prominence of using this particular structure in academic texts. Although it
is mostly suggested to avoid the use of anticipatory it in academic texts, this
structure is a common linguistic device of English since the extraposition
allows emphasizing the extraposed elements, which is more emphatic.
Hence, this structure is not wordy; on the contrary, it conveys more
meanings. Hyland (2008) states that as a tool for disguising writers’ stance,
this particular structure emphasizes the information in the extraposed
clause and diminishes writers' existence in evaluating this information.
Jalali (2017) provides the reasons for the use of this structure. First, the
tendency to indicate longer subjects at the end of the sentences makes this
structure a crucial linguistic element of academic discourse. Second, it
allows for impersonalization by distancing writers from the propositional
content and personal evaluation of it. However, in academic discourse, this
structure brings about some problems for non-native speakers since it has
no counterpart in many languages (Hewings & Hewings, 2004). According
to Hewings and Hewings (2004), anticipatory it can be defined as "clauses in
which the subject is placed at the end of the clause, and it inserted in the
normal subject position" (p. 102). The examples drawn from the data of the
present study illustrate what the term refers to;
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Considering this, it is believed that students should have a
condensed and detailed peer feedback training program (Ph.D.-2014-11).

In this age of fast changes, it is inevitable to transform the concepts
of education and foreign language teaching (Ph.D.-2011-8).

Rodman (1991) explains that when a that-clause or an infinitive follows
the notional subject, “it” in these sentences functions as anticipatory it and
labels the term into four sub-categories. The basic function of this structure
is to convey the author comments on the propositional content. For
convenience, this device can be exemplified in the sentences below followed
by extraposed subjects. Seemingly, the information given is carried toward
the end of the sentences. It is worth noting that the analysis of anticipatory it
structures in this study was done by following this categorization.

e It + passive + that clause:

It has been found that these practices lead learners towards learner
autonomy by helping learners plan, implement, monitor, and evaluate
their learning. (MA-2010-30)

e It + be + adjective + that clause or infinitive phrase:

It is essential that language learners get some humour awareness to
improve their overall communicative competence. (Ph.D.-2010-19)

For these reasons, it is vital to carry out studies considering the
contents of course books. (Ph.D.-2017-14)

e It + seems + that clause:

It seems that high-proficiency L2 English speakers can employ the
decomposition route in accessing inflected forms in the L2 similar to
native speakers. (Ph.D.-2016-14)

e It+seems + adjective + that clause or infinitive phrase:

Speaking is among the most important skills aimed at in English as
foreign language classes, and yet it seems to be ignored since many
students complain about failing to express themselves although they
have some adequate knowledge in English to do this. (MA-2011-34)

In 2002, Hewings and Hewings identified the sub-categories of
anticipatory it as an indication of the author's stance, as illustrated in Table 1.
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Table 1. A classification of anticipatory it-clauses as indicators of the

writer’s stance

Interpersonal Sub-categories Examples
hedges 1a likelihood/ possibility/ cer- itis likely, it seems improbable, it would certainly
tainty; importance/ value/ appear
necessity etc. it could be argued, it seems reasonable to assume,
1b what a writer thinks/assumes it was felt
to be/will be/ was the case
attitude markers 2a the writer feels that some- itis of interest to note; it is worth pointing out; it is
thing is worthy of note noteworthy
2b the writer's evaluation it is important; it was interesting; it is surprising
emphatics 3a the writer indicates that a it follows; it is evident; it is apparent
conclusion/ deduction should be
reached; that a proposition is
true apparent
. it is important to stress; it should be noted; it must
3b the writer strongly draws the P o .
, . . be recognized; it is essential to understand
reader's attention to a point
3c the writer expresses a strong
conviction of what is possible/ itis clear; it is impossible; it is safe to assume; it
important/ necessary, etc. would be strongly desirable
attribution 4a specific attribution (with a it has been proposed (+ reference)

reference to the literature) has

been proposed (+reference
proposed ( ) itis estimated (+ no reference)

4b general attribution (no
referencing)

Kaltenbock (1999, p. 48) examines anticipatory it and its syntactic status.
The main reason for deploying this structure is "depriving the embedded
clause of its subject position". They also identify the differences between
anticipatory it and the other forms of it clauses. Based on the analysis of the
two corpora of students’ dissertations and published articles, Hewings and
Hewings (2002) concentrated on the four main interpersonal roles of this
structure functioning metadiscursively: hedging, marking the writer’s attitude,
emphatics, and attribution. Although there was a persuasive effort to the
truth of propositional content in students' dissertations, published journals
were more reader-writer oriented. Using the taxonomy of Hewings and
Hewings (2002), Jalali (2017) compared the employment of this structure in
three corpora of doctoral dissertations and master’s theses written by non-
native speakers of English and research articles taken from high-rank
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journals. The use of the structure was more common in research articles
than the occurrences in master’s theses and doctoral dissertations.

As Rodman (1991) claims, anticipatory it has communicative value in
academic discourse, so more must be known about its employment in all
academic genres. As a well-established genre of academic writing, abstracts
are an excellent means of negotiating knowledge and attracting readers’
attention. They help academic writers to convey essential parts of their
research wusing the linguistic conventions of their disciplines and
communities. Due to their promotional nature to attract readers” attention
and summarize the entire research, abstracts are recognized as a stand-
alone genre in academic writing. As Gillaerts and Van de Velde (2010) state,
“abstracts are not just the pale reflections of the full-length articles but
rather have a specific make-up” (p. 128). Hence, the linguistic conventions
of this genre need investigating since the success of this specific genre is
contingent on the employment of these conventions.

This study zooms on the abstract sections of master’s (MA) theses and
doctoral (Ph.D.) dissertations written by Turkish-speaking academic
writers, all in a single discipline of applied linguistics in an attempt to
identify syntactic and functional properties of anticipatory it structures. The
present study may contribute to the existing literature in academic writing.
Firstly, evidence of this structure in L2 English abstracts of postgraduate
genres helps us comprehend the cultural and disciplinary-specific nature of
the structure in the field of applied linguistics in the Turkish academic
community. Secondly, language choices also convey different functions to
be fulfilled in academic genres. In the present study, through the
identification of anticipatory it in MA and Ph.D. abstracts, we are able to
uncover syntactic and functional properties of this structure in two
important academic genres, which are the first two steps of being an
academic member of the academic community. Hewings and Hewings
(2004) claim that it-clauses are problematic for non-native speakers of
English. It is hoped that the findings may shed light on solving some
challenges of novice academic writers in the appropriate use of this
structure at different levels of writing expertise.

1. What are the overall frequencies of anticipatory it structures in MA
and Ph.D. abstracts in the L2 context?

a. Do MA abstracts differ significantly from Ph.D. abstracts regarding
the overall frequencies of anticipatory it structures?
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2. What are the frequencies of anticipatory it structures regarding their
syntactic categories in MA and Ph.D. abstracts in the L2 context?

3. What are the functions of anticipatory it structures in MA and Ph.D.
abstracts in the L2 context?

Methodology
Corpus Compilation

In order to explore the deployment of anticipatory it in the two
postgraduate genres in the Turkish English-major context, we compiled a
corpus of abstracts consisting of two sub-corpora: the abstract sections of
the master's theses corpus and the abstract sections of doctoral dissertations
corpus. Each corpus consisted of abstracts written between 2010 and 2021
by Turkish academic writers of English studying in the field of applied
linguistics in Turkiye.

The abstracts for each corpus were taken from the Theses Center of the
Council of Higher Education, offering open access to theses and
dissertations written in Turkiye. In selecting the abstracts, the ‘detailed
search’ option of the website was used, and only abstracts relevant to
applied linguistics were added to the corpora. As the divisions of the
discipline may be named differently at some universities, all the divisions
related to this discipline were searched.

In the corpus compilation process, we randomly selected at least 25
abstracts from each year’s theses and dissertations, thereby ensuring the
representativeness of the corpora investigated. The first corpus consisted of
496 master’s theses abstracts totaling 138.737 words, while the second one
comprised 401 doctoral dissertations abstracts totaling 139.519 words. The
two corpora were closely matched for a total number of words. MA theses
abstracts were shorter than Ph.D. dissertations abstracts, so more abstracts
were included in the MA corpus.

The formulation of the abbreviations in the present study was based on
the genre type, the publication year, and the thesis number in the corpus.
For example, PhD-2010-1- stands for the first Ph.D. abstract in 2010.
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Table 2. Details of the two corpora

Corpus No. of abstracts Total size of the corpus (in words)
MA 496 138.737
Ph.D. 401 139.519

Identification of anticipatory it structures

For the syntactic identification of anticipatory it, the categorization of
Rodman (1991) was utilized. As mentioned in the previous section, this
structure is divided into four categories, as shown below. Following
Hewings and Hewings (2004), the construction ‘it appears” was also added to
the syntactic categories of anticipatory it in the present study because it has
clausal extraposition.

e It + passive + that clause

e It+be +adjective + that clause or infinitive phrase

e It+seems + that clause

e It+seems + adjective + that clause or infinitive phrase
e It+appears + that clause

Another point must be made regarding the functional identification of
anticipatory it structures in the present study. Hewings and Hewings’s
(2002) functional taxonomy of it-clauses was applied to figure out the
functions of these structures. However, the analysis of anticipatory it
structures in both corpora made us add more categories taken from the
functional typology of lexical bundles suggested by Hyland (2008).
Anticipatory it structures are one of the syntactic frames in this taxonomy.
This functional taxonomy of lexical bundles has three main categories:
research-oriented, text-oriented, and participant-oriented, which include 11
sub-categories. In the present study, four sub-categories of these main
categories were integrated into Hewings and Hewings’s (2002) taxonomy:

e procedure: help writers structure the activities

e resultative signals: mark inferential or causative relations between
elements

e framing signals: situate arguments by specifying limiting conditions

e engagement features: address readers directly (Hyland, 2008, p. 14).
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Annotation and Analysis of the Data

The data were analyzed in four steps. Firstly, all anticipatory it
structures were identified in the two corpora of abstracts using Antconc
4.0.6 (Anthony, 2022), a free text analysis computer program to identify
word combinations of different lengths and frequencies in small or large
corpora, through a vertical reading of the data. To identify anticipatory it
structures, three keywords (anticipatory it (is, was, and has been), it seems,
and it appears) were searched in each corpus, and all instances of these
structures were found. Following Hewings and Hewings (2004), it clauses
where the subject is placed at the end of the sentence and constructions of ‘it
seems” and ‘it appears” were examined, while clauses in which the initial it
functions as a pronoun and a dummy or prop it were excluded from
consideration as shown in the examples.

(1) Briefly, the aim of this study is to eliminate possible problems
arising from the lack of peer feedback training and to make writing skill
an essential part of communication instead of being a tiring and boring
process. (PhD-2011-14)

(2) It is a part of human communication and it is shared by the
native speakers of the culture of the language. (PhD-2010-19)

Before concentrating on the syntactic and functional categorization of
anticipatory it structures in the two corpora, log-likelihood analysis was run
to see whether there was a significant difference between the two corpora
regarding the overall distribution of these structures.

After all the anticipatory it structures were explored in each corpus, an
attempt was made to probe their syntactic categories. Through a vertical
reading of the data, all occurrences were manually annotated, and their
syntactic categories were labeled according to the five syntactic categories
mentioned above. After that, the total frequency counts of each syntactic
category were calculated.

The next step of the analysis was to identify the functions of anticipatory
it structures using the functional typology anticipatory it structures: hedges,
attitude markers, emphatics, attribution, procedure, resultative signals,
framing signals, and engagement features. The context of each occurrence
was examined in detail through a horizontal reading of the data, and the
most predominant function of the occurrence was decided. Then, the overall
occurrences of each functional category were calculated. Suffice it that
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functional classification of linguistic items cannot be totally objective. For
this reason, in the process of functional annotation of anticipatory it
structures, the two researchers were in constant interaction. While reporting
the results regarding the syntactic and functional analysis of anticipatory it
structures, the raw frequencies and the percentages of each syntactic
category were presented.

Results and Discussion

As a common linguistics tool for mitigating implicit stance, anticipatory
it structures are examined in the abstract sections of Turkish English-major
MA theses and Ph.D. dissertations in the present study. The presentation of
the results is organized in terms of the syntactic and functional properties of
anticipatory it structures. As illustrated in Table 3, the descriptive analysis
showed the prominence of anticipatory it structures in MA theses abstracts
with a frequency of 320 and 23%. Consisting of 19%, these structures were
less frequent (f=267) in the Ph.D. corpus. Log-likelihood analysis conducted
on the overall frequencies of these structures revealed a statistical difference
between the two corpora with a +5.09 LL value.

Table 3. Overall frequencies of anticipatory it structures in the two corpora

n %
MA 320 23
Ph.D. 267 19

Referring back to Table 3, the master’s students used more anticipatory it
structures than doctorate students. The major reason for this variation could
be the strong association of these structures with the organization that
meets the syntactic and textual requirements of texts, as suggested by Biber
et al. (1999). Another reason might be that these structures distance writers
from the propositional content, and using them gives writers the
opportunity to comment on the content and reflect their stance in a neutral
way. Hyland (2008) states that these structures emphasize extraposed
structures and operate as disguising the writer’s personal comment on the
content. Considering their highly-proficient academic readers, the master's
students might tend to depersonalize their comments and claims on the

199



content. By doing so, they can be less open to negotiating the claims with
their readers.

On the other hand, Ph.D. dissertations are the highest form of
assessment in higher education, and Ph.D. students have to persuade their
readers that they are worthy of getting a doctoral degree. Hence, they must
have a distinct stance which cannot be achieved with the heavy use of
anticipatory it structures. Additionally, abstracts are limited in length, so
Ph.D. students have to employ words and structures economically to
highlight the key points of their theses and project themselves. This
projection would be vague if anticipatory it structures are utilized frequently.

In the spirit of comparing the two corpora in terms of syntactic features,
Table 4 shows the distribution of anticipatory it structures. Consistent with
Rodman (1991) and (Hyland, 2008), in both corpora, “it + passive + that
clause," in which a verb is used in the passive voice and followed by that
complement, was the predominant feature of abstract writing. It was
applied with a frequency counts of 280 in the MA corpus consisting 87%
and 214 with 80% in the Ph.D. corpus. These two syntactic patterns were
more common than the other three patterns that were observed at relatively
low frequencies.

Table 4. Frequency of syntactic categories of anticipatory it structures in the
two corpora

+passive +that  +seems +be +seems +appears  Total
+that +adj +adj +that
n % n % n % n % n %
MA 280 87 3 1 37 12 0 0 0 0 320
Ph.D. 214 80 2 2 44 16 3 1 4 2 267

The verb “find” was the most frequented structure used in the passive
in both corpora. The other verbs were “see” and “conclude”.

(3) It is found that female students can easily get motivated but they
also lose their motivation easier than male students. (MA-2012-2)

(4) According to the results, it was seen that the strategy-based
instruction had a positive impact on promoting the experimental group
students’ memory, cognitive, compensation and social strategy use.
(MA-2013-1)
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(5) It was concluded as a result of this study that the first language
of the writers is a significant factor in syntactic complexity and Turkish
scholars suffered from sufficient knowledge of the rhetorical aspect of
writing a research article in English, which lead to more errors in their
manuscripts. (PhD-2021-1)

“It + be + adjective + that clause or infinitive phrase” was the second
most employed pattern in both corpora. Comprising 16% with an
occurrence of 44, it was more preferred by doctoral writers. It occurred 17
times and accounted for 12% of the MA corpus. “Possible” was the most
frequent adjective in both corpora, in line with Rodman (1991). In the MA
corpus, "essential’ was more common, while "necessary" was a frequent
adjective in the Ph.D. corpus.

(6) Overall, the findings demonstrated that, by coupling a strong
understanding of the construct at hand with an informed test design, it
was possible to develop a cognitive diagnostic second language reading
comprehension test and use the LCDM to gather diagnostically useful
and reliable interpretations of examinees' second language reading
comprehension abilities. (PhD-2015- 23)

(7) Since studies related to big five factors have shown that these
factors can be changed through education or intervention and positively
contribute to personality traits, it is necessary to determine which and
how many of the big five personality traits factors match speaking
anxiety and speaking self-efficacy. (PhD-2015-37)

(8) It is essential to find out innovative approaches and techniques
for effective English language education. (MA-2020-28)

In line with Rodman (1991), the two syntactic patterns (It + seems + that
clause and It + seems + adjective + that clause or infinitive phrase) were only
seen at low frequencies. Only three instances of "seems" structure were
found in the MA corpus, while five of them were seen in the Ph.D. corpus.
“It appears” was observed at the frequency counts of four in the Ph.D.
corpus.

(9) When writing is compared to speaking as a productive skill, it
seems to be more demanding, time consuming, and challenging. (MA-
2021-1)

(10) In conclusion, based on the findings gathered from both
quantitative and qualitative processing, it appears that EPOSTL is a
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useful tool that can be used for English language teacher education in
Turkey. (PhD-2015-27)

Now that we have identified the syntactic structures of anticipatory it in
the two corpora let us concentrate on the functions of this structure, which
was the last concern of the study. In both corpora, resultative signals were
on the top of the list with 157 and 122 occurrences, followed by hedges
occurring at the frequency of 52 and 53 in the MA and Ph.D. corpus,
respectively. In contrast, attribution and attitude markers were seen as the
least frequent ones. In their analysis of MA and Ph.D. corpora, Wu and
Paltridge (2021) observed similar frequencies of hedging items. Similarly,
the preference for using fewer attitude markers was consistent with the
results of the present study. Although these four categories almost occurred
at the same occurrences in both corpora, variations were observed for the
deployment of other categories. In the MA corpus, framing was seen at the
frequency of 30, sharing nearly the same occurrences with emphatics (f =
26). Engagement and procedure (23 and 13) followed these categories. In the
Ph.D. corpus, emphatics were found as the third most frequent category,
with 34 occurrences. This is followed by engagement and procedure with 18
and 15 frequency counts. Framing signals were the sixth mostly applied
category in the corpus.

Table 4. Overall functional description of anticipatory it structures in the
two corpora

MA Ph.D.
(ategories Sub-categories n % n %
Hedges la 9 3 10 4
1b 43 13 43 16
Total 52 16 53 20
2a 2 1 1 0
Attitude markers 2b 5 2 10 4
Total 7 3 1 4
Emphatics 3a 5 1 9 3
3b 0 0 0 0
3¢ 21 7 25 9
Total 26 8 34 12
Attribution 4a 0 0 0 0
4b 12 4 1 0
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Total 12 4 1 0

Procedure 13 4 15 6
Resultative signals 157 49 122 46
Framing signals 30 9 13 5
Engagement 23 7 18 7
Total 320 100 267 100

As the secondly deployed category in both corpora, hedging reflects
“writers” full commitment to the extraposed subject” (Hewings & Hewings,
2002, p. 373). For Salager-Meyer (1994), hedging paves the way for writers
to be more precise in negotiating the results. The scientific uncertainty
maintained by the use of hedges creates writer-reader negotiation of the
arguments under discussion. Another point is that both group writers
employed a great variety of hedges in different syntactic patterns. In 11, we
see an implicit stance to lessen the opposition to the writer’s claim with the
use of hedging (1a) item in it + be + adjective + that clause syntactic pattern.
Here, the writer indicated the degree of probability of a specific result.
Inconsistent with Hewings and Hewings (2002), the use of hedges (la
category) were scarce in both corpora. “Possible” was the mostly applied
item in both corpora.

(11) Results showed that it is possible to link theatre in education to
drama in education theoretically because they both construe and are
driven by dramatic experience. (MA-2016-22)

Different patterns were more apparent in hedges (1b category) which
shows “the non-factual status of a proposition by marking it as being their
suggestion, contention, argument, assumption, and so on” (Hewings &
Hewings, 2004, p. 9). These hedges can be grouped into three categories;
those which include “appears” or “seems” (12), those consisting of a modal
verb (13), and those in the passives (14). In example 12, we see the writer’s
indecisiveness about the statement about the claim made in that clause.
Examples 13 and 14 are samples of an implicit stance of the writers towards
the claims stated in that clause. In 13, the writer was aware of the
prominence of their claim but diminished their presence. In 14, the writer
invisibly introduced their claim steering the readers’ interpretation of the
claim stated.
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(12) It seems that frequent strong collocation usage in non-native
writer sample data detracts academic writing from being native-like.
(PhD-2016-35)

(13) Although the mentioned posttest applied two weeks after the
implementation, the students (except one student) highly remembered
the target words, so it can be claimed that the implemented study was
effective in students. (PhD-2014-6)

(14) In this paper, it is argued that in the foreign language
classrooms as and when requires, a certain amount of time can be
allocated for the use of mother tongue to enable students ask certain
questions [...]. (MA-2014-50)

The examples above illustrate the writers' implicit attribution toward
their arguments or findings. In this way, they guard against the possible
rejection of the readers. As Hyland (1996) explains, the accreditation of the
propositional content depends on readers’ acceptance. Hence, writers hedge
to express their cautions about the content and meet audience expectations
for negotiation. In our case, it is not surprising to find that MA and Ph.D.
theses were extensively hedged. The ambiguity created by the use of hedges
allows the evaluation of the propositional content from a greater distance
from the postgraduate students who do not want to force their readers to
comply with the truth of the arguments.

Attitude markers occurred at low frequencies in both corpora. Items in
2a were scarce while the instances of items in 2b were more frequent. They
were primarily in the form of be + adjective as” it is very important”, which
is a common structure in both corpora. “It is worth” was the only item of
the 2a category observed, whereas "important" was found to be more
frequent in the 2b category. In both examples, the writers directly guide
readers to focus on an important point.

(15) It is worth mentioning that school counselors and other service
providers need to reconsider the factors that may have a contributing
effect on the knowledge of ADHD and implementation of strategies.
(MA-2014-45)

(16) Today, it is important for English language teachers to be aware
of the current role of English as a Lingua Franca (ELF). (MA-2020-45)

Attitude markers convey writers’” personal judgments and opinions
toward the propositional content expressed by the linguistic conventions of
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particular academic communities (Mur-Duenas, 2010). It is likely that
postgraduate students tended to trust the objective results of their theses
rather than their personal comments to convince their readers. Likewise,
since abstracts are short academic genres where the results are more
emphasized, writers might not seek to reveal their personal evaluations in
this genre.

Emphatics put an emphasis on the writer's certainty in the
propositional content of the extraposed subject. Few instances of 3a were
seen in both corpora. In 17, the writer simply drew on a general conclusion
leaving no space for readers to reject. As novice academics, postgraduates
might not take such an authoritative voice so they might not prefer to
employ emphatics 3a. There was the more frequent deployment of 3c,
which helps writers express “a strong conviction of what is possible,
important, or necessary” (Hewings & Hewings, 2004, p.10). In 18, the use of
“it is equally essential” was to mark the basis of the study. Abstracts are the
first impression of MA and Ph.D. theses; it is, therefore, essential for
postgraduate students to clearly state the significance of their studies. In
doing so, choosing a decisive stance with the use of emphatics is a
sophisticated approach. We see this specific approach in the presentation of
the implications of the study in 19, which again requires writers’
commitment.

(17) It is a well-known fact that each and every individual is
different from each other in terms of many personal characteristics.
(PhD-2017-2)

(18) It is equally essential to examine possible contributions the
other stakeholders of practicum including the cooperating teachers and
supervisors can make to help pre-service teachers overcome negative
impact(s) of these challenges and promote their confidence in their own
professional knowledge and skills. Therefore, the aim of this study was
to [...]. (PhD-2017-9)

(19) It is indicated that to remove these barriers against language
learning, it is vital to balance the use of the target culture and local
culture elements of both cultures in daily, weekly and/or annual lesson
plans and curricula. (MA-2015-17)

Attributions assist readers in accepting writers' judgments (Hewings &
Hewings, 2002). No instances of 4a that refers to the literature were seen in
the present study. Ideally, researchers are expected to summarize the

205



methodology and implications of their study and make implications for
further studies in their abstracts. Therefore, it is quite reasonable that MA
and Ph.D. theses abstracts did not include bibliographic citations. The MA
corpus included 12 instances of 4b (general attributions with no references),
but it was not a preferable category in the Ph.D. corpus because, in Ph.D.
theses abstracts, writers need to stamp the originality of their studies, which
cannot be achieved by attributing other scholars in the literature.

(20) It is accepted by educationalists that the earlier language
learning starts, the better it is. (MA-2013-39)

Although Hewings & Hewings (2002) suggested four main categories
regarding the functions of anticipatory it, in the present study, there is a
need to add more categories adapted from Hyland (2008). As a research-
oriented category, the procedure contributed to the presentation of the
research contexts, materials, and data collection tools. The examples below
depict research procedures, explaining the participants (21) and data
analysis (22). This category is an indication of writers” competence through
the methodology of the study conducted and minimizing their presence in
texts.

(21) It was administered to the English and Turkish native speakers,
intermediate and advanced L2 learners. (MA-2016-30)

(22) The Rater Negotiation Scheme (RNS) was developed through a
recursive analysis and categorization process, and it was validated
through field testing in authentic settings. (PhD-2018-14)

One clear similarity is the greater concentration of resultative signals, a
preference that accounted for almost half of the anticipatory it structures in
both corpora. Hyland (2008) explains that they are a tool for assertive
construal of events, emphasizing writers' position. A great variety of
occurrences in this category included the verb "find", all of which were seen
in the passive construction. These are some examples of the most applied
items of the resultative signals category in the two corpora. Here, the
writers described specific results without attributing them to a single
person. Clearly, this is a conciliatory stance where they withhold their
commitment to the results and open a discursive space for the readers to
evaluate them.

(23) Moreover, it has been found that female teachers have a
stronger identity and are more committed. (MA-2020-18)
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(24) With respect to technological issues, it was found that the
students do not have negative perceptions as they stated they rarely had
technology-related problems. (PhD-2021-7)

As Cortes (2002) suggested in the examples above, the structure of
"find" implied that the propositional content in the that-clause cannot be
disputed. Here we see an implicit stance of the writers concentrating on the
explicit reference that supports the propositional content. The writers
downplayed their personal evaluation by overtly emphasizing the content
being explained. For Hyland (2008), this strategy highlights that whomever
the researcher is, the results would be the same. With the deployment of
this objective presentation of the content, both MA and Ph.D. students
lessen the risk of being rejected by their readers, specifically their
supervisors. Vazquez and Giner (2009) explain that academic writers apply
different linguistic resources to attain persuasion and objectivity in their
texts.

Framing signals are a text-based category and “situate arguments by
specifying limiting conditions” (Hyland, 2008, p. 14). The observed
instances in the category were all in the passives highlighting the aims of
the theses. The following examples can illustrate the point. The writers
attempted to provide a frame with the aims of the theses.

(25) Through the analyses of the questionnaire, it was aimed at
finding out the members’ ideas about the group as an online CoP and the
benefits of belonging to an online CoP. (MA-2012-27)

(26) Finally, it is intended to discover learners' opinions about their
experience regarding the implementation of the technique. (PhD-2016-
25)

The last functional category seen in the present study was engagement,
which aims to pull readers into the text. In both corpora, the employment of
the verb “see” in the form of passive was dominant. Engagement markers
usually direct readers to interpret an argument in a way determined by the
writer. However, such investment clearly carries the risk of opposition by
readers in postgraduate genres, and it appears that postgraduate students
do not want to take it. When used with anticipatory it structures, this
strategy intends to position readers to notice something in the text, as seen
in the examples below. In both examples, the writers not only ensured an
accurate understanding of particular findings but also reduced their role as
agents and created room for their readers as passive agents.
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(27) At the end of this analysis, it was seen that there was equality in
all sessions in terms of turn distribution of the students as it was
hypothesized in literature. (PhD-2012-7)

(28) The post-test results revealed that the students still had positive
attitudes towards the course, however when compared to pre-test
results, it is seen that there was a slight decrease in their attitudes
towards writing and this decrease in the post test is not statistically
significant. (MA-2011-35)

Conclusion

Stance can be linked to cultural and disciplinary linguistic devices of
use, one of which is anticipatory it structures. The study investigated the
syntactic and functional patterns of anticipatory it structures of L2
postgraduate writers in MA and Ph.D. theses abstracts from a single
discipline (English language teaching). The study reported here used two
corpora, each of which has almost 130.000 running words. Each corpus
contained abstracts of MA and Ph.D. theses written between the periods
2010-2021. MA students deployed more anticipatory it structures in their
theses abstracts than Ph.D. students. Both groups of writers used these
structures mainly in the passive verb structures. MA and Ph.D. students did
not differ much in the proportion of the functional distribution of
anticipatory it structures. In both corpora, most of these structures function
as resultative signals and hedges, while attitude markers and attribution
were the least utilized functions. The proportion of the other functional
categories was almost similar in both corpora.

The analysis showed how Turkish-speaking academic writers
constructed their stance in MA and Ph.D. theses abstracts. Apparently, they
developed an awareness of the implicit presentation of the results of their
studies and withholding commitments in the abstracts. In a way, they hid
their responsibility for the propositional content and sought to reduce the
possibility of rejection by their readers. It is suggested that the ability to
mitigate stance with anticipatory it structure is important for postgraduate
writers since it conveys various functions like hedging, attitude, framing,
and emphasis. The structure might be an effective linguistic device for
convincing readers in MA and Ph.D. theses abstracts where academic
writers try harder to convince their readers. However, in Ph.D. theses
abstracts, they are more obliged to persuade their readers about their
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contribution to their field. The more significant their contribution is, the
more possibility for them to be accepted as a member of the discipline.
Hence, the strategies they employ in MA theses abstracts need to be
different from the ones they use in their Ph.D. theses abstracts.

Gillaerts and Van de Velde (2010) emphasize that abstracts are a
separate genre of academic discourse. Thus, postgraduate students need to
be familiar with the prerequisites of this genre. Thus, integrating a genre-
based approach in academic writing courses to guide students to become
familiar with socially and disciplinary recognized conventions is necessary.
As Ellis, Johnston, Henry, and Roseberry (1998) suggest, awareness of
rhetorical structures improves students' deployment of these structures to
achieve their communicative goals in their highly textured writings. Hyland
(2019) proposes a teaching-learning cycle for this approach; setting the
context and building the field, modeling and deconstruction, joint
construction, and independent construction.

The present study does not provide a complete picture of the
deployment of anticipatory it structures in academic genres. More detailed
results would arise from contrastive analyses, including more academic
genres in L1 and L2 English contexts. Further contrastive analyses might
concentrate on the employment of these structures in different cross-
cultural contexts. Such studies would reveal culture-specific features of the
structure in stamping stance.
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