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Literarische Analysen bewegen sich auf dem Gebiet der
Gegenwartsdichtung bis hin zur, ebenso kulturell abhéngigen
Sprache der Werbung. Solche Untersuchungen befassen sich
vielfach mit den krassen Unterschieden in und zwischen beiden
Kulturen, haben jedoch im wissenschaftlichen Diskurs eine,
besonders heute nicht zu unterschétzende Briickenfunktion.
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VORWORT

Schwerpunkt des vorliegenden Werks ist Sprache, besonders etwa die Form
des Tiirkischdeutschen oder etwa die Dekodierung von kulturell gepriagten
Emotionen, darstellt in literarischen Texten mit zuweilen fiir den Leser jeweils
im Tirkischen und im Deutschen widerspriichlicher Bedeutung. Sprache folgt
nur scheinbar festen Regeln; vieles ist kaum logisch zu erkléren. Zwar gibt es
eine unglaublich differenzierte Terminologie fiir Spezialprobleme, und es ist
beachtlich, wenn man diese didaktisch einsetzen kann, um Sprachkompetenz
zu fordern. Literarische Analysen bewegen sich auf dem Gebiet der
Gegenwartsdichtung bis hin zur, ebenso kulturell abhéngigen Sprache der
Werbung. Solche Untersuchungen befassen sich vielfach mit den krassen
Unterschieden in und zwischen beiden Kulturen, haben jedoch im
wissenschaftlichen Diskurs eine, besonders heute nicht zu unterschitzende
Briickenfunktion.

Werbetexte reflektieren die jeweiligen Gesellschaften, in denen sie wirksam
sein wollen. Seymen untersucht punktuell die Geschichte der
Produktwerbung fiir Nutella. Diese sieht in Deutschland und in der Tiirkei
sehr unterschiedlich aus und spiegelt damit auch kulturelle Werte. Wie im
Brennglas erscheinen unterschiedliche Positionen; eine alltidgliche Kleinigkeit
vermag Differenzen aufzuzeigen, die sich bis zu einem gewissen Grad als
charakteristisch erweisen. Kultur determiniert Werbung, Werbung fungiert
selbst als Kulturtrager. Die Sprache der Medien ist eine gute Grundlage fiir
solche Erkenntnisse.

In einem Text der Kaschnitz spiirt Oztiirk den Griinden und Hintergriinden
fiir ihre differenzierte Tiirkei-Begeisterung nach. Es ist eine Tradition, die
zwar in Deutschland auf das 18. Jahrhundert zuriickgeht, die Kaschnitz
konfrontiert ihre Begeisterung jedoch mit der Realitdt der 1930er und 1950er
Jahre. In dieser Realitit des damaligen tiirkischen Alltags fiihlt sie sich
(teilweise widerspriichlich) ,verloren‘. Wirkliches und Imaginiertes
vermischen sich, Eigenes und Fremdes. Erkldrungen zur Person der Dichterin
machen ihren Text verstehbar, ihre Gedankenginge nachvollziehbar. Ein
solcher Text ist interkulturell zu analysieren.

Die Verfasser Sezik und Serindag befassen sich eingehend mit Aspekten der
Lernpsychologie, besonders mit der Lerntheorie des Konstruktivismus. Die
Theorie zum Fremdsprachenunterricht muss auf derartige, weitgehend
individuelle Prozesse Riicksicht nehmen. Lerntheorien entwickeln sich, und
die entsprechenden Lehrbiicher miissen / sollten umgeschrieben werden
(vergleiche dazu auch den Beitrag von Akséz und Kacgar). Bei aller
»Kopflastigkeit“ der angefiihrten Theorien zeigt das Beispiel meines
Erachtens doch, wie Lernende im aktiven Handeln und in realen



Sprechsituationen (hier z.B. bei einem Kochunterricht!) auch fiir Fragen der
Grammatik motiviert werden konnen.

Die Umgangssprache vieler Tiirken aus einfachen Verhéltnissen in
Deutschland zu charakterisieren, gelingt einem Autor wie Pamuk besonders
deshalb, weil er gleichermaf3en in beiden Kulturen zu Hause ist. Baler zeigt,
wie eine Erzdhlung Pamuks sich dazu besonders eignet, dieses
Tiirkischdeutsch zu analysieren. Dabei wird auch dem starken ironischen und
satirischen Ton des Autors Rechnung getragen, um Missverstindnisse und
Verletzungen moglichst zu vermeiden. Es geht u. a. um Aussprache,
Lautstarke der Kommunikation, Sprechtempo und Satzstellung, wobei
interessanterweise Sprachmuster aus dem Tiirkischen iibernommen werden.
Das muss auch Folgen fiir die Didaktik des Fremdsprachenlernens haben.

Yiicel hat in einer umfassenden Fragebogen-Aktion ermittelt, wie die
Selbsteinschitzung der Studierenden hinsichtlich ihrer Deutsch-Kenntnisse
(Sprache und Kultur) sind. Bemerkenswert ist die Offenheit und Ehrlichkeit,
mit der geantwortet wurde und Antworten ausfiihrlicher begriindet wurden.
Gewichtig ist das Ergebnis, welchen hohen Wertanteil einem
Auslandsaufenthalt hinsichtlich der Zielsprache beigemessen wird. Hier
sollten (zumindest ersatzweise) alle Mittel der modernen Kommunikation
ausgeniitzt werden. Erniichternd scheinen mir die Ergebnisse, dass nicht z.B.
hochdifferenzierte Grammatik-Kenntnisse das gewiinschte Ziel sind, sondern
die gelebte Praxis in der Alltagssprache, und eine solche sollte meines
Erachtens durchaus mit weniger Aufwand als vielleicht angenommen
realisiert werden konnen. Eine bemerkenswerte Studie!

Sprache, zumal eine Fremdsprache muss dekodiert, entschliisselt werden.
Literarische Texte enthalten u. a. kodierte Emotionen, die erkannt und
verstanden werden wollen. Fiir solche Textanalyse tibernimmt Demiryay von
der Wissenschaft eine ausgefeilte Terminologie, etwa ein ,,Kinegramm®
(Gebérde, Gesichtsausdruck u. 4.) als zu evozierende Emotion. Schwierig fiir
den Lernenden wird es zu verstehen, was ein solcher Text ausdriicken will,
wo deutsche und tiirkische Kinegramme verschiedene, ja gegensitzliche
Bedeutungen haben konnen: Kopfschiitteln fiir deutsch [Bewegung
horizontal] ,nein®, tiirkisch [Bewegung vertikal] ,ja“. Verbales wird mit
Nonverbalem kombiniert; nur in der Zusammenschau wird ein Text
verstehbar.

isbeceren zeigt an vielen Beispielen, wie ein Wort durch seine Umgebung
bestimmt wird und seinerseits die Umgebung bestimmit, in die es eingefiigt ist.
Die Regeln dazu sind im Deutschen manchmal &hnlich wie im Tiirkischen,
teilweise muss man die Verben und Substantive jedoch unterschiedlich
behandeln. Kontrastives Sprachlernen stirkt auch das Bewusstsein fiir die



eigene Sprache, von der aus die Fremdsprache dann besser zu ,begreifen‘ und
zu ,verstehen’ ist.

Man kann Sprache nach allen Regeln der Kunst analysieren. Holzapfel zeigt
an verschiedenen Beispielen, dass trotz aller Worterbuch- und Internet-Hilfe
ein beachtlicher ,Rest’ bleibt, bei dem man sich auf das Sprachgefiihl
verlassen muss. Das ist ein unsicherer und wandelbarer Faktor, und die
Bedeutung vieler, kaum ,logisch’zu erklarenden Beispiele muss man einfach
(miihsam) lernen. Das iibende ,Spielen‘ damit erhoht die Sprachkompetenz.

Die Untersuchung von Karadavut und der in diesem Zusammenhang
durchgefiihrte Test zeigen u. a., wie kreativ Sprache sein kann. Man baut auf
halbfertige Wortverbindungen weiter und ,differenziert damit Regeln bzw.
sagt/schreibt, was ,iiblich® ist. Wer sich an diesem ,Spiel‘ beteiligen kann (in
der Umgangssprache muss), zeigt héhere ,produktive Sprachkompetenz‘ — ein
Ziel, das fiir manche Sprachlernende als schwer erreichbar erscheinen muss.
Das Problem zu analysieren, heiit hier den Weg zum Erwerb eines
,Sprachbewusstseins‘ zu ebnen. Solches in die Praxis umsetzen zu konnen,
verdient Hochachtung.

Aksoz und Kacar tun sich schwer mit den vorhandenen Lehrbiichern, deren
Verfasser sich ihrerseits schwer tun, diese jeweils entsprechend den neuen
bzw. den stindig neu sich entwickelnden  Theorien  zum
Fremdsprachenunterricht umzuschreiben oder sie auch nur anzupassen. (Das
ist natiirlich auch und vor allem ein Verlagsproblem.) Das Einbeziehen
Lauthentischer Texte® unterschiedlichster Literatursorten hilft hier weiter.
Aber es gilt, dabei eine gute und richtige Auswahl zu treffen, und die
Verfasser geben dazu mehrere hilfreiche Beispiele. Es gehort aber auch Mut
dazu, ein (angeblich erfolgreiches, bewihrtes) Lehrbuch beiseite zu legen und
es mit tatsdchlichen Alltagstexten und kleinen literarischen Formen zu
versuchen.

Lernpsychologie ist auch das Thema von Serindag, besonders das
»gehirngerechte Lernen®. Ziel ist es, u.a. die Fertigkeit fir selbstdndiges
,hausliches Vokabellernen zu vermitteln. Serindag findet Argumente dafiir,
statt auf Grammatikkenntnisse zu beharren, lieber die notwendige
Kommunikation durch Wortschatziibungen zu fordern, die auch die
Muttersprache des Lernenden mit einbeziehen. — Hinter diesem und praktisch
fast allen Beitrdgen kann man den Wunsch spiiren, dass der Lehrer in seiner
Rolle eher ein Anreger fiir Kommunikation (etwa zwischen den Lernenden)
sein sollte. Ein Frontalunterricht mit trockenen Grammatik-Ubungen gehort
der Vergangenheit an. Wie aber im Konkreten alltagssprachliche
Kommunikation zu férdern wire, dariiber gehen die Meinungen auseinander.

Prof. Dr. Otto HOLZAPFEL



ONSOZ

Almanca ve Tiirk¢e makalelerden olusan Schriften zur Sprache und Literatur
adli kitabimizda yabanci dil egitimi ile ilgili ¢alismalara yer verilmistir.
Edebiyat, edebiyat egitimi, dilbilim, karsilastirmali dilbilgisi, pedagoji,
kiiltiirlerarasi iletisim gibi temel basliklar1 konulastiran kitabimiz 11 Almanca,
14 Tiirk¢e makale ile 1 kitap tanittmindan olusmaktadir.

Almanca ve Tiirk¢ede Ciimle Seklindeki Adlar baslikli makalesinde Zengin
konuya iligskin kuramsal bilgiler verdikten sonra Almanca ve Tiirk¢ede yer
alan climle seklindeki adlar1 karsilastirmali olarak ele almustir. Darancik ve
Balc1 bagimsal dilbilgisi baglaminda Tiirkge ve Almancadaki sifatlarin
birlesim degerini incelemis, gerek Tiirkgedeki gerekse Almancadaki her
sOzciigiin birlesim degerinin olmadigini, dillerin 6zelligine gore esdeger
olarak kabul edilebilecek bir¢ok sozciiglin birlesim degerinde nitelik ve
nicelik agisindan farkliliklar oldugunu ortaya koymusglardir. Dogan ve Yiicel
calismalarinda UU Yabanci Diller Yiiksek Okulu Almanca, ingilizce ve
Fransizca hazirlik sinifi 6grencilerinin  yabanct dil derslerine ve dil
danismanlik konusuna yonelik tutumlarimi ve diizeylerini arastirmistir.
Calismada s6z konusu hazirlik smift 6grencilerinin bugiine kadar aldiklar
yabanci dil egitiminde yabanci dil danismanligi ile karsilasmamis olduklari,
ayrica O0grencilerin ders i¢i ve ders disinda yabanci dil 6grenim yontem ve
yaklagimlari ile ilgili yeterli bilgiye sahip olmadiklar1 saptanmis, bu baglamda
iiniversitelerin yabanci dil hazirlik siniflarinda  bireysel yabanci dil
danigmanlig1 hizmetini sunmalar1 gerektigi sonucuna varilmistir. Cocuk ve
genglik yazin iizerine yogunlasan ¢alismasinda Imren, Fatih Erdogan’m bir
eserinden yola ¢ikarak psikosomatik rahatsizligin spiritiiel i¢ gorii kazanimi
ile farkindalik olusumunu {izerine etkisini ele almistir. Kalkan’in ¢alismasi
ise kavramsal analiz lizerine yogunlasan, Almanya’da yasayan Tiirklerin
rettigi edebiyata siire¢ icinde verilen farkli adlandirmalar1 irdeleyen bir
calismadir. Konuk is¢i edebiyati, gogmen edebiyati, kiiltiirlerarast edebiyat
gibi adlandirmalar bu ger¢evede analiz edilmistir. Yavuz, Almancanin
yabanci dil olarak &gretildigi ders kitaplarinda kiiltiirel yayilmacilik ve
onyarg! analizi yapnustir. incelenen ders kitaplarinda kiiltiirel yayilmacilik
baglaminda politik, toplumsal ve dinsel yonlendirmelere yogun olarak
rastlandigini, s6z konusu yonlendirmelerin {ilkebilgisel ve kiiltiirel konular
cercevesinde gostergebilimsel, istatistiksel, sdylemsel, dilbilgisel (adlar,
sifatlar, v.s.) ve sOzbilimsel (gerekcelendirme, tlimevarim, tiimdengelim,
stereotipler, sloganlar, 6rtmece, hakaret, azarlama, ayiplama ve kiigiimseme)
araclarla gerceklestirilmeye calisildigini ortaya koymustur. Geger dil olarak
Ingilizce (ELF) kaynakli materyal kullammiin &grencide kiiltiirleraras
farkindalik olusumuna etkisini inceleyen ¢alismasinda Giines, 6grencilerin
ELF kaynakli materyallere karst olumlu bir tutum igerisinde olduklarini ve
ELF ile ICA diizeyi arasindaki onemli pozitif iliski de g6z Oniinde



bulunduruldugunda ELF kaynakli materyallerin dil derslerinde en azindan ek
kaynak olarak kullanilmasiin kiiltiirleraras: iletisim i¢in énemli oldugunu
dile getirmistir.

Calismasinda yabancilara Tiirkge 6gretimi iizerine odaklanan Tiim, ders
kitaplarinda yer alan yontemleri ele almis, bunlardan 6zellikle tiimdengelim
ve tlimevarim yontemlerini yabanci dil egitimi ders kitaplarinda yer alis
sekillerine gére mercek altina almigtir. Hanbay ise Egitim Fakiiltelerinin ders
miifredatlarinda yer almas1 gerektigini diisiindiigii Anadili ile Yabanct Dillerin
Egitimi bashkli ders onerisini gerekgelendirmistir. Onerilen dersin
yiiriitiilecegi boliimleri, dersin hedefleri ve 6grenim ¢iktilarini, konular1 ve
igerigi teker teker siralayan Hanbay c¢alismasinda Onerilen dersin 6dnemini
vurgulamis ve gerekliligini ortaya koymustur. Coltii, cocuk ve genglik yazini
kapsaminda degerlendirilen Paul Maar’in bir 6ykiisii ile Nasreddin Hoca’nin
giilmecelerini  kiiltiirlerarasilik baglaminda karsilastirmis ve bir metnin
yeniden yazilmasi, doniistiiriilmesi anlamina gelen yeniden yazmanin Maar ve
Nasreddin Hoca oOrneginde Onemini vurgulamistir. Ko¢ak ve Tanrikulu
birlikte kaleme aldiklar1 galigmalarinda yabanci dil egitiminde deyimlerin yeri
ve dnemini ele almus, bu baglamda Alman yazar Erich Késtner’in Der kleine
Mann adli eseri ile iki yabanci dil olarak Almanca ders kitabinda gecen
deyimlerin sikliklarii dil egitimi agisindan irdelemislerdir. Yabanci dil olarak
Fransizca odakli ¢aligmalarinda yabanci dil 6greniminde hafiza destekleyici
tekniklerin 6nemine vurgu yapan Demiral ve Kaya, 6grenen ve Ogretici
arasinda etkilesimsel bir yontemle uygulanabilecegini saptadiklari hafiza
destekleyici tekniklerin, birincil olarak sdzciiklerin edinimine katki saglamasi
disinda dikkat gekici gorsel ve imgelemler igerdiklerinden 6greneni 6gretim
stirecine daha etkin bir sekilde dahil edebilecegini ifade etmislerdir. Giindelik
yasama ait olan kapsami dar olaylar ya da basinda kendine ait konu bashgi
olan ve aralarinda baginti bulunmayan kaza, sug, vb. izlekli giiniin olaylart
olarak karsimiza ¢ikan iiiincii sayfa haberlerini ele alan Ozates, Mavasoglu
ve Yasar, Tiirk ve Fransiz gazetelerinde yer alan t¢iincli sayfa haberlerini
metindilbilim baglaminda analiz etmis, ortak ve farkli yonlerini ortaya
koymuslardir. Balel ve Darancik tiniversite diizeyindeki genglerin oncelikle
Facebook duvar paylasimlarinda ve 06zel mesajlardaki dil edimlerini,
kullanilan dilin 6l¢iinlii dilden sapma gosterip gostermedigini, gosteriyorsa
bunun nedenlerini irdelemislerdir.

Okuyucuya hem akademik hem de sosyal anlamda faydali olacagini
diistindiigiimiiz kitabimiza katki sunan tiim akademisyenlere tesekkiir eder, iyi
okumalar dileriz.

Prof. Dr. Tahir BALCI
Prof. Dr. Ergiin SERINDAG



DIE WERBUNG ALS KULTURTRAGER

Ogr. Gor. Dr. Aylin SEYMEN
Gazi Universitit

1. EINLEITUNG

In unserem Zeitalter ist es fast unmoglich den Medien auszuweichen,
zusammen mit den Medien wird jeder von uns im Alltag mit Werbungen
konfrontiert. Bei dieser Flut an Werbung und der groflen Auswahl an
Produkten ist es das Ziel der Werbetreibenden, mit ihrer Werbung dem
Rezipienten im Gedéichtnis zu bleiben, so dass der Konsument sich beim
Einkaufen fiir ihre Marke entscheidet (Schindlauer, 2015:2). Es ist wichtig
darauf hinzuweisen, dass die Werbung in vielen Theorien als Spiegelbild der
Gesellschaft gesehen wird (Bergler, Reinhold, 1992: 19). Die Werbung
reflektiert die Werte und die Bediirfnisse der Menschen. Somit kann die
Werbung als Kulturtrager der Gesellschaft verstanden werden. Die
Werbungen haben die Aufgabe, das Produkt, wofiir sie werben, so zu
prasentieren, dass die Konsumenten auch dieses Produkt kaufen wollen. Der
Konsument muss sich mit der Werbung identifizieren kénnen, nur dann kann
der Kauf des Produktes stattfinden. Deshalb ldsst sich Werbung
charakterisieren als ,,ein Indikator, an dem sich der kulturelle Wandel einer
Gesellschaft ablesen ldsst.“(Schmidt, 1995: 16) Von dieser Definition
ausgehend wird sich die Analyse des empirischen Teils der Arbeit
strukturieren. Die tiirkischen und deutschen Webseiten von ,,Nutella“ werden
miteinander verglichen, da sich die Kulturen in unterschiedlichen Landern
unterschiedlich entwickelt haben, kann man auch davon ausgehen, dass sich
die kulturellen Elemente in den Werbungen differenzieren.

2. BEZIEHUNG ZWISCHEN WERBUNG UND KULTUR

Holtz-Bacha (2011: 16) erlautert, dass in der wissenschaftlichen Diskussion
iiber das Verhéltnis von Werbung und Gesellschaft bis heute zwei Typen
rivalisieren [...] einmal Werbung als Spiegel [...] [der] Gesellschaft, zum
anderen Werbung als aktiver Interaktionszusammenhang, der — Abbild und
Vorbild zugleich —[...] aktiv [in der Gesellschaft] mitgestaltet. Die Werbung
spiegelt also erstens die Gesellschaft wider und zweitens beeinflusst sie auch
die Gesellschaft. Die Prigung der Gesellschaft kann durch kulturelle
Elemente, welche in der Werbung mit integriert wird, wiedergegeben werden.
Die kulturellen Unterschiede sind einfach zu groB3, um einen Standard fiir die
Werbungen einzelner Kulturen einhalten zu konnen. Die kulturellen
Unterschiede wiirden auch dazu fithren, dass die Konsumenten, die
standardisierte Werbung unterschiedlich verstehen und interpretieren. Somit



wird ein negativer Einfluss auf die Wirksamkeit der Werbung erreicht, was
den Kauf des Produktes verhindern konnte, das Konsumentenverhalten wird
also beeinflusst. Die Wahrnehmung der Werbung ist mit den kulturellen
Elementen einzelner Nationen fest verbunden und kann nicht voneinander
getrennt betrachtet werden. Werbung ist ein kommunikationspolitisches
Instrument. Durch sie wird Bedeutung transportiert, und Kultur ist die zentrale
Determinante der Produktion und Kommunikation von Bedeutung (vgl.
Engel, Blackwell, Miniard, 1990:40). Mit dieser Exegese wird die Beziehung
zwischen Werbung und Kultur deutlich dargestellt. Diese Relation kann durch
Beispiele der Unterbrechung der Sender-Empfanger-Beziehung, welche durch
kulturelle Unterschiede entstehen kann, verdeutlicht werden. Eine gegliickte
Werbung andererseits ist die Werbung, die die jeweiligen Werte und
Bediirfnisse der Gesellschaft widerspiegelt. Dadurch wird die Identifizierung
mit der Werbung und zugleich mit dem Produkt erreicht, welches dann die
Nachfrage des Produktes steigern wird.

3. DIE STARKE DER VISUELLEN KOMMUNIKATION IN DER
WERBUNG

Die in den Massenmedien benutzte, bewusste Manipulation der Menschen
wird durch die Werbung erzielt, welches zu der 6ffentlichen Kommunikation
zahlt. Es ist allgemein bekannt, dass die Kommunikation mithilfe der Sprache
stattfindet, doch kann man auch von einer visuellen Kommunikation sprechen,
die vor allem Bilder und Zeichen beinhaltet. Das Einsetzen der Bilder ist vor
allem in Werbungen zu sehen, welches fiir die Manipulation des Gegeniibers
sehr beeinflussend wirkt. Das Visuelle ist in der Werbung ausschlaggebend
und effektvoll. Durch Bilder wird das Konsumverhalten der Konsumenten
stark beeinflusst. Die bildhafte Werbung spielt eine groe Rolle, weil Bilder
vom Gehirn anders verarbeitet werden als die Sprache. Auf Dauer betrachtet,
fihrt die visuelle Werbung zu spontanen und gefithiméBigen
Verhaltensweisen beim Konsumenten (Schindlauer, 2015: 12).

3.1. Fallbeispiele

In dem empirischen Teil werden sowohl aus der deutschen als auch aus der
tirkischen Nutella-Internetseite Beispiele analysiert und miteinander
verglichen. Es ist darauf hinzuweisen, dass nur die Unterschiede aufgelistet
wurden.

Geschichte. Die Geschichte von Nutella hat mit Liebe und Leidenschaft zu
tun - natiirlich kombiniert mit einer sorgfiltigen Auswahl und der
Verarbeitung bester Rohstoffe, um fiir euch ein einzigartiges Produkt zu
schaffen.



Tarihce. Nutella®'nin tarihi, benzersiz ve essiz bir {irlin yaratmak amaciyla
ask ve tutkunun, en iyi hammaddelerin titiz bir sekilde secilmesi ve islenmesi
stireciyle bir araya geldigi, ilham verici bir hikayedir.

Die direkte Anrede in der deutschen Werbung, besagt den direkten Zugang zu
dem Konsumenten, wobei in der tiirkischen Werbung diese direkte Anrede
nicht vorhanden ist. Die direkte Anrede in der Werbung zielt auf die Nihe
zum Kunden. Hier sehen wir den klaren kulturellen Unterschied der Nutella-
Werbung, da die Werbung in diesem Fall individuell aufgebaut ist. Die
Werbung zeigt, dass die Texte in diesem Fall nicht direkt iibersetzt wurden,
sondern verandert wurden. Vertrauliche Formen der zweiten Person Singular
und Plural sowie die Distanzformen beziehen sich weder auf die Werte noch
auf die Werbeobjekte, die mit den Werten in Verbindung gesetzt werden,
sondern fungieren als direkte Anrede der Werbeadressaten. Sie schaffen
abgestufte Kontaktqualititen, welche ein Zeichen fiir die vertrauliche Anrede
darstellt (Golonka, 2009: 245).

Nutella mit ikonischem Design: Nutella
erreichte Deutschland, und die Deutschen
verliebten sich sofort in den leckeren
Brotaufstrich.

Nutella®'nmin  sembolii haline gelen
kavanoz yaratildi. Nutella® Almanya'ya
ulast1 ve Almanlar bu lezzetli kremaya ilk
glinden asik oldu.

Im Jahre 1965 unterscheiden sich erstmals
die Bilder auf der deutschen und auf der
tiirkischen Webseite. Die deutsche Version beschreibt, die derzeitige Lage in
Deutschland, ,, Nutella erreichte Deutschland, und die Deutschen verliebten
sich sofort in den leckeren Brotaufstrich.“

Aber auch in der tiirkischen Version wird 1965

berichtet, was in Deutschland passierte,
»Nutella® Almanya'ya ulasti ve Almanlar
bu lezzetli kremaya ilk giinden asik oldu. “
Man kann daraus schlieen, dass das
Produkt in der Tiirkei noch nicht so bekannt
geworden ist. Deshalb wird der Stand in
Deutschland beschrieben.

Die wilden 70er haben's in sich! Die
beliebten Deckelpromotions starteten mit
Biigelbildern, Zeichenschablonen und Mini-Comic-Heftchen.




Die Werbung der 70er ist auf der tiirkischen
Webseite nicht vorhanden. Der Grund dafiir 970
konnte in der wirtschaftlichen Lage der N g
Tiirkei liegen, die von Dilik ausgiebig 5
beschrieben wurde. In den siebziger Jahren P
kam es zu wichtigen, politischen Ereignissen 4 ¥

in der Tirkei. Am 12. Mérz 1971 wurde %" @
infolge einer militarischen Manipulation die ez
Regierung gestiirzt und eine neue Regierung

gebildet, die Reformen durchfithren sollte. Diese Regierung war
interventionistisch eingestellt und wollte schérfere Kontrollen iiber
Privatwirtschaft, Fremdunternehmer und Auflenhandel ausiiben. Die Importe
mussten scharf eingeschrinkt werden (Dilik, 2015:45-46). Die inldndischen
Unternehmer wurden durch Schutzzélle vor der ausldndischen Konkurrenz
geschiitzt. Weil die staatliche Biirokratie gleichzeitig die Exporte hemmte,
fehlten in der Folge notwendige Devisen, um die fiir die weitere
Industrialisierung notwendigen Investitionsgiiter und Vorprodukte zu
importieren (https://de.wikipedia.org/wiki/Wirtschaft_der_T%C3%BCrkei).
In den siebziger Jahren wurden in der Tiirkei der Import und auch der Export
verhindert, dies kénnte der Grund dafiir sein, weshalb in den siebziger Jahren
in der Tiirkei die Nutella-Werbung fehlt.

Anpfiff! Die 1990er standen ganz im Zeichen
des FuBballs: Nutella wurde Lieferant und
Sponsor fiir den Deutschen Fu3ballbund!

Im Jahre 1990 wird das Thema Fuliball
verarbeitet. Dieses Jahr ist fiir die Deutschen
sehr wichtig, da sie bei der Fufiball-WM 1990
die  Weltmeisterschaft gewannen. Die
tirkische Version ist in diesem Jahr nicht zu
finden.

Millennium Edition: Zur groen 2000er-Feier setzte Nutella noch einen
drauf! So viel gab es vorher noch nie: 2000g zum magischen
Jahrtausendwechsel! Nutella begriite das neue Jahr mit der limitierten
Millennium-Edition fiir echte Fans.

Die Millennium Edition ist in der Tirkei ".,y."‘” ’.\
moglicherweise  wegen  der  religidsen ) s by
Mitbedeutung des Wortes ,,Millennium* nicht
erschienen. Hier fiihrt auch ein Standard-
Lexikon auf eine falsche Spur. In der ,,The New
Encyclopedia Britannica® wird das Wort
,Millennium* namlich wie folgt beschrieben:

/
/ /
e

-

\


https://de.wikipedia.org/wiki/Wirtschaft_der_T%C3%BCrkei

,»Es gibt [heute] viele verschiedene Interpretationen vom Millennium. Die
Christen, die glauben, dass mit dem zweiten Kommen Christi eine
tausendjéhrige Zeit der Gerechtigkeit in der Welt beginnen wird, werden
,Premillennialisten‘ genannt. Andere, bekannt als ,Postmillennialisten®,
glauben, dass das Christentum eines Tages in der ganzen Welt angenommen
wird und dass dann eine tausendjéhrige Zeit christlicher Gerechtigkeit ihren
Hohepunkt in der Riickkehr Christi, der Auferstehung der Gerechten und dem
letzten Gericht finden wird“ (Band 8; 1986, Stichwort ,,Millennium®).
Wohlgemerkt ist dieser Artikel 1986 erschienen, und der zitierte Abschnitt
bezieht sich demnach auf das Jahr 1000; zu der Zeit waren solche
Vorstellungen tatsichlich verbreitet.

Das ist aber eine enggefasste, religios assoziierte Interpretation der
Jahrtausendfeier, und sie ist auf das Jahr 2000 nicht {ibertragbar. Die Mehrzahl
der Menschen in Deutschland wird sich nur an der ,runden Zahl‘ erfreut
haben. Aber auch in dieser Ansicht kénnen
natiirlich ~ kleine  Reste  ,magischer’
Vorstellungen stecken, so etwa wie man die
Deutschland noch immer die angebliche
Ungliickszahl 13 meidet (z. B. in der
Nummerierung der Hotelzimmer) und sich
fir Hochzeiten ,runde® Daten aussucht.

Fiir alle Freunde von Nutella... Die
Homepage von Nutella Deutschland ging
online! Zum ersten Mal war Nutella nun
auch im Internet fiir seine Fans préasent.

Im Jahre 2001 erschien mit der neuen
Edition auch die Nutella-Homepage in
Deutschland, diese Edition erschien nicht in
der Tiirkei, da die Homepage im Jahre 2001
in der Tirkei nicht online war.

Happy Birthday Nutella! Nutella feierte
den 40. Geburtstag in Deutschland, und alle
feierten mit!

Nutella® ile kahvali sampiyonu:
Almanya'da, Nutella®'nin 40. Yildonimii
anisina muhtesem bir etkinlik diizenlendi!
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Die Uberschriften und die Bilder im Jahre
2005 weisen Unterschiede auf. Die
unterschiedlichen Bilder sind auf die
unterschiedlichen Uberschriften
zuriickzufiihren. In der deutschen Uberschrift
heillt es ,,Happy Birthday Nutella!*, und
deswegen wurde das Bild auch feierlich
gestaltet, was man jedoch in der tiirkischen
Version nicht sehen kann. Die Uberschrift
»Nutella® ile kahvali sampiyonu“ kann als
,Mit Nutella zum Friihstiickssieger werden*

iibersetzt werden, was man auch auf dem Bild auf der tiirkischen Webseite

sehen kann.

Nutella im Fulballfieber! Seit 2004 strichen
sich  die FuBballer der  deutschen
Nationalmannschaft in den TV-Spots Nutella
auf's Brot.

Auch diese Version ist auf der tiirkischen
Webseite nicht zu finden. Die Endrunde der
FuB3ball-Weltmeisterschaft fand im Jahre 2006
in Deutschland statt und das musste man
natiirlich auch in Deutschland als Werbethema
einsetzen.

Die Geburt des World Nutella Day. Sara
Rosso, eine italo-amerikanische Bloggerin und
Liebhaberin von Nutella, entschied einen Tag
des Jahres ihrem Lieblingsbrotaufstrich zu
widmen: Also rief sie am 05. Februar 2007 alle
Liebhaber  von Nutella  auf, sich
zusammenzutun.

Diinya Nutella® Giinii'niin ortaya cikmasi.
Italyan-Amerikan bir blog yazari ve bir
Nutella® tutkunu olan Sara Rosso, yilin bir
glinlinii en sevdigi kakaolu findik kremasina
adamaya karar verdi ve boylece 5 Subat
2007'de tiim Nutella® tutkunlar1 birlesmeye
cagirildr.

Auf der deutschen Internetseite sind zwei
kleine Figuren, minnlich und weiblich, zu
sehen, die sich neben dem Nutella-Glas
befinden und es beruhren. Der Grund dafiir,

2006 7

2007 (&=

workd n ko doy

world n _lla doy
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dass sich diese Figuren auf der tiirkischen Internetseite nicht befinden, konnte
daraus zu schliefen sein, dass Werbungen hinter den Gedanken, wie es in der
GBI-Genios Deutschen Wirtschaftsdatenbank dargestellt wird, strukturiert
werden. Hier heift es, Themen wie Beruf, Freiziigigkeit oder Fitness fithren
bei Tiirken eher zu negativen Assoziationen als bei Deutschen, sie
interessieren sich vielmehr fiir Familie, Emotionen, tirkischen Humor,

Zusammengehorigkeit und Heimat (GBI-Genios, 2015:2962).

Zuwachs im EM-Kader. Zur Europameisterschaft 2008 schickte Nutella das
EM-Glas auf's Feld. Nutella- und Fuflballfans freuten sich riesig iiber das

Trikot-Glas.

Die Fufiball-Europameisterschaft  fand
2008 in der Schweiz statt. Auch in diesem
Jahr wurde in Deutschland das Fuliball-
Motto in der Nutella Werbung behandelt.
Auch in diesem Jahr fehlt die tiirkische
Werbung, obwohl die Tirkei an der
FuBball-Europameisterschaft im Jahre 2008
mitbeteiligt war.

Im Jahr 2009... startete Nutella die erste
Verlosungsaktion im Handel mit dem
mittlerweile legenddren Toaster von
Nutella als Gewinn.

Da im Jahre 2009 keine Verlosungsaktion
in der Tirkei stattfand, wurde auch keine
Werbung in diesem Jahr mit diesem Motto
gemacht.

Nutella bei Facebook. Wahnsinn: Schon
nach 6 Wochen hatte die Seite tber
100.000 Fans! Zum Start der Seite von
Nutella Deutschland wurden die Fans
richtig kreativ und gestalteten tolle
Etiketten. Im Rahmen der Aktion "Nutella
trifft FuBBball!" hatten junge Designer ein
"Spielfeld" fiir ihre kreativen Kopfschiisse
zur Verfligung.

2010 wurde die Facebook Nutella Seite
gegriindet, wo die Fans ihrer Kreativitat fiir
das Motto ,Nutella trifft FufBball!“
einsetzen sollten. Wieder fehlt in diesem
Jahr dieses Design des Nutella-Glases in
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der Tiirkei. Auffdllig ist, wie stark Nutella mit dem Motto ,,FuBlball® die
deutschen Konsumenten beeinflussen und zum Konsum verhelfen mochte.

2011 startete die neue TV-Reihe... mit der
sympathischen "Nutella-Familie™ unter dem
Claim "Der Morgen macht den Tag". Diese
l6ste nach 8 Jahren die "Jungen Wilden" mit
der deutschen Fuf3ball-Nationalmannschaft
ab.

Da im Jahre 2011 die ,,Nutella-Familie® nur
in deutschen Sendungen ausgestrahlt wurde,
ist die Werbung in der Tiirkei nicht
erschienen. Aber wie unten aufgefiihrt wird,
wurde aber im Jahr 2011 eine Nutella-
Werbung mit einer anderen Kampagne
durchgefiihrt. Hier wird die Facebook Seite,
fir die in Deutschland im Jahre 2010
geworben wurde, bekanntgegeben.

Paylasilacak bir tutku. Sosyal ag ¢agina
girdik ve internet, ilgi alanlarinin paylasildig:
ve tutkularin konusuldugu bir yer halini aldi.
Nutella®nin  kiiresel Facebook sayfasi,
Ferrero tarafindan resmi olarak yonetilmeye
baglamasini takip eden 1 yilin ardindan 10
milyon takipgiye ulasti.

1.000.000 Likes fiir Nutella Deutschland! Nutella Deutschland knackte die
1-Million-Fans-Marke bei Facebook. Bei so viel Liebe durfte auch ein kleines

Dankeschon nicht fehlen: Das Fan-Glas "I
love Nutella" war fiir kurze Zeit erhiltlich und
ratz-fatz ausverkauft!

Im Jahre 2012 wird auf der deutschen
Webseite wieder Uiber die Facebook- Seite und
ihre Fans berichtet. Dariiber hinaus wurde fiir
die Zahl der Fans als Dankeschon das Fan-
Glas "I love Nutella“ kreiert.

Eine sensationelle Event-Reihe rockt
Deutschland! Der ROLLING STONE

Per S=_
g

Breakfast Club mit Nutella wurde drei Mal in deutschen GroBstiddten
veranstaltet. Fans von Nutella trafen sich mit Gleichgesinnten zu Live-Musik
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mit tollen Acts - natiirlich bei einem
sensationellen VIP-Frithstick mit Nutella!

Der ROLLING STONE Breakfast Club mit
Nutella wurde drei Mal in deutschen
GrofBstidten veranstaltet, und deshalb ist auch
diese Edition im Jahre 2013 in der Tiirkei nicht
zu finden.

4. SCHLUSSBETRACHTUNG

Da die Werbung eine ,,strategische Kommunikation zum Zweck des Verkaufs
der beworbenen Produkte ist (Holtz-Bacha 2011: 17), sollte man die oben
angezeigten Werbungen auch auf diesem Standpunkt hin betrachten. Die
Werbung sorgt als bedeutender Wirtschaftsfaktor dafiir, dass das beworbene
Produkt bekannter und bedeutender wird, indem sie Informationen iiber das
Produkt und dessen Leistungen vermittelt (Auschra, 2013: 18). In unserem
Fall wurden die deutschen Nutella-Werbungen mit den tiirkischen Nutella-
Werbungen verglichen, und es wurde beim Vergleich festgestellt, dass die
deutschen Werbungen in der Zahl iiberwiegen. Und deswegen kann man auch
davon ausgehen, dass der Konsum von Nutella in Deutschland iiberwiegt.
Eine Statistik zeigt, dass im Jahr 2013 in der deutschsprachigen Bevolkerung
ab 14 Jahren rund 9,14 Millionen Personen mehrmals pro Woche Nuss-
/Nougatcreme konsumierten (https://de.statista.com/statistik/daten/studie).
Dieses Ergebnis ist eine eindeutig hohe Zahl, die als Beweis fiir den hohen
Konsum in Deutschland von Nutella herangezogen werden kann. Wir konnen
leider die Zahl der tiirkischen Konsumenten nicht vergleichen, da keine
Statistik fiir die Haufigkeit des Konsums von Nuss-/Nougatcreme vorhanden
ist. Ein Produkt kann nur dann fiir die Rezipienten interessant erscheinen,
wenn es auch die kulturellen Elemente der Gesellschaft beinhaltet. Die
FuBball-Kultur ist in Deutschland weit bekannt, dieses Interesse erkennt man
auch deutlich an den oben angefiihrten Beispielen. Werbung fungiert somit
auch als Kulturtriger. Denn der gesellschaftliche Kontext, in dem die
Werbung steht, ist entscheidend dafiir, wie sie aussieht und wie sie gestaltet
ist oder mit welchen Strategien sie um die Aufmerksamkeit und das
Wohlwollen der Rezipienten heischt. Werbung muss sich demzufolge an die
jeweiligen kulturellen Muster, Werte und Ideen anpassen, um bei den
Empfangern auch anzukommen (Auschra, 2013: 18).
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MARIE LUISE KASCHNITZ’ TURKEI EINDRUCKE!

Prof. Dr. Ali Osman OZTURK
Necmettin-Erbakan-Universitit

EINFUHRUNG

“Vergiss nicht, rede ich mir zu, du hast das Goldene Horn gesehen. Deine
Freunde haben geheimnisvolle Leiden, deine Freunde sterben, sie sterben an
deinem Alter, an nichts anderem, wer hétte sich das einmal vorstellen
konnen, diesen Umgang mit Todeskandidaten und wer weif}, auch dich
betrachten sie als einen solchen, in den Schubladen der Redaktionen liegt
dein Ruf bereit. (...) Dies und das also, Griinde genug, sich zu beklagen,
ebensoviele und mehr zu frohlocken, die aber hier nicht aufgezéhlt werden
sollen, nur das eine — wir sind um die Mauern von Stambul gegangen, wir
haben das Goldene Horn gesehen.” (Kaschnitz 1968: 157)

Das sind die Zeilen der 66jdhrigen deutschen Dichterin Marie Luise
Kaschnitz, die in einer Aufzeichnung vom 26. Februar 1967 hervorhebt, wie
sie das Tirkeierlebnis hochschitzt. In jener Zeit, wo sie an Altersgebrechen
leidet, trostet sie sich erst mit einer Istanbul-Reise.

Im Folgenden werde ich mich mit ihren Tirkei-Eindriicken befassen und
versuchen, festzustellen, wie und aus welchen Perspektiven sie das fremde
Land Tiirkei wahrgenommen hat.

Kaschnitz’ Tiirkei Reisen

Den Aufzeichnungen Marie Luise Kaschnitz’, auf die ich mich hier
konzentriere, ist zu entnehmen, dass sie schon als Kind mit 8 Jahren einige
Brocken Tiirkisch konnte. Sie berichtet, die fremde Sprache Englisch
interessiere sie, trotz schlechtester Noten in der Grammatik, bliebe die Lust
an den Sprachen, ltalienisch, Neugriechisch, auch Tiirkisch. Die Frage, wo
dieses Interesse an Tirkisch herriihrt, muss nun vorldufig dahingestellt
bleiben, obwohl wir kurzerhand an einen moglichen Einfluss der alten
deutsch-tiirkischen Waffenbriiderschaft auf die Tochter eines preulischen
Generals denken konnen. Aber was eine Fremdsprache lernen fiir sie
bedeutet, ist ebenfalls ihren Zeilen abzulesen: ,, ... doch war es ein
Eindringen in fremde Urwdlder, ein schmaler Pfad, auf dem man mehr
erlebte, als die Augen sahen.* (S. 21) Auf der anderen Seite war ihr Bruder
als Bankangestellter in Istanbul beschéftigt und verliebt in eine schone (zur

! Dieser Aufsatz stellt die durchgesehene und zum Teil erweiterte Fassung meines Vortrags am XII.
Kongress der Internationalen Vereinigung fiir Germanistik (IVG) vom 30. Juli bis 07. August 2010 in
Warschau dar.



Uppigkeit neigenden) Orientalin, die ihm sein Vater ausredete. Stambul (wie
Kaschnitz schrieb) war fiir ihn (auch fiir sie) ein Ort, zu dem er gerne
zurlickgekehrt wire (S. 97).

Kaschnitz’ Tiirkei-Eindriicke, die das Thema meines Vortrages bilden,
gehen auf die Reisen zunéchst in den 1930er und dann in den 1950er Jahren
zuriick. Die erste Reise erfolgte, als sie in Marburg, und die zweite, als sie in
Rom wohnte. Anscheinend begleitete sie ihren Mann auf die Studienreisen,
denn auf dem Reiseprogramm stehen noch lItalien, Jugoslawien, Ungarn,
Griechenland und Nordafrika (1. Reise) und dann Apulien (Siidost-Italien),
Griechenland und Agypten.

Kaschnitz publiziert in den 1973 (zu ihren Lebzeiten) erschienenen
Aufzeichnungen Orte? ihre Eindriicke (in Form von nicht chronologischen
Erinnerungen) von den Orten, die sie besucht bzw. besichtigt hat. Ein ganz
interessanter Zufall (vielleicht nicht), dass Marie Luise Kaschnitz ihr Werk
Orte mit Tiirken beginnt und dann wieder mit Tiirken zu Ende fiihrt. Am
Anfang des Werkes, wenn sie von ihrer Kindheitsstadt Karlsruhe berichtet,
erwihnt sie w.a. “die Schabraken des Tiirkenlouis [Ludwig Wilhelm I,
Markgraf (1677-1707)], der [1691] den Leopoldsberg bei Wien gegen die
Tiirken verteidigte und dessen Namen [sie] dort aufgezeichnet fand.” (S. 9)

In der allerletzten Aufzeichnung des Werkes, in der es nicht feststeht,
welchen Ort und welche Zeit sie beschreibt, werden die Tiirken als harmlose
Figuren angesprochen: in einem ganz imaginiert (od. wie im Traum)
vorgestellten Ort, im heiflen Wetter, als ihre Fiile im Sand mahlen, dafiir
aber keine Spur hinterlassen, am Mittag traf sie drei Tiirken in ihren
Turbanen und Pluderhosen, die sich nicht um sie kiimmern. Dann sah sie
noch einen Kiirassier in weiller Litewka und romischem Goldhelm mit
einem FuBgéinger sprechen und lie dann eine geschlossene Kutsche mit
isabellenfarbenen Pferden lautlos an sich vorbei fahren. Diese Motive
wirken wie von einem historischen Gemaélde iibernommen — oder: wie ein
Abriss eines historischen Gemaildes. Imagindr wirkt auBerdem diese letzte
Aufzeichnung deswegen, weil Kaschnitz meint, dass sie hier ihr Zimmer
nicht durch die Tiire, auch nicht durch eines der tiefen Fenster, sondern
durch einen glatten Rosenholzrahmen verlieBe und in ein staubiges
Eichenwildchen komme, das so 6de, ein Ort der Melancholie sei. Warum sie
diesen Ausgang gewaihlt habe, wisse sie nicht, sie gehe immer weiter, weiter
nach Osten und ihre Fiile hinterlieBen keine Spur (vgl. S. 313).

Uber das Marmarameer kam sie in die Tiirkei mit einem Schiff, das sie wie
ein ,,phantastisches* Riesentier ansah, das die Passagiere ,fort von allen
bestimmbaren Ldndern® (Italien, Griechenland?) dahin trug. Das Land, dem

2 Seitenangaben sind nach der Ausgabe des Suhrkamp Verlags 1992 ( =Taschenbuch, Bd. 2185)



sie sich den von der Schraube nach rechts und links ausgeschickten Wellen
zuschauend néherte, erschien ihr offenbar ,fremdartig; mit dieser
Fremdartigkeit entfernt sie sich ebenfalls auch von ihrem , so und so
gearteten, bestimmbaren Selbst* (S. 134) und erlebt somit ein Verlustgefiihl:

Verlust unserer Erinnerungen, unserer Zugehdérigkeiten, wie schon
gestorben, wie schon vergessen, und hdtte sich das getigerte Tier in
den Himmel erhoben, wen hdtte es erstaunt. Hand in Hand stehend,
aber eigentlich einander schon fremd, einander schon vergessen
habend... (S. 134).

Dieses Gefiihl des Verlorenseins lieB sie vielleicht die Wellen unter der
Abendsonne ,,schwarz und golden sehen, als eine Erinnerung an ihre u.a.
deutsche Zugehdrigkeit einerseits, aber andererseits die Reise in die Tiirkei
als einen Flug auf einem phantastischen (Méarchen-)Tier erscheinen. Dieser
phantastische Augenblick endet mit dem plotzlichen Abendessengong,
»wihrend auf den Wellen die magische Beleuchtung erlosch*. (ebd.)

In dieser begegneten Welt ,,gab es mehr Holz als Stein”, es gab keine Spur
,von der mediterranen Angst vor der Natur®, nichts vor “ihrem
Ausgesperrtwerden”; aber

dafiir Ostliches, eine neue Welt. Der Blick aufs Schwarze Meer in
Richtung Kolchis, die russische Minensperre, der von vielen Schiffen
befahrene Bosporus, driiben Kleinasien, kafeebraun. Ich bin auch dort
noch hingekommen, bin in einem Schlafwagen deutscher Herkuntft,
aber mit Steh-Toiletten, nach Ankara gefahren, in diese smaragdgriine
Oase, und weit nach Anatolien hinein (S. 135 ff.).

Ihre Zeilen machen den Eindruck, als sprache sie von einem sehr entfernten
Ort, im Sinne von Karl May, von einem Ort “weit hinten in der Tiirkei”,
dessen Betreten ihr selbst nun kaum glaubhaft vorkommt. Sabine
Kienlechner deutet dieses Gefiihl des Verlorengehens, das sich auch in ihrem
Werk Wohin denn ich niederschlug, folgendermaBen:

Offenbar vermag die Scheu vor dem Verreisen in die fremden
Weltgegenden sich zu einer regelrechten Lebensangst zu steigern,
Angst, die sich mit der Vorstellung verbindet, von dem fremden Land
einfach verschlungen zu werden, oder auch mit der Gewissheit, dass
ein solch vermessenes Reiseunternehmen nicht anders als mit dem
Tode bestraft werden kénne. (Kienlechner 1984: 52)

Als sie in den 1930er Jahren zum ersten Mal in die Tiirkei kam, war sie mit
der konkreten Tiirkei-Wirklichkeit konfrontiert. Der Eingang in ein fremdes
Land macht ihr Angst. Trotz der jeglichen Angst vor fremder Welt, die sie
erst in der 1948/49 veroffentlichten Erzéhlung “Das fremde Land”
problematisierte, muss sie den vermissten FuBlboden und die vermisste



Wand, an die sie sich stiitzen kann, nicht entbehren. Denn Hagia Sophia in
Istanbul und hethitische Ruinen bei Ankara bieten ihr ihre eigene Welt
zuriick, so dass sie sich dann beruhigt zu haben scheint. So miissen wir die
kithle Kachelwand in Eyup (wo sie noch weiter verweilen mdchte), an die
sie ihre Stirn legte, fiir wichtig halten. Der archédologische Aspekt der
hethitischen Ruinen kann uns noch zu wissen geben, wie sie sich dann in
Geborgenheit gefiihlt haben kann: Durch ihren Mann und seine Freunde
Rudolf Naumann und Wolfgang Preiser kannte Kaschnitz den Boden, auf
dem sie stand, mit Kienlechners Worten, “besser als die natiirlichen
Bewohner™:

Es ist nicht zu leugnen, dass die Archdologie eine Form des
Kolonialismus ist; eine Form von geistigem Kolonialismus. Wie der
Kolonialismus selbst ging die Archdologie in ihren grofien Stunden
davon aus, dass sie tiber das Land, dem ihre Aufmerksamkeit galt,
besser Bescheid wisse als seine natiirlichen Bewohner. Sie
unterscheidet sich freilich vom iiblichen Kolonialismus darin, dass sie
das Land nicht einfach besetzte und ausbeutete, sondern es vielmehr
behutsam untergrub. (Kienlechner 1984: 49)

Ankara/Tiirkei als Ort der Archiologie

Kaschnitz besuchte in der Tiirkei vor allem die Stidte Ankara und Istanbul.
Sie schildert Ankara, das sie zum ersten Mal gesehen hat, wie folgt: “die
griine Stadt Ankara mit ihren leuchtenden, englisch geschorenen
Rasenflichen und draufen die staubigen Strafien, wirklich iiber Stock und
Stein.” (S. 160) Dafiir aber haben die Felsenwinde rund herum die
schonsten Farben. AuBler der Hitze und des Staubes ist ihr noch ein bunter
landlicher Markt in Erinnerung. In einem grauen Holzhaus, einer Schenke,
sah sie noch ein Olbild des Gazi [M. Kemal Atatiirk], das sie ,,grelle
Olmalerei* nennt.

Marie Luise Kaschnitz’ Ankara-Reise wurde, wie schon gesagt, durch die
Studienreise ihres Mannes moglich. Die Reisezielorte sind besonders
Ausgrabungsstitten der Deutschen in Zentralanatolien, wo die Hethiter?
ihren Sitz hatten: Bogaskale [tirk. Bogazkdy] und Yasilikaya (tiirk.
Yazilikaya). In der Hethiterstadt Bogaskale, die sie mit dem Frankfurter
Freund Wolfgang Preiser besucht haben, stillten sie in einem Grabungshaus
ihren Durst und besichtigen die Gegend:

Ein besonderes Tor, das Lowentor, steht am Rande des Kessels, die
Gesichter der Lowen sind dem Tal, den moglichen Feinden,

3 Zur ausfiihrlichen Information iiber die hethitische Zivilisation siehe Akurgal, Ekrem, Die Kunst der
Hethiter, Miinchen 1976.



zugewandt. Eine besondere Basilika, Reste von Strafien, die wir in
glithender Sonne begehen, bergauf, bergab. Die hier wohnhaften
Hethiter sind, obwohl sie den eleganten Streitwagen erfunden haben,
ein Kriegervolk nicht gewesen, vielmehr ein Volk von Juristen, von
Schreibern auch. Auf den mit Keilschrift bedeckten Tontdfelchen, die
uns der Ausgrdber Naumann [*] und seine Mitarbeiter bei der
Campagne zeigen, ging es um Vertrdge, Staatsvertrige und private
Abmachungen, von den handlichen Tifelchen lesen uns die jungen
Ausgrdber einige jiingst gefundene flieend vor. Die Gotter der
Hethiter bekommen wir dann auch noch zu sehen, einen ganzen Zug
auf der Felswand von Yasilikaya, ernste Gotter, Schutzgotter mit
hohen Miitzen und runden Schwertern, die ihre viel kleiner
abgebildeten Konige fest unter den Arm nehmen. (S. 160 ff.)

Da sind alle konkreten, auf Stein und Tafel gestandenen Befunde und
Dokumente vor ihren Augen, die die Tiirkei als Ort der archdologischen
Wirklichkeit ausmachen, wihrend sie sich doch auch noch als Imagination
ein anderes Bild im Vorort vorstellt: ,,Wahrend der Heimfahrt wird es
dunkel, aber das Land ist noch immer erfiillt vom Kreischen der
Scheibenrider, das wie das Schreien legendérer Nachtvogel tont.“ (S. 161)
Wie sie selbst sagt, sind es zwei verschiedene Bilder, die nebeneinander
bestehen und sich niemals vermischen (vgl. S. 10), die sich aber erginzen:
wirkliche und imaginierte Bilder.

Istanbul als Zielort einer Entdeckungsreise

Kaschnitz hat eine besondere Liebe zu Istanbul, erzdhlt auch gerne tiber
diese Stadt, meint sie zu kennen, scheint mehr als einmal dort gewesen zu
sein, so dass sie auch zu vergleichen im Stande ist:

Erzdhl wie es war, damals, Stambul, und ich die ich die Stadt kenne,
sehe sie plotzlich ganz anders, gewisse Dinge, wie die streunenden,
vor Hunger wahnsinnigen Hunde, gab es zu meiner Zeit nicht mehr,
Die Hunde nicht mehr und die Feste in den Gdrten der Botschaften
am Bosporus nicht mehr... (S. 97).

Sie erwihnt besonders den Taksim-Platz; mit groBem Interesse beschreibt
sie die von hier aus rasend bergab und iiber die Briicke des Goldenen Horn
dann wieder bergauf den groflen Moscheen zu fahrenden Dolmus-Taxis. Die
Hagia Sophia tritt als ein Raum auf, den sie genieBend schildert: “In der
Hagia Sophia hingen damals noch die grofien ovalen Schilder mit den
unlesbaren Koranspriichen, im oberen Umgang war ein Stiick der alten

4 Rudolf Naumann kam 1937 in die Tiirkei, beteiligte sich an den Ausgrabungen in Bogaskale
[Bogazkdy] und Yazilikaya und verdffentlichte dann seine Forschungsergebnisse, die z.T. auch in
tirkischer Sprache (Eski Anadolu Mimarhg: [Alte anatolische Architektur], Ankara 1975) zu lesen
sind.



Bemalung freigelegt und schimmerte golden und rot.” (S. 135). Die schonen
Mosaiken mit Jagdszenen, die alte Mauer mit ihren Befestigungen und der
historischen Bresche, der Zirkus, der Bazar werden wie in einer
Fotovorfithrung angesprochen. Liebevoll werden noch die Bilder der
farbigen Kacheln, des klaren rinnenden Wassers, der grauen Holzhduser und
der médchtigen Platanen vor Augen gefiihrt. Kaschnitz ist der Meinung, dass
diese michtigen Platanen das Profil der Stadt Istanbul bestimmen (S. dazu
noch S. 303).

Ohne weitere Detailsangabe nennt sie wie bei einer momentanen
Fotoaufnahme folgende Raume: Eyup, Pera; die groBe Mauer mit ihrem
Graben, ihren runden und viereckigen Tiirmen, mit den Friedhéfen drauflen
und der AsphaltstraBe rundherum. Die Gértchen mit Feigenbdumen,
Steineichen, Weinstocken, Handwerk betreibende Topfer, ein Knabe mit
roter Kopfbedeckung als Vorsénger in einer barocken Moschee, eine alte
rosarote  Karawanserei mit Balkons und Akazienbdumen und
Geschenkwarenhédndlern. Was Kaschnitz unter all diesen wahrgenommenen
Realitdten begliickt, sind die schone Kachelwand und siiles und kiihl
rinnendes Wasser.

Sie kam nach Eyup an einem Freitag (deutschen Sonntag), mit einem
tibervollen Schiff; betrachtete mit grolem Interesse auf dem Wege zur
Moschee die Andenkenbuden: Auf Schilder gemalte Koranspriiche, kleine
Trommeln fiir Kinder, Rdder mit zwei Stangen, runde steife und
goldgestickte Miitzchen, Maiskorner als Taubenfutter im Vorhof der
Moschee u. 4. Angebote fiir Schaulustige. Ein Soldat 14sst einen Liebesbrief
schreiben, schwitzt und strahlt, und das findet Kaschnitz “gut”. Sie vergisst
dabei nicht, die zwei méachtigen bei Grabmonumenten stehenden Platanen
hervorzuheben (S. 302-303).

Kaschnitz’  Istanbul-Reise  konnen  wir, ausgehend von ihren
Aufzeichnungen, genauer datieren. Diese Aufzeichnungen gehen auf eine
Zeit zuriick, wo die Geschéftshduser der Istanbuler Griechen einfach von
emporten Tirken, die einem Zeitungsbericht geglaubt hatten, nach dem
angeblich das Haus in Thessaloniki, in dem Atatiirk geboren worden war,
bombardiert worden wére, verwiistet und gepliindert worden sind. Denn,
wihrend Kaschnitz die Stralen dort beschrieb, sprach sie von einem der
deutschen “Kristallnacht® #hnlichen Vorfall, der offenbar die brutalen
Ereignisse am 6.-7. September 1955 schildern soll: “Die Strafen glitzern
von Glasscherben, eine Kristallnacht, von den Deutschen gelernt und auf die
Griechen angewandt, ist vorausgegangen. ” (S. 135)

5 “Kristallnacht” meint in der deutschen Geschichte die von den Nationalsozialisten in der Nacht 9./10.11.
1938 organisierten Pogrome (russisch: Verwiistung, dh. Judenverfolgung bes. im =zaristischen
Russland) gegen Juden. Vgl. Volksbrockhaus, 15. Neu. bearb. Auflage, Wiesbaden 1975, s.v.



Marie Luise Kaschnitz meint zwar: “Man hdtte sie warnen mdgen, aus
eigener [deutscher; AOO] Erfahrung, flieht, geht aufer Landes, es wird
nicht besser, nur schlimmer, und das ndchste Mal schidgt man euch tot* (S.
135), aber bemerkt dann zu ihrem Erstaunen, dass die Griechen alle in ihren
zertrimmerten Lidden stehen, himmern und klopfen, und vorsichtig neue
Scheiben einsetzen.

Tiirkische Menschenlandschaften

Marie Luise Kaschnitz erwdhnt in ihren Aufzeichnungen manches von
tirkischen Gerichten und Getrinken. Dass sie Kleinasien besonders als
,.kaffeebraun‘ bezeichnet, ist kein Zufall. Das konnen wir als ein Indiz dafiir
sehen, dass den Deutschen allgemein der Kaffee als ein tiirkisches Getrdnk
bekannt ist. Doch in diesem Sinne scheint Kaschnitz enttduscht zu sein,
wenn sie feststellt, dass der Kaffee nicht mehr angeboten wird: “...den
beriihmten tiirkischen Kaffee gibt es ohnehin nicht, nur in kleinen Schalen
starken schwarzen Tee.” (S. 135). AuBBerdem noch sitiles und Kklar rinnendes
Wasser, wenn auch nicht im Sinne eines Getrankes, tritt in Kaschnitz*
Tirkei-Aufzeichnungen als ein gewisses Motiv auf.

Sie scheint reichlich Hiithnersuppe gegessen zu haben und vergleicht das
Gericht “dolma”, “ein mit Reis, Fleisch und Rosinen gefiilltes und

zusammengewickeltes Weinblatt”, mit dem “dolmus”, einer Art Taxi, “in
dem sich lauter fremde Leute zusammendriicken.” (S. 135).

Fiir das europdische Orientbild typisch und wichtig sind auB3erdem noch die
Wasserverkdufer mit Kupferkannen am Biigel, dicke Teppiche (auf denen
gehockt), das Messingtablett, von dem aus kleinen Schilchen gegessen wird
(vgl. S. 302). Die Topfer an ihrem Handwerk, ein Mann mit einer griinen
Miitze, der sich als Nachkomme Mohammeds ausweist, ein Knabe mit roter
Kopfbedeckung als Vorsanger in einer Moschee, die Verkdufer, welche ihre
Ware doch nicht anpreisen, ein Soldat, offenbar ein Analphabet, der einen
Liebesbrief schreiben lidsst und schwitzt und strahlt, werden von Kaschnitz
liebevoll beobachtet und fliichtig gezeichnet. Sie findet offenbar sehr
interessant, dass die tiirkischen Méanner Goldschmuck tragen und die Frauen
nicht mehr verschleiert, sondern in schwarze Tiicher gehiillt sind.

Kaschnitz macht ohne einen direkten Bezug auf einen bestimmten Grund im
Kontext, (aber doch in Anbetracht der zuvor von ihr bedauerten Vorfille in
Istanbul am 6.-7. September 1955) eine relativierende Feststellung, wenn sie
sagt: “...die Tiirken sind ruhig, dann plotzlich fanatisch, Verbrechen werden
aus Leidenschaft, nicht kalten Bluts vertibt”. (S. 302)

SCHLUSS

Es ist durchaus mdglich zu sagen, dass Marie Luise Kaschnitz’ Tirkei-
Eindriicke positiv ausgefallen sind. Abgesehen von der vermuteten



Auslénderfeindlichkeit gegeniiber den Griechen, parallel zu deutschen
Pogromen 1938, zeugt ihre relativierende Feststellung von einem gewissen
Einfiihlungsvermogen der Autorin, indem sie meint, dass die Tiirken
eigentlich ruhig, aber dann plétzlich fanatisch seien; [wenn] sie Verbrechen
(so z. B. am 6.-7. September 1955 in Istanbul) veriiben, kénne das aus
[spontaner] Leidenschaft, ansonsten nicht kalten Bluts, d.h. nicht absichtlich,
bzw. planmiBig sein.

Wie dieses Einfiihlungsvermogen bei ihr zu erkldren ist, ist vielleicht auf die
Art und Weise ihrer Erzichung als Kind zuriickzufithren. Der Vater, ein Kind
der Aufklarung und ein deutscher Idealist, habe seinen Kindern Achtung
nicht nur vor den Nebenmenschen, sondern vor jeder Kreatur beigebracht,
berichtet sie, keine Vaterlandslieder (S. 99) hat sie gelernt, sondern die
Wabhrheit, dass der Mensch gut ist (S. 213).

Die Wahmehmung der Tiirkei als eines fremden Landes erfolgt bei
Kaschnitz auf zweierlei Wege: Erstens durch eigenkulturelle Orientierung
und zweitens mittels Vorwissens iiber das fremde Land. Eigenkulturelle
Orientierung ermoglicht ihr das Vergleichen des Wahrgenommenen
(kontrastives Vergleichen) und das Vorwissen (seien es positive oder
negative Vor-Urteile) iiber das Gastland dagegen das Nachvollziehen bzw.
Evaluieren des bereits Gelernten/Gehorten. So versucht sie die in der Fremde
neu begegnete Welt und sich unter Kontrolle zu halten und sich danach zu
orientieren.

Das Fremde fiithrt sie dazu, das Wahrgenommene als chaotisch zu
empfinden, sodass sie einmal auf dem Schiff und zum zweiten in Istanbul
einem Verlustgefiihl anheimfallt. AuBer der direkten Artikulation dieser
Tatsache bringt sie sie auch metaphorisch mit dem tiirkischen Wortpaar
dolma/dolmus zur Sprache, dass namlich lauter fremde Leute sich in den
Taxis einfach zusammendriicken. Die unlesbaren Koranspriiche, die sie in
der Hagia Sophia und auf der Strafle gesehen hat, kann man ebenfalls dazu
zdhlen. Das sogenannte Verlustgefiihl erinnert sie dann an ihre
Zugehorigkeit zu Deutschland, sodass sie dann zweimal den ,,schwarz-
goldenen Farbenkomplex erwéhnt, der uns unmittelbar an die (deutsche)
nationale Fahne(nfarbe) erinnert. Zu demselben Sachverhalt konnen wir
noch die Erwdhnung von Schlafwagen deutscher Herkunft, dem Frankfurter
Freund und nicht zuletzt von dem deutschen Sonntag hinzufiigen.

Kaschnitz nimmt die Tiirkei nicht aus der Perspektive einer deutscher
Orientalistin, sondern einer eher distanzierten intellektuellen Deutschen
wahr; so stellt sie sich die Tiirken nicht in Turban und Pluderhosen in
Karawansereien vor, die einst von dem Tiirkenlouis besiegt wurden und
heute faul auf Teppichen sitzen und Kaffee trinken und deren Frauen
Orientalinnen mit Schleier sind. Doch vermag sie in lauter Niichternheit mit



eigener Fremderfahrung alle diesen Vorurteile zu relativieren: die Tiirken
mit Goldschmuck tragenden Ménnern sind ruhig, aber pldtzlich fanatisch,
trinken nicht mehr so viel Kaffee, sondern Tee, die Frauen sind doch nicht
verschleiert, sondern sie tragen Kopfbedeckung.

Auch die religiose Zugehorigkeit von Kaschnitz fiihrt gleichfalls zu einer
kontrastiven Wahrnehmung der Fremdkultur. Neben den unlesbaren
Koranspriichen vor dem Hintergrund Hagia Sophia gewéhren ihr noch der
Knabe mit roter Kopfbedeckung, der den Vorsidnger in einer Moschee macht
und der Mann mit einer grilnen Miitze, der sich als Nachkomme
Mohammeds ausweist, auch eine Gelegenheit zur Besinnung auf eigene
religiose Werte.

Den Hohepunkt ihrer Selbstreflektion bildet aber der Augenblick, in dem sie
sich an die deutsche ,,Kristallnacht* erinnert, als sie die Glasscherben auf
den Strallen Istanbuls bemerkt. Es bleibt dann nur zu konstatieren, dass die
Wahrnehmung fremdkultureller Begebenheiten erst auf eigene, und zwar den
beobachtenden Einzelnen geschehen kann. lhre fremdkulturelle Kompetenz
stellt dann eine grundlegende Voraussetzung fiir ihre bewundernswerte
Toleranzkompetenz im Bereich des interkulturellen Verstehens dar.
Tiirkeireisen boten Marie Luise Kaschnitz einen ,,schmalen Weg* an, ,auf
dem sie mehr erlebte, als ihre Augen sahen®.
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Zur Biografie der Dichterin:

Marie Luise Kaschnitz, geborene von Holzing-Berstett, wurde als Tochter
eines preuflischen Generals am 31.1.1901 in Karlsruhe geboren, verbrachte
ihre Kindheits- und Jugendjahre in Berlin und Potsdam, wohnte in Ferien in
ihrer Heimat Bollschweil (bei Freiburg im Breisgau/ Baden-Wiirttemberg),
die ihre dichterische Personlichkeit tief beeindrucken sollte. Kaschnitz
studierte Biicherkunde und publizierte schon in der Badischen Presse, als sie
noch achtzehn Jahre alt war.

1925 werheiratete sie den Archidologen Guido von Kaschnitz-Weinberg, den
sie in Miinchen kennengelernt hatte. Zu jener Zeit war ihr Mann am
Deutschen Archdologischen Institut in Rom beschéftigt. So lebte sie
zwischen 1926 und 1932 in Rom und besichtigte Italien. lhre ersten
Gedichte und Erzéhlungen verdffentlichte sie 1926-27, danach erschienen
1930 die Erzdhlungen ,Spites Urteil und ,,Ddmmerung™ in einer
Anthologie.

Sie lebte wegen der Dozentur ihres Mannes 1932 in Freiburg, wegen seiner
Professur 1932-37 in Konigsberg. Sie veroffentlichte 1933 die Romane
,Liebe Beginnt“, 1937 _Elissa“ und kam wegen neuer Auftrige ihres
Mannes 1937-41 zunéchst nach Marburg und dann nach Frankfurt.

Bis sie 1949 PEN-Mitglied wurde, veroffentlichte sie ,,Griechische Mythen®;
,»Gesang vom Menschenleben®; ,.Der alte Garten*; ,,Florens. Eichendorffs
Jugend®; ,,Menschen und Dinge 1945. Zwolf Essays®“. Das Werk ,,Totentanz
und Gedichte zur Zeit“ brachte ihr den Ruhm der , Triimmerdichterin® ein.
Neben ihrer dichterischen Titigkeit war Kaschnitz auch eine der
Herausgeber der Zeitschrift ,,Die Wandlung*.

Zwischen den Jahren 1953 bis 1956 war sie zusammen mit ihrem Mann,
dem Direktor des Deutschen Archdologischen Instituts, in Rom, und
verbrachte dort eine ertragreiche Zeit, infolgedessen sie 1955 den Georg-
Biichner-Preis der Stadt Darmstadt, 1957 den Immermann-Preis der Stadt
Diisseldorf, 1959 die Ehrenmitgliedschaft der Akademie der Wissenschaften
und Literatur (Mainz), 1964 die Ehrengabe des Kulturkreises im
Bundesverband der deutschen Industrie und den Georg-Mackensen-
Literaturpreis, 1965 die Ehrenmitgliedschaft der Bayerischen Akademie der
schonen Kiinste (Miinchen), 1968 die Ehrendoktorwiirde der Universitit
Frankfurt, 1970 den Hebel-Preis des Landes Baden-Wiirttemberg usw.
erhielt. Nach dem Tode ihres 1956 erkrankten Mannes im Jahre 1958 hielt
Kaschnitz an der Universitdt Frankfurt Vortrige tber das Thema
“Personlichkeiten in der europdischen Literatur von Shakespeare bis zu
Beckett”.



Am 10.10.1974 ist Marie Luise Kaschnitz in Rom gestorben und liegt nun in
ihrem Heimatdorf Bollschweil begraben. lhre bedeutendsten weiteren Werke
sind: Das dicke Kind und andere Erzdhlungen (1951), Engelsbriicke.
Romische Betrachtungen (1955), Dein Schweigen - meine Stimme, Gedichte
1958-1961 (1962), Wohin denn ich. Aufzeichnungen (1963), Uberallnie
(ausgewihlte Gedichte 1928-1965) (1965), Ferngesprache, Beschreibung
eines Dorfes (1966), Tage, Tage, Jahre. Aufzeichnungen (1968), Steht noch
dahin. Neue Prosa (1970), Orte. Aufzeichnungen (1973), Der alte Garten.
Ein Mérchen (1975; nach ihrem Tode verdffentlicht).



DIDAKTISIERUNG DES PASSIVS NACH DER PERSPEKTIVE DER
KONSTRUKTIVISTISCHEN LERNTHEORIE

Aise SEZIK
Prof. Dr. Ergiin SERINDAG
Cukurova-Universitiit

1. EINLEITUNG

Die Globalisierungstendenzen und der weltweite Wandel in Bezug auf den
wirtschaftlichen Fortschritt beeinflussen alle Bereiche des Lebens, somit
auch den Bereich des Fremdsprachenlernens (Balci 2009, S. 7).
Sprachenlernen  heift, sich neue  Welten erschliefen, neue
Kommunikationsmoglichkeiten erdffnen, die eigene Sprache besser zu
verstehen (vgl. Hoffman, n.d). Egal wie unterschiedlich die Motive fiir einen
Fremdsprachenerwerb sein mogen, einen Wunsch haben alle Lerner
gemeinsam: Der Lernprozess soll moglichst schnell gehen. In dieser Arbeit
wird nicht generell auf den Fremdsprachenerwerb der Lerner eingegangen,
sondern es wird ein spezifisches Grammatikthema des DaF- Unterrichts
unter die Lupe genommen, und zwar die Passivvermittlung.

Infolge fortschreitender Anforderungen zu immer mehr Flexibilitdt wéchst
auch die Verantwortung der Bildungsforscher, Lernprozesse so zu gestalten,
dass Lehren und Lernen konstruktiv aufgebaut werden kénnen. Hierzu wird
im vorliegenden Beitrag zuerst die konstruktivistische Lerntheorie und
anschliessend die didaktische Behandlung des Passivs am Beispiel der
Vorbereitungsklasse der Abteilung fiir Deutschlehrerausbildung der
Padagogischen Fakultit der Cukurova-Universitét dargestellt.

2. DIE LERNTHEORIE DES KONSTRUKTIVISMUS

Wie man bereits aus dem Wort ,,Konstruktivismus ableiten kann, geht es
bei dieser Theorie darum, etwas zu konstruieren (vgl. Mader, 1999, S. 39; in
Serindag, 2003, S. 58). Bei dieser Theorie herrscht die Ansicht, dass Wissen
nicht einfache Kopie der externen Welt ist, sondern eine subjektive
Konstruktion von Menschen (vgl. Serindag, S. 58, 2003). Der
Konstruktivismus in  lernpsychologischer Hinsicht postuliert, dass
menschliches Erleben und Lernen Konstruktionsprozessen unterworfen sind,
die durch sinnesphysiologische, neuronale, kognitive und soziale Prozesse
beeinflusst werden. Laut der Kernthese schaffen die Lernenden im
Lernprozess eine individuelle Reprisentation der Welt. Daraus lisst sich
erschliefen, dass das Lernen vom Lernenden selbst und seinen Erfahrungen
abhingt und im Gegensatz zu den Theorien des Behaviorismus und des
Kognitivismus nicht die Verarbeitung von Informationen im Vordergrund



steht, sondern die individuelle Wahrnehmung und Interpretation, so auch
Meir (n.d.):

Jeder Mensch konstruiert nach dieser Theorie aus sich selbst heraus
seine eigene Wirklichkeit, die sich an seinen Erfahrungen, seinen
Lebensumstinden und seinen sozialen Beziigen orientiert. Es gibt
keine allgemeingiiltige richtige Wirklichkeit, die ein allgemeingiiltiges
Wissen in sich birgt, sondern unendlich verschiedene Sichtweisen, die
die Wirklichkeit eines Phdnomens spiegeln. Wissen ist in diesem Sinne
eine Konstruktion, die jeder Mensch auf seine eigene individuelle Art
erstellt und damit kann das Wissen nicht mehr als allgemeingiiltige
Abbildung duferer Erscheinungen oder Gegenstinde prdsentiert
werden.

An dieser Stelle mochten wir erwdhnen, dass die konstruktivistischen
Paradigmen grob in zwei Hauptrichtungen eingeteilt werden konnen. So
spricht man vom kognitiven konstruktivistischen Ansatz und dem
soziokulturellen konstruktivistischen Ansatz. Eine Zwischenform der beiden
Ansitze stellt der interaktionistische Ansatz dar.

Die kognitive Richtung des Konstruktivismus von Jean Piaget beschreibt das
Lernen als einen dynamischen intra-personellen Konstruktionsprozess. Die
Umwelt wird dabei als Anregung benutzt, die Reize werden sozusagen
aufgenommen und verarbeitet. Doch die Impulse gehen vom Lernenden
selber aus, indem er aktiv nach dem sucht, was ihm in seiner Umgebung
problematisch erscheint. Bei den Anpassungsvorgingen unterscheidet man
zwischen Assimilation und Akkommodation. Bei der Assimilation wird die
Information, die das Individuum aufnimmt so verdndert, dass sie sich in ein
vorhandenes Schema (S. u.) einfiigt. Das heisst, das Bestehende wird
erweitert. Bei der Akkommodation jedoch werden die Schemata selbst
verdndert, damit sie nicht zu der Gesamtstruktur im Widerspruch stehen.

Die Schemata entwickeln sich durch Differenzierung des Wissens (=
Akkommodation), mit anderen Worten gesagt, die vorhandenen kognitiven
Strukturen verdndern sich selbst. Dazu kann man ein schlichtes Beispiel
geben:

Ein Kind erhdlt zum ersten Mal ein Eis am Stiel. Dieser VVorgang aktiviert
vorhandene Erfahrungsschemata, um Informationen durch aktive
Organisations- und Verarbeitungsleistungen an bisheriges Wissen
anzugleichen. Das kann in diesem Fall bedeuten, dass das Kind bereits
Erfahrungen mit einem Bonbon-Lutscher gemacht hat. Dieser sieht dem Eis
am Stiel am dhnlichsten, im Gegensatz zu alle anderen Siiligkeiten, die das
Kind bisher kennengelernt hat. Das Subjekt (Kind) organisiert und aktiviert
dieses Erfahrungsschema und handelt, d.h. es beginnt am Eis zu lutschen wie
zuvor am Bonbon-Lutscher. Das Kind merkt, dass das Eislutschen sich



anders anfiihlt als ein Bonbon zu lutschen: Eis ist kélter und weicher, es
schmilzt und tropft weg. Das bedeutet, es kommt im Erlebnisfeld des
Subjekts zu einer kognitiven Widerspriichlichkeit. Das Subjekt wird nach
einem Gleichgewicht streben und nach Ausgleich suchen. Es handelt sich
um eine Assimilation, wenn das Eislutschen dhnlich wie das Bonbonlutschen
wire. Da aber das Eis im Gegensatz zum Bonbon einen grof8en Unterschied
in der Konsistenz aufweist, geniigt die Assimilation nicht, um die Situation
zu bewiltigen. Das Kind muss in diesem Fall akkommodieren, d.h. das
Schema ,,Siifigkeit verdndern: Verdnderung der Karteikarte ,,SiiBigkeit:
weich, kalt, schmelzend."?

Der interaktionistische Konstruktivismus ist dementsprechend eine
Zwischenform der beiden erwédhnten Hauptrichtungen, weil er weder die
eine noch die andere Vorstellung des Lernens ausschlieft. Deshalb
betrachten wir den interaktionistischen Konstruktivismus als theoretischen
Rahmen fiir diese Arbeit. Denn sowohl die Betonung der Reflexion als auch
die Moglichkeit zur selbstindigen Arbeit, welches jedoch das soziale
Handeln nicht ausschlieft, stellen einen passenden Ausgangspunkt fiir das
Erlernen einer Fremdsprache dar.

3. KONSTRUKTIVISTISCHER UNTERRICHT

Die Allgemeine Didaktik war lange durch eine weitgehende Stabilitdt ihrer
zentralen Theorien geprigt, doch seit einiger Zeit tritt die sog.
konstruktivistische Didaktik" mit dem Anspruch auf, einen neuen Ansatz zu
formulieren und entsprechende Praxisformen anzubieten (Terhart, 1999, S.
629).

Beim konstruktivistischen Unterricht liegt die Aktivitdt beim Lernenden. Die
Lehrkraft unterstiitzt, berdt und regt diesen Prozess nur an. Sie schafft also
sozusagen eine Lernumgebung (Schelten, 2006, S. 40). Das heif}t, dass
Lernen als alleinige Wissensvermittlung im Zusammenhang mit dem
Konstruktivismus nicht infrage kommt, denn Lernen erfolgt nicht dadurch,
dass Wissen vom Sender an den Empfanger vermittelt wird, sondern indem
das neue Wissen individuell bearbeitet wird. Wenn im Unterricht die
individuellen Ausgangspunkte und die Motivation der Lernenden unbeachtet
gelassen werden, besteht die Gefahr, dass das Wissen fiir die Lernenden
oberflachlich und trige bleibt (Siebert, 2003, S. 35).

3.1. Aktiv und Passiv in der deutschen Sprache

Bevor wir uns mit der Vermittlung des Passivs auseinandersetzen, mochten
wir kurz beschreiben, was das Passiv ist und wie es sich vom Aktiv
unterscheidet.

Lhttp//arbeitsblaetter.stangltaaller.at/ KOGNITIVEENTWICKLUNG/default.stml (abgerufen am
19.05.2017).



In einem Passivsatz ist die handelnde Person (= Agens ), also das Subjekt,
entweder unwichtig oder unbekannt. Das Geschehen selbst, die Aktion ist
wichtig und steht im Mittelpunkt. "Wer" den Kuchen backt, ist fiir den
Vorgang nicht wichtig und wird im Passivsatz normalerweise nicht genannt.
Soll die Person, die etwas tut, dennoch genannt werden, so gebraucht man
bei einer direkten Person oder Ursache die Priposition von + Dativ (Der
Kuchen wird vom Bicker gebacken.), bei einer indirekten Person oder
Ursache die Priposition durch + Akkusativ (Die Kerzen werden durch den
Wind ausgeblasen.)?

3.2. Traditionelle Passivvermittlung an der Abteilung fiir
Deutschdidaktik

Bei der Vorbereitungsklasse werden die Lehrbiicher Lagune 1 und Lagune 2
benutzt, nach deren Progression auch der Grammatikunterricht erfolgt. Das
Passiv wird am Anfang des zweiten Semesters vermittelt. Es werden ca 4
Unterrichtsstunden (je 45 Min.) fiir dieses Thema in Anspruch genommen.
Die Lehrperson benutzt bei der Erkldrung des Passivs das Lehrbuch von
Zengin (2007), in dem zur Regel-Erklarung auch Tiirkisch benutzt wird.

Abgesehen von diesem Lehrbuch wurde den Schiilern das Arbeitsbuch von
Clamer & Heilmann (2016) zur Verfiigung gestellt, das nach einer
Einfiihrungsseite generell Ubungsaufgaben beinhaltet. Bevor die Studenten
diese Ubungsaufgaben gemacht haben, haben sie von der Lehrperson ein
Handout als Lernhilfe bekommen.

In den meisten DaF-Ubungsgrammatiken wird das Passiv als ein rein
satzgrammatisches, verbmorphologisches Phanomen ohne Bezugnahme auf
die Textebene behandelt. Die Erklarungen liefern sporadische Informationen
tiber die Funktion des Passivs und die Aussparung des Agens. In den
Ubungsteilen kann man sehen, dass vor allem traditionelle formbezogene
Transformationsiibungen vorherrschen, bei denen der Lerner ,iiberhaupt
nicht nachdenken muss*“ (Bérner, 2000, S. 1; zit. nach Sorrantino, 2005, S.
421) und die darin bestehen, einzelne isolierte Sitze vom Aktiv ins Passiv
umzuformulieren. Diese Vorgehensweise im Umgang mit dem Passiv und
dariiber hinaus mit Grammatik im Allgemeinen sollte der Vergangenheit der
Sprachdidaktik angehdren. In Gotzes Worten gesagt: ,,Ubungen wie ,Setzen
Sie ins Passiv‘ sind rein formaler Natur und verschaffen allenfalls die
Befriedigung bei Lehrenden und Lernenden, in die deutsche Grammatik

2 Balc1 (2012) spricht in Anlehnung an Helbig & Buscha von anderen Méglichkeiten fiir die Angabe der
Trager-Phrase, die aber bei entsprechender Retransformation Bedeutungsnuancierungen zeigen konnen:
Bei Hegel werden diese Probleme entwickelt / Unter seinem Einfluss ist sie erzogen worden / Auf dem
Messinsrument wurden falsche Werte angezeigt / Zwischen den Teilnehmern wurden viele Worte
gewechselt.


http://www.mein-deutschbuch.de/lernen.php?menu_id=38

eingetaucht zu sein. In Wahrheit ist das alles Sprachstroh, Sprachgebrauch
ist etwas anderes® (Gotze, 1996, S. 137; zit. nach Sorrantino, 2005, S. 422).

Sichtweisen beziiglich des Lernbegriffs neuer und alter Sichtweisen kann
man der unten angegeben Abbildung entnehmen und gegeniiberstellen.

Abbildung 1

Alte Sichtwelsen | Neue konstruktivistische Sichtweise

lernerzentriert

- multimodaler Unterricht

- an Handlungen objektiviert

- partizipativ erarbeitet

- selbst organisiert

= Viabilitdtspostulat

- beziehungsorisntiernt

= multimedial

+» wachstumsorientiert
systemische Sichtwelse
subjektiviert im Team

+ konstruktiv handelnd

- risikobereit und rebellisch

- lehrerzentriert
Frontalunterricht
an Experten objektiviert

- von Experten vorgegeben

+ bilrokratisiert

- Vollsténdigkeitspostulat

« rationalisiert

+ textorientiert

« kontrollerientiert

» lineare Sichtweise

- individualisiert

- reproduktiv oberfldchlich
risilkoarm und angepasst

dahinter steht ein iberwiegend kausaler
Lernbegriff, der auf Abbildung, Reiz-
Reaktion, instruktiver Ubertragung

dahinter steht ein situierter Lernbegriff,

der auf Handlung, Wachstum, konstruk- |
tivem Lernen in angemessener Lernum-

basiert gebung basiert

(Quelle: Kersten Reich, 2005)

Nach der neuen konstruktivistischen Sichtweise werden die Grundannahmen
einer konstruktivistischen Lehr- und Lerntheorie fiir eine verdnderte
Unterrichtspraxis reprasentiert.

Wie nun die im obigen Kapitel dargestellten Grundannahmen konkret auf
den Unterricht iibertragen werden konnen, soll unten dargestellt werden.
Bevor jedoch genauer darauf eingegangen wird, wie konstruktivistischer
Unterricht gestaltet werden sollte, werden zuerst drei von Reich (vgl. Reich,
2005, S. 118-122 zit. nach Hemm, 2013) postulierte Beobachterperspektiven
vorgestellt, die als Denk- und Handlungsweisen in einen konstruktivistischen
Unterricht integriert werden miissen.

3.2.1. Perspektive einer konstruktivistischen Pidagogik: Konstruktion

In einer konstruktivistischen Padagogik sollten sowohl die Inhalte, als auch
die zwischenmenschlichen Beziehungen im Unterricht, in
Arbeitsgemeinschaften und allen anderen pddagogischen Bereichen
konstruktivistisch ausgerichtet sein. Dadurch sollten die Lerner diese Inhalte
und Beziehungen selbst erfahren, mit ihnen experimentieren und sie in
eigene Konstruktionen {iberfihren. Dass sich hier Selbsttitigkeit und
Selbstbestimmung miteinander vermischen, bedeutet fiir die Lernenden, dies

31



in Beziehung zu anderen zu tun und dadurch auch immer die Sichtweisen
anderer zu beriicksichtigen. (vgl. Reich, 2005, S. 118-122 zit. nach Hemm,
2013).

3.2.2. Perspektive einer konstruktivistischen Pidagogik: Rekonstruktion

Im Gegensatz zur Konstruktion geht es hier darum, dass wir nicht alles neu
erfinden miissen. Denn grofe Teile der Voraussetzungen machen unser
Weltbild aus und sind bereits von anderen erfunden worden; es wird von uns
nur wiederentdeckt. Man kommt selbst als Erfinder seiner Wirklichkeit zu
Beobachtungen. Hauptséchlich diese Perspektive der konstruktivistischen
Pédagogik, bei der auch die Perspektive anderer Beobachter beriicksichtigt
wird, gewinnt heutzutage immer mehr an Relevanz (vgl. Reich, 2005, S.
118-122 zit. nach Hemm, 2013).

3.2.3. Perspektive einer konstruktivistischen Pidagogik: Dekonstruktion

Wenn ein Beobachter zu einer Einigung mit sich und anderen Beobachtern
gekommen ist, heift das noch lange nicht, dass dies die absolute
Wirklichkeit reprasentiert. Laut des Konstruktivismus gibt es namlich so
viele Wirklichkeiten wie es Beobachter gibt. Deshalb kann man sagen, dass
wir sozusagen Enttarner unserer Wirklichkeit sind. Es geht hier also um
oppositionelle Beobachtungen und um andere Blickwinkel (vgl. Reich, 2005,
S. 118-122 zit. nach Hemm, 2013).

Im Anschluss an die drei bendtigten Perspektiven einer konstruktivistischen
Padagogik wird nun in allgemeiner Form beschrieben, wie ein
konstruktivistischer Fremdsprachenunterricht gestaltet werden
kann. Burwitz-Melzer & Quetz (2002, S. 161) sind folgender Auffassung:

Die Kunst des Grammatikunterrichts besteht nun darin, den
Lernenden erstens das Repertoire der verfiigharen Formen formal zu
erschliefSen, ihnen zweitens zu zeigen, wie Muttersprachler sich dieses
Repertoires in Texten und Diskursen bedienen, und drittens ihnen
nicht nur Ubungen der jeweils korrekten Form anzubieten, sondern
sie in kommunikativen Aufgaben (tasks) gewissermafen dazu zu
verfiihren, sich dieser Formen wie Muttersprachler angemessen zu
bedienen.

Ausgehend von diesen Uberlegungen diirfte es deutlich sein, dass man fiir
die Verwirklichung dieser Ziele sich nun iiberlegen muss, wie man einen
konstruktivistischen Grammatikunterricht gestalten koénnte. Denn ,,die
meisten Lehrer sagen selbst, da sie Schwierigkeiten haben, ihren Lernern
die neue Grammatik zu vermitteln, und die meisten Schiiler haben
Schwierigkeiten mit den Erklarungen ihrer Lehrer (Funk & Koénig, 2011, S.
114). Nachdem nun die kritischen Punkte der Rahmenbedingungen fiir einen
konstruktivistisch orientierten Unterricht angesprochen wurden, soll versucht



werden,

exemplarisch

Zu

verdeutlichen,

wie sich das

konstruktivistische Lernverstdndnis konkret im Unterricht realisieren lasst.

neue

Lehrerzentrie | Rekonstrukti | Konstrukti | Dekonstruktion
rter on on
Unterricht
*Lehr- *ein  Video | *nun  kann | * es konnen nun die
Avrbeitsbuch von einem | ein eigenes | aufgenommenen Videos
*vielleicht Kochpro- Video beim | gemeinsam im Unterricht
illustratives gramm kann | Vorbereiten | angesehen werden
Material oder | im Unterricht | von  einer | *Vergleich mit  anderen
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wird Arbeit
abgeschrieben | gemacht
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Beobachter mit Beobachter,
mit wenig | Handlungen Handelnder
Handlung. und selbst ein
in Teilnehmer

Abbildung 2 (Beispiel: Kochen) Konstruktivistisches Lernen

Warum ausgerechnet das Thema ,,Kochen als Beispiel ausgewahlt wurde,
mochten wir kurz erlautern. Wie man bereits weill, werden Kochrezepte in
Kochbiichern oder Kochprogrammen generell im Passiv erldutert. Fiir uns
war es wichtig ein Thema zu wéhlen, bei dem die Studenten auch selber
aktiv tatig werden konnen und sowohl beim Zuschauen als auch beim
eigenen Kochen Spall daran haben. Zu Beginn ldsst sich das
Unterrichtsbeispiel ,,Kochen* durchfithren, dessen Grundziige wir zur
besseren Ubersicht in einem Schaubild dargestellt haben.

Linke Spalte: Ein lehrerzentrierter Unterricht iiber das Thema Kochen/Passiv
kann bei einem Lehrenden, der das Thema iiber Schulbiicher, illustratives
Material oder eigene, selbstgefertigte Unterlagen, iiber gezielte Ubungen
vermittelt, durchaus zu Lernerfolgen bei Lernenden fiihren. Aber
grundsétzlich wird bei dieser Lernmethodik eher ein passiver Lerner und
Beobachter gefordert, der wenig eigene Handlungskompetenz entwickeln
kann und sich in seiner Teilnahme stark an Vorgaben halten muss. Was



frither besonders in autoritidrer Verhaltens- und Wissensiibernahme Erfolg
hatte, ist fiir heutige Lebenswelten zunehmend weniger passend, und
auPerdem sollten Schiiler auf dem aufbauen, was sie bereits wissen. Wenn
sie also keine Probleme haben, einen aktiven Satz zu bilden und zu sagen
,»Ich wasche die Tomaten®, miissten wir sie nur dazu bringen, dass es nicht
weiter schwierig ist, den Satz umzuformen und zu sagen ,,Die Tomaten
werden gewaschen®. Thnen muss nur klar werden, dass das eigentlich nichts
Neues ist und sie bereits in ihrem Gehirn das ndtige Wissen fiir diese
Formulierung haben.

Rekonstruktion: Es wurden schon Methoden wie Fallstudien, Erkundungen
und Projekte entwickelt worden, in denen Lerner eine Rekonstruktion der
Lebenswelt oder eines Wissens durch dokumentarische Recherche
entwickelten. Mittels des Videos, sogar vielleicht zuerst in der
Muttersprache, dann erst in der Fremdsprache, konnte ein Lernverstéindnis
entstehen, das den Lerner als eigenstdndigen Beobachter mit vielzahligen
Handlungen sieht. Wichtig ist hierbei, dass die Lerner sich inshesondere aus
Situationen, Erlebnissen und Ereignissen nicht nur ein Wissen kognitiv
aneignen, sondern zugleich den Sinn und Hintergrund eines solchen Wissens
und Wissenserwerbs erleben und situativ verstehen und reflektieren kénnen.
Mit dem Thema Kochen/Passiv konnte dies vor allem durch die konkrete
Beobachtung eines Kochprogramms erreicht werden. Ein solcher
lernerbezogener und handlungsorientierter Unterricht ist zu wenig
kontinuierlich und tragt bereits viele konstruktive Aspekte, aber er ist noch
nicht ausreichend fiir eine konstruktivistische Didaktik.

Konstruktion: Eine konstruktivistische Didaktik strebt vor allem nach
Moglichkeiten der Konstruktion fiir alle Lerner. Sie will nicht nur den
Lehrenden als Didaktiker sehen, sondern auch den Lerner als Didaktiker
aktivieren. Das ist vor allem in unserer Abteilung sehr wichtig, da wir
zukiinftige Deutschlehrer ausbilden. Hier soll der Lerner in drei Rollen aktiv
sein kénnen: Und zwar soll er nicht nur Beobachter von Lernprozesssen,
sondern auch aktiver Teilnehmer sein, der zu der Auswahl der Inhalte und
Methoden sowie Medien beitrdgt, aber auch Akteur, der handelnd und
experimentell ausprobieren kann, was er als Handlungsentwurf geplant hat.
Im Blick auf das Kochen und der Passivbildung bedeutet dies eine Wende in
die Konstruktion, dass Lernende ihre eigenen Rezepte und Videos
entwickeln und somit in der Lage sein miissen, selbst das Passiv
anzuwenden.

Dekonstruktion: Nachdem jeder nun, das Passiv anwendend, sein eigenes
Video aufgenommen hat, werden sie gemeinsam im Unterricht angeschaut.
So kann man die Blickwinkel anderer Lerner beriicksichtigen und sich
eventuell gegenseitig korrigieren bzw. Fehler analysieren. Darauffolgend



konnten die Ubungsaufgaben von den Lernenden selbst formuliert und
untereinander erfragt bzw. gelost werden.

In dem hier beschriebenen Unterrichtsbeispiel sollten die Lernenden
versuchen, ein Kochprogramm zu simulieren. Hier erwies sich als giinstig,
dass die Rekonstruktion bereits vorher erfolgt war, sodass die Lerner eine
klare Vorstellung iiber ein Kochprogramm hatten. Die konstruktivistische
Wende im Lernprozess war von hoher Bedeutung fiir das Verstehen des
Passivs durch das Thema ,,Kochen®, weil die Lerner tiber die Handlungen
und Beobachtungen von Handlungen, {iber den Vergleich von der Sprache in
diesen Sendungen, ein tiefergehendes und differenziertes Verstindnis des
Phianomens Passiv gewinnen konnten. Eine konstruktivistische Didaktik soll
nicht nur SpaB machen, sondern auch Kulturtechniken und Wissen im
Handlungsprozess vermitteln, denn nur so kénnen hdhere Lernleistungen
und Lernergebnisse erreicht werden, als es im herkémmlichem Unterricht
moglich ist.

4. SCHLUSSBEMERKUNGEN

In der vorliegenden Arbeit wurde versucht die Didaktisierung des Passivs
nach der Perspektive der konstruktivistischen Lerntheorie anhand eines
Unterrichtsbeispiels darzustellen. Ziel war es, im Grammatikunterricht die
Behandlung des Passivs mit einer realitdts- und lebensnahen Situation zu
verkniipfen, welche die Funktion passivischer Strukturen in der
authentischen Kommunikationspraxis verdeutlichen. Denn nur natiirliche
Beispiele, die den Lernenden nicht kiinstlich erscheinen, bleiben ldnger im
Gedichtnis und sind tiefer in den Wissenskonstruktionen verankert,
weswegen diese Vorgehensweise konstruktivistisch gesehen
wiinschenswerter ist. Ubungsgrammatiken, die sich als textuell orientiert
prasentieren, gehen immer noch sehr form- und satzbezogen vor und
vermitteln nur ansatzweise einen authentischen Sprachgebrauch, der hier als
veraltetes Modell des Lernens angesehen wird und nur auf der Vermittlung
verschiedener Fakten beruht. Eine realititsnahe und situationsorientierte
Behandlung der grammatischen Strukturen leistet einen wichtigen Beitrag
zur Vertiefung des Sprachkonnens beim Fremdsprachenlerner, auflerdem
erhohen sich durch den Wirkungszusammenhang von Sprache, Inhalt und
Textualitdit die Motivation und das Interesse fiir den oft verhassten
Grammatikunterricht. Man sollte also besser die Funktion eines
Grammatikthemas in den Vordergrund stellen, als Grammatik nur
schematisch darzustellen, denn nur die praktische und lebensnahe
Verwendungsweise dieser Phidnomene sorgt fiir eine Verkniipfung im Gehirn
mit dem vorherigen Wissen und macht diese dauerhaft aktiv.
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EINE SOZIOLINGUISTISCHE UNTERSUCHUNG VON KERIM
PAMUKS ERZAHLUNG SPRICH LANGSAM, TURKE!

Dog¢. Dr. Umut BALCI
Batman Universitit

1.EINFUHRUNG

Kerim Pamuk, deutscher Schriftsteller und Kabarettist turkischer Herkunft,
ist einerseits fir seine humoristischen Biithnenprogramme und
Filmproduktionen, andererseits fiir seine Biicher Sprich langsam, Tiirke
(2003), Alles roger, Hodscha! (2007) und Allah verzeiht, der Hausmeister
nicht! (2009) bekannt. Was diese Werke seitens der Leser und besonders der
Literaturwissenschaftler relevant macht, sind die Stilistik und die Haltung
des Autors, die dem Erforscher in Bezug auf intersprachliche, interkulturelle
und soziologische Aspekte eine umfangreiche Analysemoglichkeit bieten. In
diesem Zusammenhang werden wir in dieser Arbeit am Beispiel der
Erzdhlung Sprich langsam, Tiirke, die mit dem Buchtitel den gleichen
Namen trédgt, intersprachliche Elemente bezliglich der Interkulturalitdt
analysieren.

2. ZUR ERZAHLUNG

Die Erzdhlung Sprich langsam, Tiirke, die grundsitzlich das
Zusammenleben von Tiirken und Deutschen thematisiert, konzentriert sich
speziell auf die Sprache und Kommunikation der Tiirken in Deutschland. Im
gleichen Raum mit diversem kulturellem Hintergrund zusammenzuleben
bringt selbstverstandlich eine auBergewohnliche Interaktion mit sich. Das
fiihrt manchmal zum Auftauchen tragikomischer Begebenheiten. Die
Sprechhaltung der Tiirken, die seit mehr als 50 Jahren in Deutschland leben,
untersucht der Autor teils ironisch, teils satirisch, indem er die Relation
zwischen Kultur und Sprache vergleicht. Man vergleicht aulerdem die
morphologischen und syntaktischen Unterschiede der deutschen und der
tiirkischen Sprache, die zu den Hauptgriinden der hektischen Sprechweise
der Tirken gezdhlt werden. In diesem Zusammenhang zielt die Geschichte
darauf ab, die kulturellen Unterschiede beider Seiten zu betonen, die
tragischen und komischen Affaren vor Augen zu halten und dadurch die aus
kulturellen Unterschieden herrithrenden Vorurteile und Konflikte 14cherlich
zu machen. Zu diesem Zweck versucht der Autor, mit witziger Sprache die
kulturellen Unterschiede als Normalfall zu zeigen und die Vorurteile
moglichst zu reduzieren.



3. SPRACHWISSENSCHAFTLICHE ANALYSE

In der Erzdhlung macht der Autor aufmerksam auf die Sprachverwendung
der Tiirken in Deutschland, die er als hektisch bezeichnet (S. 112) und an
vielen Stellen des Textes teils ironisch teils satirisch erwdhnt. In diesem
Zusammenhang gewinnen die syntaktischen und artikulatorischen
Unterschiede der deutschen und der tiirkischen Sprache bei der Feststellung
der Griinde fiir die hektische Sprachverwendung an Bedeutung.

Die Tiirken in Deutschland haben viele Sprachprobleme, die im
Allgemeinen damit zu tun haben, dass die tiirkische und die deutsche
Sprache zu verschiedenen Sprachfamilien gehoren und die sprachlichen
Strukturen stark divergieren. Entsprechende Probleme siecht man Gfters bei
der Aussprache, bei der Lautstirke, beim Sprechtempo, beim Gebrauch der
Genera und bei der Syntax, die im Folgenden anhand von Beispielen
analysiert werden.

3.1. Aussprache

Beim Sprechen verschlucken die Tiirken die Vokale und intonieren deshalb
in StoBlauten, weil es im Tiirkischen - abgesehen von Lehnwoértern - kein
Wort gibt, das im Anlaut mehr als einen Konsonanten haben kann. Im
Deutschen gibt es dagegen viele Worter, die drei oder vier Konsonanten im
Anlaut ihrer Silben haben. Die Tiirken schieben zwischen Doppel- oder
Dreifachkonsonanten Vokale, um die Silbenstruktur der deutschen Woérter
derjenigen der tirkischen anzupassen und sie leichter aussprechen zu
konnen. Beispiele fiir die sprachwidrige Lauteinschaltung im Wortinnern,
bzw. Epenthese sind:

Stuttgart — Schututtgart | Struktur ~—  Suturuktur
Stein —  Schutein Eintrag — Einstrag
stimmhaft — sitimmhaft Schwein  —  Schiwein

Neben der Epenthese versuchen die Tiirken auch durch die Tilgung die
Ausspracheschwierigkeiten zu iiberwinden. Bei der Tilgung wird einer der
Konsonanten, die Schwierigkeiten bereiten, weggelassen: Fropf statt Pfropf.
Eine weitere Moglichkeit ist die Prothese, die sprachwidrige
Lauteinschaltung im Anlaut bedeutet: Ipfanne statt Pfanne (vgl. Balci, 2009:
124). Die weiteren Beispiele zur Aussprache sind Oberjine und Tikketprais
(S. 116), die - weil die deutsche Sprache schwer ist -, nach tiirkischem
Intonationsverlauf umgeformt sind: Ein anderes Deutsche-Sprache-schwere-
Sprache-Piiroblem ist ..... (S. 114). So eine umgeformte Aussprache
erschwert grundsétzlich die Verstdndigung und vermehrt zudem die sozialen
Probleme im deutschen Kulturraum.



3.2. Lautstirke

Nach der wohl ironischen Meinung des Autors ist fiir die tiirkische
Kommunikation die Lautstérke typisch. Tiirken sprechen vorwiegend laut,
weil sie glauben, die Kommunikation wiirde wirksamer und verstiandlicher.

1. Schon aus 30 Metern Entfernung ist es moglich, den Wortlaut
mitzuverfolgen. Vielleicht tragen Tiirkleute immer noch ihre nomadische
Herkunft aus den Steppen Zentralasien in den Genen (S. 113).

2. Beim Gesprdch mit dem Vater in der Heimat wird in die Sprechmuschel
geschrien, was das Organ hergibt. Der Sprecher muss auch eine Distanz von
drei, vier Tausend Kilometern iiberbriillen, damit auch jedes Wort
tatsdchlich in Anatolien ankommt (S. 113).

Im ersten Zitat versucht der Autor ironisch zu kliren, woher die hohe
Lautstirke der Tirken stammt. Er behauptet, dass lautes Sprechen ein
herkunftsbasiertes Charakteristikum der Tiirken ist. Als die Tiirken in
Zentralasien im Zelt lebten, hitten sie angeblich durch Schreien
kommuniziert. Dieser besondere Zug habe sich bis heute wenig gedndert,
weil die Tiirken in Telefongesprachen immer noch im hohen Dezibelbereich
sprechen. Auch im zweiten Zitat geht es mit iibertreibender Ironie um die
hohe Lautstirke der Tiirken. Die Tiirken glauben, durch Schreien
Missverstiandnisse zu vermeiden.

3.3. Sprechtempo

Die Tiirken sprechen nicht nur laut (siehe oben), sondern auch sehr schnell
und fehlerhaft. Dieses Tempo wird vom Autor als staccatoartig (S. 113)
genannt und als in sehr kurzen zeitlichen Abstinden schnell und
hintereinander geschehene Ereignisse bezeichnet. Den Grund dieses
Sprachproblems sieht der Autor in der unvollkommenen Zweisprachigkeit
der Tiirken in Deutschland:

Dieses rausgepresste, atemlose Kauderwelsch aus zwei Sprachen ist
eher das Resultat der Sozialisation, des Temperaments und der
Unféhigkeit, sich in irgendeiner Sprache addquat mitteilen zu konnen.
Zweisprachig unbeholfen (S. 113).

Es gibt selbstverstindlich Ausnahmen. Langsam und ruhig sprechende
Tiirken bilden den Gegenpol der Staccatoartigen bzw. der Sprachakrobaten:

In einem Dorf namens Sara¢l, an der Schwarzmeerkiiste gelegen,
denken und sprechen die Bewohner so langsam und dehnen jeden
Vokal dermaf3en, dass man ungeduldig auf die néchste Silbe wartet. —



3.4. Satzstellung

Ein anderes Sprachproblem riihrt von der unterschiedlichen Syntax des
Tiirkischen und des Deutschen her. Die Regel fiir die Satzstellung im
Tiirkischen ist: SOV = Subjekt — Objekt — Verb. Der Satzbau des Deutschen
folgt aber der Regel SVO, d. h. Subjekt — Verb — Objekt. Wie man sieht, ist
die Wortstellung beider Sprachen sehr unterschiedlich. Deshalb iibertragen
die Tirken die muttersprachliche Wortstellung auf das Deutsche und
verursachen syntaktische Interferenzfehler. So eine interferenzhaltige
Satzbildung sieht man meistens bei Infinitivsdtzen, die die Tiirken stets
gebrauchen, weil der Infinitiv zu der tiirkischen Satzstellung gut passt, wie
z.B.

e Meine Frau immer krank sein
e Du nikis mit meine Schitolz spielen, Chef, sons...
e Auch meine Frau immer jammern

Im Laufe der Zeit sprechen auch die Deutschen mit den Tiirken so, weil sie,
nach der ironischen Meinung des Autors, denken, wenn sie nur genug
Infinitive benutzen und etwas lauter als gewohnlich sprechen, wird die
Kommunikation mit den Tiirken schon klappen (S. 115).

3.5. Genus

Das Aufteilen der deutschen Substantive in drei grammatische Genera, also
in Femininum, Maskulinum und Neutrum, spielt fiir die Tiirken beim
Erlernen der deutschen Sprache eine erschwerende Rolle, weil die tiirkischen
Substantive kein grammatisches Geschlecht haben (vgl. Balcit 1992). Das
fithrt zu grammatischen Fehlern, die eine fehlerfreie Kommunikation storen:

Ein handlicher Zungenschlag, der plausible Erkldirungen dafiir bereit
hdlt, warum der Tisch mdnnlich und die Tiir weiblich ist. Nicht viele
Sprachen eignen sich so hervorragend zum Falsch-Sprechen wie das
Deutsche (S. 115).

An diesem Zitat ist zu sehen, dass die Turken den Erwerb der
grammatischen Genera des Deutschen fiir unsinnig halten. Dadurch haben
sie gegentiiber der deutschen Sprache Vorurteile, welches das Erlernen des
Deutschen unmdglich machen.

3.6. Sprachlernen

Ausgehend von den erwihnten Sprachproblemen der Tiirken in Deutschland
wird hier zur Diskussion gestellt, was flir Vorteile das Erlernen einer
Fremdsprache fiir die Tiirken in Deutschland hat. Diesbeziiglich deutet der
Autor ironisch auf den psychologischen Verteidigungsmechanismus der
Tiirken hin, warum sie den Umgang mit Fremdsprachenlernen vermeiden:



Tiirken kamen nicht fiir einen Sprachkurs nach Almanya, nicht, weil
sie unbedingt Land, Leute und deutsche Kiiltiir kennen lernen wollten.
Welche Sprachkenntnisse wurden von einem Miillmann, einem
Arbeiter in der Montage oder einem Kumpel unter Tage schon
verlangt? (S. 115)

In diesem Zitat ziehen besonders zwei Worter das Interesse auf sich:
Almanya und Kiiltiir, die bewusst auf Tiirkisch geschrieben sind. Uber so
eine Haltung hinaus will der Autor die Reaktion der Tiirken auf die deutsche
Sprache und auf die deutsche Kultur vor Augen fithren und ihre
Sprachgewohnheit kritisieren. Erkennbar ist an diesem Zitat, dass die Tiirken
in ihrer Haltung gegeniiber dem Erlernen der deutschen Sprache einseitig
denken. Da sie, besonders die Migranten der ersten Generation, auch ihre
Muttersprache nicht gut beherrschen und viele von ihnen weder lesen noch
schreiben konnten, verstehen sie die Bedeutung einer Fremdsprache an sich
nicht, deshalb haben sie zur deutschen Sprache einen grundsétzlichen
Abstand.

Diese Sprachprobleme der Tiirken veranlassen die deutsche Regierung,
entsprechende Mafinahmen zu treffen, die helfen sollen. Man will angeblich
das Erlernen der deutschen Sprache erleichtern, die Integration vorantreiben
und die deutsch-tiirkische Solidaritit stirken, was sich auf das
Zusammenleben beider Bevolkerungsgruppen positiv auswirken soll. Diese
Mafnahmen, hier vom Autor ironisch gemeint, sind:

o Tiirkische Gymnasiasten diirfen das neue Unterrichtsfach ,, Tiirkisch*
belegen.

e Sachkundige = Hodschas  werden  zum  Religionsunterricht
hinzugezogen.

e Das hamburgische Schulsystem tibernimmt bereitwillig die eigentlich
elterlichen Aufgaben, ndmlich tiirkischen Kindern die eigene Kultur,
Religion und Sprache beizubringen.

e Nebensichliche Fdacher wie Deutsch oder Mathematik mit
Grundkursen werden abgeschafft, damit die Jugendlichen sofort
Tiirkisch als Leitungskurs wihlen.

Wihrend diese Mafinahmen sich auf das Lernen der tiirkischen Sprache
positiv auswirken,

léuft inzwischen auf dem Campus eine ganze Generation tiirkischer
Abiturienten mit spitzenmdfSiger Abi-Durchschnittsnote herum, die
zum Teil keinen grammatikalisch vollstindigen deutschen Satz
sprechen kann und nicht weifs, was ein Verb oder ein Substantiv ist (S.
117).



Da das Lehren der deutschen Sprache scheiterte, so der Autor weiterhin im
Ton einer Satire, stieBen die Tirken hinsichtlich der Integration auf
entsprechende Probleme und fiihrten ihre alten Gewohnheiten wie Spucken
auf der Strafle, Kiirbiskerne essend herumstehen, Rotzlappen mit sich
herumtragen weiter. So eine iibertriebene Kritik verletzt das Prestige der
Tirken und verhindert die weitere Entwicklung und das Wachsen von
Solidaritdt. Das wird hier an einem Beispiel aus Hamburg verdeutlicht: Gdébe
es eine Pfiitze-Spuck-Weltmeisterschafi, kdme iiber Jahre hinaus der
Champion aus Hamburg-Wilhelmsburg (S. 118). Da die Kulturhoheit in
Deutschland und damit auch weitgehend die Ordnung der Schule bei den
Bundeslandern liegt, muss das nicht fiir andere Bundeslénder und fiir andere
Grof3stadte gelten, aber die grundsétzlichen Probleme koénnen als
gleichbedeutend fiir ganz Deutschland gewertet werden.

4. SOZIOKULTURELLE ANALYSE

Nun streifen wir das soziale Verhalten tiirkischer Jugendlicher und ihre
kulturelle Beziehung zu den Deutschen in Anlehnung an die analysierte
Erzédhlung.

4.1. Realien als Bausteine der eigenen Kultur

Realien, die allgemein als Sachkenntnisse (Wahrig, 1989: 1043) bezeichnet
werden, aber auch Gegenstdnde oder Sachverhalte, die auf Grund ihrer
kulturspezifischen Dimensionen dem Leser der Zielkultur im hohen Maf3
unbekannt sind (Balci, 2012:14), gewinnen ihrer Bedeutung im Kontext der
Ausgangskultur und zeigen im Zielkulturraum denotative Nulldquivalenz.
Mit Gebrauch solcher Elemente in literarischen Texten zielt man darauf,
zwischen der Ausgangskultur und der Zielkultur eine Briicke zu bilden, die
die interkulturellen Verbindungen verfestigt. Die Sprache des Autors, die
den Leser einerseits zum Lachen, andererseits zum Nachdenken iiber die
kulturspezifischen Elemente bringt, spielt dabei eine besondere Rolle. Der
Text Sprich langsam, Tiirke enthélt in Anlehnung an obige Erkldrungen
einige  kulturspezifische Elemente der Ausgangskultur, die im
Zielkulturraum total unbekannt sind und im Kopf des Empfangers viele
Fragezeichen auftauchen lassen. Die zitierten tiirkischen Wérter sind Lan,
Moruk, Ey und Schschtt, die man in der Tiirkei meistens bei der alltdglichen
Sprache am Straflenrand benutzt und die informelle Dimensionen haben.

e Lan: Das tiirkische Wort lan ist ein Anredewort und entspricht dem
Deutschen Kerl, welches aus der Umgangssprache stammt und in
der Regel eine beleidigende Bedeutung hat.

e Moruk: Moruk (= Babalik) ist ein Anredewort der Umgangssprache
und entspricht den deutschen Bezeichnungen Alter Mann oder
Macker, welche auf den Empfianger negativ wirken.



e Ey: Ey ist auch ein Anredewort mit negativer Bedeutung, das aber
im Vergleich zu Lan und Moruk akzeptabler ist.

e Schschtt: Schschtt ist ein lautmalerisches Wort und tibernimmt nach
der Artikulation und Betonung unterschiedliche Bedeutungen, z.B.
Guck mal her, sei ruhig, pass mal auf, sprich nicht, was ist? etc.

e Almanya: Der Autor bevorzugt den Begriff Almanya statt
Deutschland, weil Almanya das tiirkische Weh- und Jammergeschrei
el aman assoziiert (Balci, 2012:20), warum Deutschland auch
Elamanya genannt wird (siehe dazu auch: Oztiirk 2001: 44). Somit
will der Autor sowohl auf die Mehrsprachigkeit der Tiirken
hinweisen als auch die Hintergriinde der Wortwahl betonen.

Diese Realien stammen aus der tiirkischen Alltagssprache. Solch eine
Sprachverwendung ist nach B. Bernstein restringiert (Busse, 2006) und wird
dem Sprachgebrauch der bildungsfernen Unterschicht zugeordnet. Basil
Bernstein argumentiert mit dieser Kategorisierung, dass der Gebrauch eines
Codes eng mit der sozialen Struktur einer bestimmten Kultur verbunden ist
(siehe, Ammon, 1975). Der restringierte Code besteht aus kurzen, einfachen,
héaufig unvollstdndigen Sétzen, aus einer begrenzten Anzahl von Adjektiven
und Adverbien. Verstiarkungen liegen am Ende des Satzes wie z.B. Weifst
eh!, Kannst dir eh vorstellen, oder?, Weifst du so? (vgl. Balci, 2017: 338ff).
Dadurch kann man mit wenigen Worten viel ausdriicken. So eine
Sprachverwendung, welche die Kommunikation im alltdglichen Leben
erleichtert, gibt es in allen Gesellschaften. Das Problem ist, dass die Tiirken
ihre eigenkulturelle Sprachverwendung auf das Deutsche negativ iibertragen
und somit eine schwer verstédndliche Misch-Sprache entsteht.

4.2. VVokuhila

Der Begriff Vokuhila klingt beim ersten Blick exotisch und geheimnisvoll.
Die linguistische Analyse des Begriffs zeigt uns eindeutig, dass es-hier die
Rede von einem Silbenwort ist, das aus der Zusammensetzung der ersten
zwei Buchstaben der Worter vorne, kurz, hinten und lang besteht: Vorne,
kurz, hinten, lang=Vokuhila. Vokuhila beschreibt eine Frisur, die im Laufe
der 1980er und zu Beginn der 1990er Jahre in Deutschland ein
vorherrschender Trend war. Trotzdem fanden viele Menschen in jener Zeit
diesen Trend unangenehm und unertraglich, deshalb bezeichneten sie diesen
Haarschnitt  vulgérsprachlich als Nackenteppich oder Nackenfotze.
Moorstedt (2001) beschreibt diesen Haarschnitt als schrecklich und sagt:
Vorne kurz, hinten lang - die schrecklichste Frisur aller Zeiten kommt
zuriick. Gleichzeitig herrschte auch im tiirkischen Kulturraum eine dhnliche
Frisur, die genauso wie Vokuhila unter der Bevdlkerung als peinlich und
unangenehm beurteilt worden ist. Die in der Tiirkei als esek tras: oder tavuk
gotii genannte Frisur blieb dagegen in 80er Jahren im Schatten der langen
Haare-Frisuren, die mit Glockenboden-Hosen bzw. Schlaghosen (Tr.



Ispanyol paga pantalon) und mit eng geschnittenen Hemden eine
Kombination schufen.

Durch das Zitat "Moruk, es bedeutet "Alter Mann". Sie (die tiirkischen
Jugendlichen) verwenden es wie ihre deutschen Vo-ku-hi-la-Freunde fiir
"Alter", "Macker" oder "Dicker" (S. 113) macht der Autor darauf
aufmerksam, dass Jugendliche bei ihren Verhaltensweisen die
gesellschaftlichen Normen zumeist nicht beachten und keinen Respekt vor
Alten haben. In diesem Punkt richtet der Autor seine harte Kritik nicht nur
an turkische, sondern auch an deutsche Jugendliche.

4.3. Soziale Verhaltensweisen

Jede Gesellschaft hat eigene soziale Werte und Normen, die das soziale
Verhalten determinieren (Lautmann, 1981:180) und das Zusammenleben am
gleichen Ort ordnen (Kleining & Moore, 1960:88). Diese Werte und Normen
bilden und formen schrittweise die Kultur einer Gesellschaft. Man erwartet
von allen Schichten der Bevolkerung, sich der entstehenden
gesellschaftlichen Ordnung anzupassen, um das Zusammenleben ohne
Konflikte weiterfithren zu kénnen. In diesem Zusammenhang thematisiert
Pamuk in seiner Erzéhlung das soziale Leben der Tiirken in Deutschland,
indem er die Anpassungsprobleme der Tiirken in den Vordergrund zieht. Das
Problem liegt darin, dass die Tiirken ihre eigenkulturellen sozialen
Gewohnheiten im deutschen Kulturraum weiterfihren, ohne sich die
moglichen interkulturellen Konflikte vor Augen zu halten. In Anlehnung
daran sind die von dem Autor hart kritisierten Gewohnheiten der Tiirken:
Spucken auf der Strafe, Kiirbiskerne essend herumstehen, Rotzlappen mit
sich herumtragen.

o Gibe es eine Pfiitze-Spuck-Weltmeisterschaft, kime itiber Jahre hinaus
der Champion aus Hamburg-Wilhelmsburg (S. 118).

o Tiirkische Jungs stehen gerne Kiirbiskerne essend und palavernd um
eine stetig wachsende Rotzlache herum (S. 118 ).

o Wahre Lamas, auch im Denkvermogen, pflastern sie jeden Biirgersteig
mit ihrem fein austarierten Gemisch aus Speichel und Rotze zu.
Taschentiicher sind ein rares Gut, und warum soll man auch einen
vollgeschnduzten Rotzlappen mit sich herumtragen, wenn man den
fliissigen Uberschuss sofort loswerden kann? (S. 118).

Im ersten Beispiel weist der Autor auf die Spuckgewohnheit der Tiirken auf
der Strale und auf die beleidigende Funktion dieses Verhaltens hin. Diese
Kritik hebt hervor, dass die Menschen einander respektieren und
gegenseitige Rechte nicht ignorieren sollten. Dann miissten die Tiirken in
Deutschland auf ihre Verhaltensweisen in der Offentlichkeit mehr aufpassen
und das Ansehen ihrer Landsleute nicht verletzen. Im zweiten Beispiel geht
es um die tiirkischen Jungs, die auf der Stralle gruppenweise umhergehen,



herumspucken und Kiirbiskerne essend ihre Umwelt verschmutzen, was ihr
niedriges Bildungsniveau eindeutig vor Augen fiihrt. Genauso wie in den
ersten beiden Beispielen wird auch im dritten die Sauberkeit der Tiirken
betont. Alle diese Beispiele bringen die Begriffe Anpassung und Integration,
die falschlicherweise als Verlust der eigenen Kultur gesehen werden, in den
Sinn. Im Gegensatz dazu hat Integration eine enge Relation zur
interkulturellen Kommunikation und gewinnt bei einer Anndherung an eine
fremde Kultur an Bedeutung. Wie Weber (1989:52) zum Ausdruck gebracht
hat, ist die Integration eine eigene Entscheidung der Personen und sie
zerstort die kulturelle und ethnische Identitdt nicht. Berberoglu (1995:90)
weist ebenfalls darauf hin, dass Integration ein Prozess fiir eine
Personlichkeit sei, die der fremden Kultur und ihrer Verhaltensweise
gegeniiber offen ist; dieser Prozess spielt bei der Entwicklung des
Selbstkonzepts eine wichtige Rolle. In Bezug auf diese Kenntnisse zielt der
Autor in seiner kritischen Erzédhlung darauf, die fragwiirdigen sozialen
Gewohnheiten der Tiirken in Deutschland vor Augen zu fithren und dartiber
hinaus dazu anzuregen, Selbstkritik zu tiben und anpassungsbereit zu sein.
Hierfiir spielen die Begriffe Anpassung, Integration, Zusammenleben,
Solidaritdt und Empathie eine besondere Rolle.

5. SCHLUSSBEMERKUNGEN

Die Erzéhlung Sprich langsam, Tiirke wurde in dieser Arbeit unter
sprachwissenschaftlichen und soziokulturellen Aspekten behandelt. Bei der
Analyse spielte die teils ironische, teils satirische Erzdhlhaltung des Autors
deshalb eine fiihrende Rolle, weil er in seiner Erzahlung die sprachlichen
und sozialen Probleme der Tiirken in Deutschland in dieser Weise ironisch
und satirisch behandelt.

Unter sprachlichen Aspekten werden neben Sprachgebrauch, Muttersprache,
Fremdsprache, Sprachféhigkeit, Sprachhaltung deutscher und tiirkischer
Jugendlicher auch syntaktische Unterschiede beider Sprachen thematisiert.
In Anlehnung daran fingt die Erzahlung mit einigen Zitaten und tiirkischen
Wortern an, die die Tiirken in Deutschland bei ihren alltédglichen Gespréachen
am Straflenrand hédufig benutzen. Damit will der Autor seine These
bekriftigen, die Tiirken in Deutschland sprachen auf der Strafle fehlerhaftes
Deutsch. Sie, die in landlichen Gebieten der Tiirkei aufgewachsen und dann
nach Deutschland emigriert sind, haben keine schulische Ausbildung und
sprechen deshalb nur den Dialekt ihres eigenen Landes. Demgemal sagt der
Autor, dass diese Leute ihre hektische Sprechweise aus ihrer Muttersprache
ins Deutsche tibertragen haben (S.112). Bei der Aussprache deutscher und
turkischer Worter verschlucken die Tiirken die Laute; das macht ihr Deutsch
zusitzlich schwer verstandlich. Neben dem Verschlucken der Vokale
konzentriert sich die Kritik auf die Lautstirke und auf das Sprechtempo.



Unter soziologischen Aspekten behandelt man die Begriffe wie Migration,
Integration, Assimilation und AuBensicht der tiirkischen und deutschen
Jugendlichen.

Die aus dem Tiirkischen ins Deutsche iibertragene Worter wie Lan, Moruk,
Ey und Schschtt, die man meistens am Stralenrand benutzt und informelle
Dimensionen haben, weisen auf den Sprachgebrauch bildungsferner
Schichten hin, die durch elliptische Satze viel ausdriicken mochten.

Die Tatsache, dass jede Gesellschaft eigene soziale Werte und Normen hat,
fuhrt uns zur Ansicht, dass das soziale Verhalten in einer multikulturellen
Gesellschaft von groBler Bedeutung ist. In diesem Zusammenhang werden
einige Verhaltensweisen tiirkischer Jugendlicher deshalb kritisiert, weil sie
interkulturelle Konflikte verursachen konnen. Die Erzéhlung bietet den
Lesern auch eine gute Moglichkeit, Wesentliches iiber Begriffe wie
Anpassung, Integration, Zusammenleben, Solidaritdt und Empathie zu
erfahren, die sonst tiberwiegend als gefdhrlich oder als Form von
Kulturverlust angenommen werden.
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1. EINLEITUNG

Im Hinblick auf die Modifizierungen und curricularen Richtlinien der
Abteilungen zur Deutschlehrerausbildung in der Tiirkei liegt der Fokus auf
die Berufsorientiertheit. Somit wird im Allgemeinen den methodisch-
didaktischen Seminaren ein hoher Stellenwert beigemessen. Die
Anforderungen an den Lehramtskandidatlnnen fiir DaF beruhen
dementsprechend darauf, dass sie eine gute Kompetenz in der deutschen
Sprache bzw. in den produktiven und rezeptiven Fertigkeiten besitzen
(Hatipoglu, 2009) und das fachliche Wissen methodenbewusst je nach
Adressatengruppe  zielorientiert und altersgerecht reflektieren bzw.
vermitteln  koénnen. Im  Kontext der Ausbildung von DaF-
Lehramtskandidatinnen erhalten das interkulturelle Lernen und die
interkulturelle  Kommunikation gleichzeitig eine relevante Bedeutung,
welche auf die interkulturelle Kompetenz verweist. Die Beschreibung der
interkulturellen Kompetenz ist sehr breit und umfassend angelegt, weil die
Betrachtungen je nach Bereich, Blickwinkel und Perspektive unterschiedlich
sind. Auf die Frage, was interkulturelle Kompetenz fiir die
Deutschlehrerausbildung in der Tiirkei und dementsprechend fiir Studierende
dieser Abteilung bedeutet und bezweckt, kann im globalen Sinne wie
folgtend rekapituliert werden. Kultur, Sprache und Kommunikation sind
miteinander verflochtene Begriffe. Deutschlehrerinnen unterrichten nicht nur
die Sprache, sondern auch die Kultur, wobei lédnderiibergreifend gelehrt und
gelernt wird. Dies setzt voraus, dass am Ende des Studiums der
Deutschlehrerausbildung Studentinnen als Basis sowohl sprachlich als auch
kulturell in der Ausgangs- wie auch in der Zielkultur (-sprache) fundierte
Kenntnisse besitzen sollen. Des Weiteren ist es wichtig, diese sprachlichen
und kulturellen Kenntnisse fiir die berufliche Umsetzung handlungs- und
kommunikativorientiert praktizieren zu konnen. Besonders folgende Inhalte
und Schwerpunkte erhalten in diesem Prozess eine zentrale Bedeutung:

- Offenheit, Toleranz und Empathie fiir Menschen und Kulturen,
- die eigene Kultur besser kennenlernen und hinterfragen,

! Der vorliegende Beitrag ist eine iiberarbeitete und erweitere Fassung eines Vortrags, der beim ,3.
International Symposium on Language Education and Teaching © in Rom/Italien (April 2017) miindlich
vorgetragen wurde.



- einen bewussten und kritischen Blickwinkel zur eigenen als auch zur
anderen Kultur entwickeln,

- Entwicklung des kritischen Denkens,

- Wahrnehmungen  schulen,  Einstellungen und  Haltungen
weiterentwickeln, Gemeinsamkeiten oder Unterschiede erkennen
kénnen, Blickwinkel erweitern,

- eigene Vorurteile erkennen, Perspektiven erweitern, sich personlich
weiter entwickeln,

- Zulassen von neuen Kenntnissen, Gedanken und Ideen, sich
konstruktiv weiter entwickeln

- interkulturelles Lernen als ein lebenslanges und autonomes Lernen
betrachten und verfolgen konnen (vgl. Basbagi, 2012; Boeckmann,
2006; Boeckmann, 2015; Bosse, 2010, Bredella, 2013; Caspari &
Schinschke, 2009; Grau & Wiirffel, 2003, Polat & Tapan, 2001;
Rottger, 2010; Schmenk, 2004; Seyhan Yiicel, Gogerler & Demir,
2015; Unver, 2009; Unver & Geng, 2009).

Ein bestimmtes Modell oder ein vorgeschriebenes spezifisches Modul fiir die
interkulturelle Dimension im Curriculum der Deutschlehrerausbildung gibt
es nicht, jedoch ist hervorzuheben, dass die sprachlichen Fertigkeiten, die
literaturwissenschaftlichen und literaturdidaktischen Seminare sowie die
methodisch-didaktischen Lehrveranstaltungen in der Ausbildung zum
Deutschlehrer implizit und auch explizit die interkulturelle Dimension bzw.
den interkulturellen Verstehensprozess beinhalten. Filme, Texte, Medien,
Ubungs- und Sozialformen, Lehrwerke u. 4. Mittel sind dafiir Werkzeuge.
Wie auch in internationalen Beitrdgen wird in den regionalen Artikeln die
Relevanz des interkulturellen Lernens bzw. der interkulturellen Kompetenz
in der Deutschlehrerausbildung mehrwertig deskriptiv hervorgehoben. Die
empirischen  Forschungen zum interkulturellen Lernen und zum
Verstehensprozess in der Deutschlehrerausbildung in der Tirkei sind in
Bewegung geraten. Die detaillierte Forschung von Unver (2014) befasst sich
mit dem Kulturverstindnis der Lehramtskandidatinnen in  der
Deutschlehrerausbildung einer staatlichen tiirkischen Universitét, wobei 85
% der Befragten einen Migrationshintergrund haben. Die Autorin legt mit
ihren Befunden dar, dass trotz des Migrationshintergrunds die Studierenden
in der interkulturellen Wahrnehmung stereotypisch eingeschrinkt sind
(Unver, 2014: 51). Unver plidiert im Diskussions- und Ausblickabschnitt
ihrer Forschung dafiir, dass in der Deutschlehrerausbildung die deutsche und
die  tiirkische  sprachliche  Kompetenz ~ der  Studierenden  mit
Migrationshintergrund mit gezielten Lern- und Lehrarrangements unterstiitzt
werden sollten (Unver, 2014: 53). Die Studie von Akpinar Dellal & Turan
(2016) geht darauf ein, die Sensibilitat und die Ansichten der angehenden
Lehramtsstudierenden fiir ,interkulturelle Differenzen und kulturbedingte
Konflikte> zu wecken und kommt zu dem Fazit, dass Inhalte und



Progressionen der Deutschlehrerausbildung fiir diese Intention sehr
ausschlaggebend sind. Die empirische Studie von Bagbagi (2012) legt mit
seinen qualitativen und quantitativen Daten dar, wie anhand eines
strukturierten Seminars die interkulturellen Kommunikationsfahigkeiten der
DaF-Lehramtskandidatinnen entwickelt werden konnen. In einer anderen
empirischen Forschung von Unal & Geng (2009) wird nachgewiesen, wie
anhand eines projektunterstiitzten Seminars der interkulturelle Lernprozess
in der Deutschlehrerausbildung aktiv eingesetzt wird und welche Hilfsmittel
Studentlnnen zum interkulturellen Bereich erhalten kénnen. Seyhan Yiicel
(2015a) greift die interkulturellen und kulturbezogene Lernprozesse in der
Deutschlehrerausbildung aus der Perspektive der Lehrkréfte auf und pladiert
dafiir, dass fiir die interkulturelle Dimension in der Deutschlehrerausbildung
die Potentiale der Lehrkrdfte von groBer Bedeutung sind und weitere
empirische Forschungen wiinschenswert sind.

Der landeskundliche und interkulturelle  Lernprozess in  der
Deutschlehrerausbildung in der Tiirkei ist von mehreren Faktoren abhéngig.
In diesem Prozess sind neben institutionellen Rahmenbedingungen, die
Eigenschaften und Potentiale der Lehrkréfte, Inhalte, Progressionen und
Ziele von Seminaren und Lehrveranstaltungen und die verwendeten
Materialien, Ansidtze und Technologien sehr relevant. In diesem Kontext
erhalten gleichfalls die Lerngewohnheiten, Profile und Motivation der
Studierenden einen hohen Stellenwert. Mit anderen Worten bedeutet das,
dass fiir die interkulturelle Dimension und den kulturellen Lernprozess in der
Deutschlehrerausbildung die Feststellungen von Einstellungen und
Bediirfnissen der Studentinnen Bedeutung bekommen und dementsprechend
Ziele und Lernorganisationen arrangiert werden miissen. Das Ziel dieses
Beitrags ist es, am Beispiel einer Deutschlehrerausbildung in der Tiirkei die
Einstellung, die Bediirfnisse und die  Ansichten von DaF-
Lehramtskandidatinnen zum interkulturellen Verstehensprozess und zur
interkulturellen Kommunikationsfahigkeit zu analysieren und die ermittelten
Ergebnisse zur Diskussion zu stellen.

2. FORSCHUNGSDESIGN, ERHEBUNGSINSTRUMENT UND
ANALYSEVERFAHREN

Um  Einstellungen,  Bediirfnisse und  Ansichten  von  DaF-
Lehramtskandidatinnen zum interkulturellen Verstehensprozess und zur
interkulturellen Kommunikationsféhigkeit zu untersuchen wurde zielgerecht
ein Fragebogen erstellt, welcher aus drei Teilen besteht. Der 1. Teil befasst
sich mit den individuellen Angaben der Studentinnen, der 2. Teil enthalt
Kreuztabellen fiir Einstellungen und Prdgungen der Studierenden zum
interkulturellen Kommunikationsprozess, und der 3. Teil beinhaltet offene
Fragen fiir Ansichten der Studierenden zu diesem Themenbereich. Beim
Analyseverfahren wurden die quantitativen Daten mittels Frequenzen und



Prozentzahlen statistisch und deskriptiv bewertet. Die Datenauswertung der
Beantwortungen von Studierenden zu den offenen Fragen erfolgte qualitativ
mit einem inhaltsanalytischen Verfahren. Diese qualitativen Daten werden
durch Aussagen der Studentinnen als Zitate gestiitzt.

2.1 Teilnehmerlnnen der Forschung

Die Adressatengruppe dieser Forschung sind DaF-Lehramtsstudierende der
Deutschlehrerausbildung an der erziehungswissenschaftlichen Fakultit der
Universitit Trakya. An der Umfrage haben Lehramtskandidaten des 3. und
4. Studienjahres der Deutschlehrerausbildung teilgenommen. Die
Lehramtskandidaten des 3. und 4. Studienjahres wurden bevorzugt, weil sie
generell sowohl sprachlich (Deutsch) als auch fachlich mehr Erfahrungen
besitzen als die Studierenden des 1. und 2. Studienjahres. Das Verfahren mit
dem Fragebogen wurde im Mérz 2017 durchgefiihrt. Insgesamt haben 77
Studentinnen an der Umfrage teilgenommen. Von diesen 77 Studentlnnen
sind 51 weiblich (66,2%) und 26 maéannlich (33,8%) Die Zahlen der
Studentlnnen ja nach Studienjahr ist in Tabelle 1 angegeben:

Tabelle 1: Anzahl der Studentinnen nach Studienjahre

Studienjahr F %
3.Studienjahr 35 45,5
4.Studienjahr 42 54,5
Total 77 100,0

3. FORSCHUNGSBEFUNDE

Bei den individuellen Angaben der Studentinnen wurde vorerst ersichtlich,
wie in Tabelle 2 angegeben, dass sich Studentinnen im {iberwiegenden Teil
zur tiirkischen Nationalitit (93,5%) bekannt haben.

Tabelle 2: Nationalitit der StudentInnen

Nationalitit F %
Turkei 72 93,5
Griechenland 2 2,6
Zypern 2 2,6
Turkmenistan 1 1,3
Total 77 100,0

Auf die Frage, welche die Muttersprache oder Muttersprachen der
Studentinnen sind, wurde von den Beantwortungen deutlich (siehe Tabelle
3), dass mit 88% Studentinnen als Muttersprache Tiirkisch erfasst wurde. 7
Studentinnen haben als Muttersprache zwei Muttersprachen angegeben, wie
z.B. Tiirkisch und Griechisch oder Tiirkisch und Deutsch.



Tabelle 3: Muttersprache/Muttersprachen der Studentinnen

Muttersprache/ F %

Muttersprachen

Tiirkisch 70 91
Tiirkisch und 7 9
andere Sprachen

Total 77 100,0

Die ndchste Frage fokussierte auf die fremdsprachlichen Kenntnisse der
Lehramtskandidatinnen. Anhand der Selbsteinschitzungen der StudentInnen
zu Fremdsprachen lésst sich Folgendes zusammenfassen.

Tabelle 4: Fremdsprachliche Kenntnisse der Studentinnen

Niedriges  Mittleres Gutes Sehr gutes
Fremdsprachen Niveau Niveau Niveau Niveau

F % F % F % F %
1.Deutsch 7 9 46 59 24 31
2.Englisch 12 15 42 54 21 27 3
3.Griechisch 1 2 S 2
4 Japanisch 1 e e
5. Bulgarisch 1 e e
6. Kurdisch 1 e e e
7. Spanisch 2 et e e
8.Franzosich 72
9.Russisch 1 1 e e
10.Bosnisch ~ —--—----- 1 e s

Bei den fremdsprachlichen Kenntnissen der Studentinnen wird in Tabelle 4
erstmal ersichtlich, dass 13 wvon 77 DaF- Lehramtskandidatinnen 3
Fremdsprachen und 64 Lehramtskandidatinnen 2  Fremdsprachen
beherrschen. Bei dieser Tabelle ist auffillig, dass mehr als die Halfte der
DaF-Lehramtskandidatinnen (59 %) ihre deutschsprachlichen Kenntnisse als
der Mittelstufe zugehorig einschitzen und 9% der Teilnehmerinnen ihre
deutsche Sprache als auf einem niedrigen Niveau befindlich angeben. Nur
ein Drittel der DaF- Lehramtskandidatinnen (31%) stufen ihre
deutschsprachlichen Kenntnisse als gut ein. Dieses Bild reflektiert auch die
Englischkenntnisse der Studierenden. Englisch wird mit 54 % als
mittelwertig und mit 27 % als gut eingeschitzt. Was besonders auffallend in
der Tabelle 4 ist, dass niemand die Deutschkenntnisse als auf einem sehr



guten Niveau angesiedelt bewertet, jedoch 3 DaF- Lehramtskandidatinnen
ihre englischen Sprachkenntnisse als sehr gut einschétzen.

Bei der Frage, ob DaF- Lehramtskandidatinnen bis zur jetzigen Zeit einen
Auslandsaufenthalt hatten oder nicht, wurde erstmals ersichtlich, dass sich
mehr als die Hilfte der DaF-Lehramtskandidatinnen (57%) noch nie im
Ausland befunden haben. Von den 77 befragten Studierenden haben 33
angegeben, dass sie mindestens einmal im Ausland waren. Tabelle 5 zeigt je
nach Land die Verbringungszeit und die Griinde fiir die Auslandsaufenthalte
der Befragten.

Tabelle 5: Auslandsaufenthalte der Studentinnen

Léinder F % Dauer Mit dem Ziel
Deutschland und 19 24 4Tage-1  Urlaub, Ausflug,
/oder andere Léinder Monat Arbeit, Bildung,
(Slowenien, Spanien, Sprachkurs, private
Ungarn) Griinde
Deutschland und 14 18 2-6 Urlaub, Ausflug,
/oder andere Liander Monate Arbeit,
( Russland, Erasmusprogram,
Aserbaidschan, Sprachkurs, private
England) Griinde
Deutschland 4 5 4-10 Familidre Griinde
Jahre (Familie hat in

Deutschland gelebt, 2

Befragte sind in

Deutschland geboren)
England, Amerika 2 2 1- 2 Jahre  Sprachkurs

Die Befunde der Tabelle 5 legen dar, dass 19 Studierende aus verschiedenen
Griinden bis zu einem Monat in Deutschland und/oder anderen Léndern
einen Aufenthalt hatten. 4 Studierende haben einen Migrationshintergrund,
wobei die Aufenthaltszeit zwischen 4-10 Jahren wechselt. Allgemein
reflektiert die Tabelle, dass Studierende der DaF-Abteilung auBlerhalb des
Sprachkurses in England und Amerika und dem Migrationsaufenthalt in
Deutschland hochstens fiir 6 Monate im Ausland waren. 44 DaF-
Lehramtskandidatinnen haben bis zum gegenwirtigen Zeitpunkt keinen
Auslandsaufenthalt gehabt.

Danach wurden fiir die Gewohnheiten und Prigungen der DaF-
Lehramtskandidatinnen zum interkulturellen Lernprozess und zur
interkulturellen ~ Kommunikationsfahigkeit durch eine Kreuztabelle
Informationen eingeholt, deren Befunde aus Tabelle 6 ersichtlich sind.



Tabelle 6: Selbsteinschitzungen der Studentlnnen zum interkulturellen

Lernprozess

Folgende Fragen richten
sich an lhre Gewohn-
heiten. Bitte kreuzen Sie
das an, was lhnen ent-
spricht.

Individuell versuche ich
meine interkulturelle
Kommunikationsfahigkeit
zu entwickeln und arbeite
dafiir autonom.

Fir interkulturelle
Kommunikationsfahigkeit
lese ich viele Biicher in
der Zielsprache Deutsch.
Fiir meine Entwicklung in
der interkulturellen
Kommunikationsfahigkeit
schaue ich Filme (Kurz-
filme/ Dokumentarfilme
oder Spielfilme) in der
Zielsprache an.

Fiir meine Entwicklung in
der interkulturellen
Kommunikationsfahigkeit
hore ich Musik in der
Zielsprache.

Fir interkulturelle
Kommunikation
verwende ich verschie-
dene und/oder mehrere
informative und kommu-
nikative Technologien.
Fiir den Erfolg in der
interkulturellen
Kommunikation
entwickle ich meine
deutschsprachlichen
Kenntnisse.

Fir interkulturelle
Kommunikationsfahigkeit
lese ich viele Biicher in

immer Ofters gelegentlich  niemals
F % F % F % F %
15 195 16 20,8 42 545 4 52
1 13 6 78 39 506 31 403
19 247 27 351 27 351 4 52
29 37,7 28 364 19 247 1 13
16 208 29 377 31 403 1 13
10 130 37 48,1 29 37,7 1 13
23 299 24 312 25 325 5 65




der Muttersprache.

Die Darstellung der Befunde in der Tabelle 6 zeigt, dass mehr als die Hélfte
der DaF-Lehramtskandidatinnen (54,5) individuell und autonom keinen
groBen Aufwand zeigen, sich in der interkulturellen
Kommunikationsfahigkeit zu entwickeln. Jedoch erwdhnen 37 Studierende,
dass sie fiir die interkulturelle Kommunikation ihre deutschsprachliche
Kompetenz ~ weiterentwickeln.  Die  Biicherlesegewohnheiten  der
Studierenden in der deutschen Sprache sind ziemlich gering. Die Mehrzahl
der Studierenden erwihnen, dass sic wenige bis keine Biicher in der
deutschen Sprache lesen (gelegentlich 50, 6%, keine 40,3 %). Bei den
Lesegewohnheiten in der tiirkischen Sprache dndert sich jedoch dieses Bild,
wobei 30 % der Studierende dauerhaft tiirkische Biicher lesen, mit 31 %
Ofters und mit 32 % gelegentlich Biicher in der tiirkischen Sprache gelesen
werden. Anderseits weisen die Befunde dieser Tabelle nach, dass
Studierende viel Musik in deutscher Sprache anhoren und diese Neigung
zwischen ,immer‘ und ,6fters‘ pendelt. Mehr als die Hilfte der DaF-
Lehramtskandidatinnen erwédhnen, dass sie immer oder Ofters fir die
interkulturelle  Kommunikation  informative und  kommunikative
Technologien verwenden, wobei 31 Studieren vermerken, dass sie
gelegentlich von informativen und kommunikative Technologien Gebrauch
machen.

Die Ergebnisse zu Einstellungen und Ansichten der DaF-
Lehramtskandidatinnen zum interkulturellen Verstehensprozess sind
folgendermaflen ausgefallen (vgl. Tabelle 7):

Tabelle 7: Einstellungen der Studentlnnen zur interkulturellen Lern-
und Kommunikationsprozess

Bitte kreuzen Sie die Beant- Ja Nein Teilweise
wortung an, der Sie zustimmen

% F % F %

Fiir interkulturelle Kompetenz der 1 1,3 46 59,7 30 39,0
DaF-L. sind die Vorbereitungsklasse

und die Ausbildung der Deutsch-

lehrerausbildung ausreichend.

Autonomes Lernen ist eine VVoraus- 59 766 9 11,7 9 11,7
setzung der DaF-L. fiir die

interkulturelle Kommunikations-

fahigkeit.




Fiir den Erfolg in der interkulturellen 64 83,1 1 1,3 12 15,6
Kommunikationsféhigkeit ist das

Lesen (Biicher, Text u. 4.) in beiden

Sprachen duBerst wichtig.

Bei der Deutschlehrerausbildung sind 75 974 - - 2 26
fiir die Entwicklung der inter-

kulturellen Kommunikationsfahigkeit

Potential und Motivation der

Lehrkraft sehr ausschlaggebend.

Die Vielfalt der Materialien in dem 69 896 1 1,3 7 9,1
Lehr- und Lernprozess der Deutsch-

lehrerausbildung sind fiir den inter-

kulturellen Verstehensprozess

relevant.

Fiir den Erfolg in der interkulturellen 71 92,2 2 2,6 4 5,2
Kommunikationsfahigkeit ist es

niitzlich, in verschieden Sprachen

Filme, Lieder, Technologien zu

sehen, anzuhoren und zu verwenden

Fiir die Kompetenz in der inter- 66 857 1 1,3 10 13,0
kulturellen Kommunikationsfahigkeit

ist es wichtig, in der Fremdsprache

kompetent zu sein.

DaF-L.= DaF-Lehramtskandidatinnen

Die Tabelle 7 macht deutlich, dass DaF-LehramtskandidatInnen fiir den
interkulturellen Verstehens- und Kommunikationsprozess die Bereiche
autonomes Lernen, Lesen, Vielfalt von Materialien, Gebrauch der
informativen und kommunikativen Technologien hoch einschétzen.
Andererseits erwdhnen 75 von 77 DaF-Lehramtskandidatinnen, dass die
Motivation, Tendenz und Potential der Lehrkrédfte sehr ausschlaggebend
sind. Demzufolge wird von DaF-Lehramtskandidatinnen mit einer grof3en
Zustimmung darauf verwiesen, dass fiir eine erfolgreiche interkulturelle
Kommunikation die Kompetenz in der Fremdsprache Deutsch die wichtige
Basis ist. Zwischen Tabelle 6 und Tabelle 7 besteht eine Gegeniiberstellung
bei den Bereichen autonomes Lernen und Lesen. Obwohl Studierende das
Bewusstsein haben, dass autonomes Lernen und der Leseprozess von
verschiedenen Texten in der Fremdsprache nétig sind, entsprechen ihre
Lerngewohnheiten nicht dieser Aussage.

Im dritten Teil des Fragebogens wurden die Studentlnnen darum gebeten,
mit ihren eigenen Wortern zu formulieren, ob sie sich selbst als DaF-
Lehramtskandidatlnnen in der interkulturellen Kommunikationsféhigkeit
ausreichend / erfolgreich einschidtzen oder nicht; dazu sollten sie



Begriindungen fiir ihre Aussagen formulieren. Die Nennungen der Befragten
verdeutlichen, dass 47 (60%) Studierende sich als nicht ausreichend, 16 (21
%) als teilweise erfolgreich und 14 (19 %) von 77 DaF-
LehramtskandidatInnen sich als erfolgreich einschétzen. Mit anderen Worten
bedeutet das, dass sich mehr als die Hilfte der DaF-Lehramtskandidatinnen
der letzten zwei Studienjahre als nicht ausreichend und erfolgreich in der
interkulturellen Kommunikationsfahigkeit fithlen. Die Begriindungen der
Studierende, warum sie sich nicht als ausreichend einschitzen, konnten als
kategorisierte Themen wie folgt (Tabelle 8) zusammengefasst werden:

Tabelle 8: Themen zur defizitiren Einschitzung der DaF-
LehramtskandidatInnen zur interkulturellen Kommunikationsfihigkeit

Themen f
Kein Deutschlandaufenthalt, keine erlebte Erfahrung in anderen 28
Kulturen

Kein Selbstlernen und wenige Bemiihungen der StudentInnen zum 12
interkulturellen Lernprozess

Geringes Sprechen und Kommunizieren in der deutschen Sprache, 6

keine ausreichende Anwendung und Praktizierung

Von den Themen in Tabelle 8 ist zu entnehmen, dass die defizitire
Einschdtzung der Studierenden mit verschiedenen Begriindungen oder
Erklarungen verdeutlicht wird. Mehrfach wurde angesprochen, dass die
Nullerfahrungen in deutschsprachigen Léndern und keine Aufenthalte im
Ausland ein grofles Hindernis fiir die Befdhigung zur interkulturellen
Kommunikation ist. Einige Formulierungen zu diesem Verhalten sind wie
folgt?:

“Ich denke iiberhaupt nicht, dass ich kompetent bin, denn ich lerne
Deutsch nur an der Uni und spreche Deutsch im Rahmen von
formalen Regeln. Um in einer Sprache ausreichend gut zu sein, muss
man in dem Land leben, wo diese Fremdsprache gesprochen wird.
Dort zu lernen, wo die alitigliche Ritualen vorkommen und die
Bedeutungen der Sprichworter miterleben...” (S. 29).

“... Ich versuche teils schon mich anzustrengen, aber es reicht absolut
nicht aus. Um in der interkulturellen Kommunikation erfolgreich zu
sein, denke ich, dass ich unbedingt nach Deutschland gehen sollte”
(S.53).

2 Die in tiirkischer Sprache geschriebenen Sichtweisen der Studierenden wurden von der Verfasserin
dieses Beitrags in die deutsche Sprache iibersetzt.



“Nein, keineswegs fiihle ich mich so. Denn wenn ich auch viel fiir den
Unterricht arbeite, denke ich, dass wir als Deutschlehrerkandidaten
unbedingt selber diese Erfahrung authentisch erleben miissen. Erfolg
im Unterricht ist nicht identisch mit Erfolg in der interkulturellen
Kommunikation ... ”’(S. 14).

12 Lehramtskandidatlnnen erklaren ihre Erfolglosigkeit mit ihrem eigenen
Lernverhalten und bringen dabei zum Ausdruck, dass ihre Bemiihungen fiir
diese Dimension nicht ausreichend sind.

“Bin nicht erfolgreich, denn ich arbeite dafiir fast nicht. Die
Vorlesungen an den Abteilungen reichen auch nicht aus ..." (S. 4).

“Ich sehe mich nicht als ausreichend. Lerne nur mit dem Wissen in
der Uni. Hore ab und zu Musik. Ich weifs, dass ich mehr machen muss,
bin aber etwas faul ... ” (S. 18).

“Nein, bin ich nicht. Das hat etwas mit mir selbst zu tun. Mache kaum
etwas, um mich selber zu entwickeln, spreche nicht Deutsch und ich
kann nicht sagen, dass ich deutsche Lektiire lese ... ”(S. 58).

Von 6 Studierenden wurde angesprochen, dass sie nicht erfolgreich sind,
weil sie keine Praxis haben, nicht in deutscher Sprache kommunizieren oder
nicht ausreichend gut in der deutschen Sprache sind.

“Ich bewerte mich nicht als ausreichend oder erfolgreich. Denn wenn
auch unsere Seminare intensiv sind, haben wir keine Gelegenheit in
deutscher Sprache zu sprechen. Auch wenn wir viele Worter wissen
und die Grammatik beherrschen, wir benétigen eine Plattform, wo wir
Deutsch sprechen oder unser Wissen praktizieren konnen ..." (S. 21).

“...Habe Deutsch in der Universitit gelernt und denke nicht, dass ich
in Deutsch gut bin. Weder in noch auferhalb der Uni spreche ich
Deutsch ... 7 (S. 15).

“Nein bin ich nicht. ... Auferdem denke ich, dass an der Uni mehrere
Alternativen angeboten werden sollten, wo wir in deutscher Sprache
kommunizieren und handeln kénnen” (S. 66).

Bei der Selbsteinschitzung der Studierenden haben ein Fiinftel der gesamten
Teilnehmerinnen (21 %, 16 Studentlnnen) sich in der interkulturellen
Kommunikationsfahigkeit als ,teilweise erfolgreich /ausreichend‘ benannt.
Aus den Sichtweisen der Studentlnnen werden die erfassten Themen zu
diesem Kontext in Tabelle 9 erfasst.

Tabelle 9: Themen zur Auffassung ,Ich bin teilweise erfolgreich in der
interkulturellen Kommunikation*



Themen f

Auspragung des Bewusstseins in der interkulturellen Dimension, 13
Bestrebung von Bemiithungen zum interkulturellen Lernen

Reisen und Auslandsaufenthalte 3

Erkennbar ist in Tabelle 9, dass die Sichtweisen der DaF-
Lehramtskandidatinnen zur Auffassung ,lIch bin teilweise erfolgreich in der
interkulturellen Kommunikation® unter zwei Themenbereichen erfasst
werden konnen. Zum ersten Thema bringen 13 Studentlnnen zum Ausdruck,
dass sie sich fiir den interkulturellen Kontext und dessen Lernprozess mit
Bemiihungen anstrengen, die aber nicht ausreichend sind. Angedeutet wird
von Lehramtskandidatinnen, dass sie in diesem Bereich ein Bewusstsein
besitzen, wobei vermerkt wird, dass die interkulturelle Kommunikation fiir
den fremdsprachlichen Lehrerberuf relevant ist.

“Ich lese Biicher und hore Musik an, aber das reicht nicht aus. ... Als
Deutschlehrerkandidat habe ich im Kulturwissensbereich Defizite. Ich
versuche die Mdngel zu beseitigen und arbeite dafiir. Auf jeden Fall
méchte ich nach Deutschland gehen ...” (S. 30).

“Es ist eine Voraussetzung, dass ein guter Deutschlehrer auch gut in
der interkulturellen Kommunikation ist. Und ausreichend gut in der
interkulturellen Kommunikation bedeutet, dass man sich gut in der
Zielsprache und der Zielkultur auskennt. Man muss erlebte
Erfahrungen in der Zielkultur haben, welche ich noch nicht habe. ...
Ich schitze mich nur als teilweise gut in der interkulturellen
Kommunikation ein, denn ich habe noch viele Liicken “ (S. 50).

Zusitzlich zu diesen Sichtweisen wurde zum Ausdruck gebracht, dass der
Aufenthalt in Deutschland allein nicht ausreichend ist, um zur
interkulturellen Kommunikation befahigt zu sein.

“Ich bin teilweise ausreichend. Dass ich in Deutschland war, eine
kurze Zeit dort gelebt und diese Kultur persénlich erlebt habe, hat
mich natiirlich positiv beeinflusst. Aber als Lehrer sehe ich mich nicht
als ausreichend ausgestattet, ich muss mich weiter entwickeln...” (S.
73).

19 % der DaF-Lehramtskandidatinnen vertreten die Meinung, dass sie in der
interkulturellen Kommunikationsfahigkeit ausreichend bzw. erfolgreich sind.
Aus der Sichtweise der Studentinnen konnten als Daten folgende Themen
zusammengestellt werden, die in Tabelle 10 verdeutlicht sind.



Tabelle 10: Themen zur defizitiren Einschitzung der DaF-
LehramtskandidatInnen zur interkulturellen Kommunikationsfahigkeit

Themen f

Intensiv arbeiten und Lernen, Kommunikationsalternativen aufgreifen 8

Erfahrungen im Ausland 6

Von den Ansichten der 14 DaF-Lehramtskandidatinnen, die sich in der
interkulturellen Kommunikationsfahigkeit als ausreichend / erfolgreich
fuhlen, lassen sich zwei Themen hervorheben. Einmal dass sie selbst viel,
intensiv und autonom fiir die interkulturelle Sensibilisierung arbeiten,
Unternehmungen und Bemiithungen fiir Kommunikationen aufsuchen,
zweitens, dass die ergiebigen Erfahrungen im Ausland die interkulturelle
Fahigkeit der Studierenden positiv beeinflusst haben.

Zum ersten Thema haben 8 Lehramtskandidatinnen zum interkulturellen
Kontext erwahnt, dass fiir die interkulturelle Kommunikation der Wille, das
Interesse, das intensive Arbeiten und die Sprachkompetenz wichtig sind und
dementsprechend fiir die Perspektiverweiterung, das Selbstlernen bzw. das
autonome Lernen unumgénglich.

“Ja, ich kann schon sagen, dass ich erfolgreich bin. Sowohl meine
Sprachkenntnisse, als auch meine Eigenschaften und Bemiihungen...
ich versuche immer aktiv zu sein und ich habe viel Interesse. Ich suche
Kommunikationen auf und denke, dass ich dabei gut bin. Ich kann
meine Gedanken und Gefiihle dem anderen sagen und denke, dass ich
auch den anderen verstehe “ (S. 31).

“Zu diesem Thema kann ich sagen, dass ich im Vergleich zu meinen
ersten Studienjahren viel erfolgreicher bin, denn ich habe mich selber
entwickelt, habe viele Technologien verwendet, habe mich in der
Sprache immer weiterentwickelt, mache vieles dafiir und versuche
mich immer weiter zu entwickeln. Ich interessiere und beschdftige
mich viel mit Kurzgeschichten, Filmen und Musik, und das ist wirklich
sehr niitzlich. Die Ermutigungen meiner Lehrkrifte in der Ausbildung
waren auch sehr wichtig “ (S. 47).

6 Lehramtskandidatinnen haben angegeben, dass die Aufenthalte fiir den
Erfolg in der interkulturellen Kommunikation in Deutschland oder in
anderen Landern und deren Erfahrungen fiir diesen Prozess ausschlaggebend
waren.



“Ja, denn mein Auslandsaufenthalt hatte hier einen grofien Einfluss.
Hier kénnen wir aber leider nicht viel sprechen. Ich wiinschte mir
sehr, dass in der Uni in allen Semestern Kommunikationsseminare
stattfinden sollten... ” (S. 22).

“Ja, denke schon. Denn bei jeder Auslandsreise passe ich mich an...
Nehme viel Kontakt auf- Mich stért da nichts. Ich kann iibers Internet
Scherze oder Witze machen. Wir verstehen uns gegenseitig “ (S. 27).

4. ZUSAMMENFASSENDER AUSBLICK

Die ermittelten Daten geben einen Einblick, welche Einstellungen,
Bediirfnisse und Ansichten DaF-Lehramtskandidatinnen einer staatlichen
tiirkischen Universitdit zum interkulturellen Verstehensprozess und zur
interkulturellen Kommunikationsfihigkeit haben. Die Ergebnisse dieser
Studie konnen zwar im Allgemeinen nicht fiir alle Abteilungen zur
Deutschlehrerausbildung in der Tiirkei verallgemeinert werden, jedoch steht
fest, dass Studierende in der Tiirkei (aulerhalb der Universititen Istanbul,
Marmara und Hacettepe) an der Deutschlehrerausbildung sich mit sehr
geringen Deutschkenntnissen immatrikulieren und Deutsch an den
jeweiligen Vorbereitungsklassen als Fremdsprache gelernt wird (Cakr,
2012; Seyhan Yiicel, 2015b). Dieser Situation entsprechen auch die
Einschitzungen der Ansichten der DaF-Lehramtskandidatinnen fiir die
Fremdsprache Deutsch, wobei sie sich mit 60% als mittleres Niveau
einstufen. Die Auswertungen der Daten haben gezeigt, dass StudentInnen fiir
die interkulturelle Kompetenz die Relevanz und die Notwendigkeit der
Kompetenz in der Fremdsprache Deutsch unterstreichen. Mit anderen
Worten formuliert heilt das, dass fiir ,Fremdverstehen® die ,Fremdsprache’
die entscheidende Voraussetzung ist. Im Hinblick auf die kommunikative
und kognitive Ebene der interkulturellen Kommunikationsféhigkeit erhalten
diese Wahrnehmung, ihre Interpretation und Deutung eine unumgéingliche
Relevanz. Den Misserfolg jedoch nur mit fremdsprachlichen Defiziten zu
begriinden, wire nicht plausibel. Diese Gegebenheit wird gleichfalls von den
erhobenen Daten dieser Studie her ersichtlich. Einerseits wissen Studierende,
welche Faktoren und Arbeitsschritte fiir den interkulturellen Erfolg wichtig
sind, anderseits aber strengen sich die Hilfte der Teilnehmerlnnen dafiir
nicht an. Die Auswertung der Daten zeigt demzufolge, dass die
Lesegewohnheiten (von Biichern) der Studierenden in der deutschen Sprache
ziemlich gering sind. Mit 55 % der Studierenden wird die Einstellung
hervorgehoben, dass sie fiir die Entwicklung ihrer interkulturellen
Kommunikationsfahigkeiten nicht die angemessenen Bemiihungen
aufbringen bzw. fir das autonome Lernen keine Eigenverantwortung
ibernehmen. Gegenwaértige Studien weisen nach, dass autonomes Lernen
vom interkulturellen Lernen nicht unabhédngig ist (Boeckmann, 2015; Elsen
& John, 2007). Dieses Fazit zeigt gleichfalls die Diskussion ,,wie lernen



Lernende“? Wie sind die Lernstrategien und Lerngewohnheiten der DaF-
Lehramtskandidatinnen? Mit welchen Strategien und Arrangements kann
das  autonome  Lernen im  Bildungssystem und in  der
Deutschlehrerausbildung geprigt und intensiviert werden? Diese Fragen
konnen weitere Themen fir andere Studien sein, auf die in dieser Studie
wegen des Umfangs des Beitrags nicht eingegangen werden konnte.

Auf dem Weg zum interkulturellen Lernen wird sowohl quantitativ als auch
qualitativ von den ermittelten Ergebnissen her deutlich, dass Studierende
einem Aufenthalt in Deutschland groBe Relevanz beimessen. Die Tendenz
zur Lerlebten Landeskunde® gerét in den Vordergrund, wobei anhand von
Einstellungen und Ansichten der Studierenden wiederholt betont wird, dass
sie Situationen, Themen und Handlungen am Ort authentisch erleben und
einen Einblick in das Alltagsleben des Zielsprachenlandes erhalten mochten.
Konkrete  Erfahrungen und  realistische =~ Kommunikationen  im
deutschsprachigen Land wiirden sicherlich sehr niitzlich fiir angehende und
gegenwartige Deutschlehrerlnnen sein, da sie die Verantwortung
iibernehmen, sowohl Sprache als auch Kultur zu lehren. Fundierte
Kenntnisse sind Basis dafiir. Des Weiteren missen die Alternativen
ausgeniitzt werden, wie man motivierend, effektiv und konstruktiv Texte,
Filme, Materialen und Technologien sowohl innerhalb der Seminare
einsetzen kann, als auch wie die Lernendenzentrierung im Kontext des
autonomes Lernen auBlerhalb des Unterrichtes zu fordern ist.

Wie auch die Teilnehmerlnnen dieser Studie vermerkt haben, erhalten
besonders Lehrkrifte mit ihren Potentialen fiir den interkulturellen Lehr- und
Lernprozess eine hohe und relevante Bedeutung. Lernarrangements,
Lehrkrifte und Studierende sind aufeinander einwirkende, wechselseitige
und zusammenhidngende Faktoren. Fiir die Gewéhrleistung des
interkulturellen Prozesses konnte / sollte es die Aufgabe der
Deutschlehrerausbildung sein, Sprechgelegenheiten und Sprechanldsse zu
arrangieren, Gegebenheiten zum Recherchieren, zum Lesen anzuregen,
Alltagsgesprache zu praktizieren, Eigenverantwortung zu erméglichen und
individuelle Fahigkeitsentwicklungen anzubieten.
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EMOTIONEN IM TEXT. VERSUCH EINER ANNAHERUNG
ANHAND DER KINEGRAMME

Yrd. Do¢. Dr. Nihan DEMIRYAY
Canakkale Onsekiz Mart Universitat

EINLEITUNG

Ein wichtiger Bestandteil des Sprachlernprozesses ist unter anderem die
Fahigkeit, fremdsprachliche Texte zu verstehen und selbst zu produzieren, auf
deren Grundlage die Lernenden eine hohere Einsicht in das Funktionieren von
Sprache erlangen konnen. Unter der lexikographischen Perspektive setzt man
sich unterdessen damit auseinander, wie die Bedeutungsinhalte auf der
Textsphare erfasst werden sollten, um somit die fir die
Bedeutungskonstitution relevanten semiotischen Ebenen erschliefen zu
konnen. Im Verlauf des Lesens eines Textes gerat der Leser in eine
Wechselbeziehung mit den Figuren der jeweiligen Erzahlung und deckt somit
deren kognitiven und emotiven Zustinde auf, um mit ihnen Eigenes
nachzuempfinden. Neben den formal-sprachlichen Elementen, wodurch die
Emotionen in den Texten explizit ausgedriickt werden konnen, besteht auch
die Moglichkeit durch den Einsatz von Kinegrammen die emotionalen Inhalte
auf die Textebene einzubinden.

Im Hinblick auf die Aufgabenstellung der vorliegenden Arbeit bedeutet dies,
dass auf der Grundlage der kommunikativ-pragmatischen Sicht das reiche
pragmatische Potenzial der Kinegramme anhand der fiir DaF konzipierten
Leselektiire exemplarisch aufzubereiten und zu erldutern. Diese tauchen zum
einen in der Kategorie des Wortschatzes auf, die man entschliisseln soll. Auf
der anderen Seite spielt das Enkodieren der Kinegramme im Hinblick auf das
Wahrnehmen und Bewerten der sprachlichen Ausdrucksmittel sowie
Interpretieren der Textinhalte eine bedeutende Rolle.

KINEGRAMME UND LESEVERSTEHEN

Kinegramme sind Phraseologismen, die das konventionalisierte nonverbale
Verhalten sprachlich ausdriicken(vgl. Burger 2003, 62). Die verschriftlichten
Struktureinheiten, durch die sich Korpersprache in den Texten prégnant
abbilden lésst, also die kodierte Bewegung, muss vom Fremdsprachenlerner
als solche erkannt und imaginiert werden um dem fremdsprachlichen
Textverstandis nahe zu kommen.

Den Lernenden muss also beigebracht werden, wie sie die
situationsgebundene Bedeutung eines Kinegramms- mit Hilfe des Lehrenden
oder etwa selbststdndig- durch den Kontext entschliisseln kénnen. Fiir diesen



Zweck eignet sich das im fremdsprachlichen Unterricht eingesetzte
Lesematerial, das im Rahmen des Leseverstehens benutzt wird. So konnen
nach dem Lesen die in dem Text vorkommenden Kinegramme mit Hilfe des
Kontexts interpretiert werden, damit die Lernenden zum einen Kenntnisse
iiber deren Bedeutung bekommen, zum anderen haben sie somit eine
Vorstellung dariiber, in welchen Situationen diese benutzt werden. Somit
konnen die Kinegramme situationsangemessen angefiihrt werden. (vgl. Kithn
1992, 180-182.)

Der Prozess des verstehenden Lesens beginnt mit der Erkennung von
Buchstaben und Wortern sowie deren Bedeutungen, geht dann auf der
Satzebene in eine semantische und syntaktische Analyse iiber und endet mit
dem Erfassen des Textinhaltes. Die zu erschlieBenden Bewusstseinsinhalte,
welche durch Figuren und Erzédhler des Textes iibermittelt werden, sollen
dementsprechend vom Leser dekodiert werden. Hierbei kann der Leser die
emotiven Zustdnde, in denen sich die Figuren befinden, schlussfolgern.
Emotionen deren Erfahrenswerte an eine positive oder negative Bewertung
verkettet sind, kdnnen sich introspektiv-geistig sowie korperlich registrieren
lassen und sind in wahrnehmbaren Ausdrucksvarianten zu realisieren (vgl.M.
Schwarz-Friesel 2007a, 55). Diese werden oft untrennbar mit korperlicher
Haltung verbunden, die die emotionale Gestik und Mimik sprachlich zum
Ausdruck bringen, also durch Kinegramme (z. B. ein langes Gesicht machen
fiir Enttduschung).

Die Frage, die aus dieser Erkenntnis resultiert und mit der sich die vorliegende
Studie beschaftigt, ist, wie solche Phanomene wie Gestik, Mimik, motorische
Reaktionen, Korperhaltung, kurzum die Kinegramme in erzahlenden Texten
reflektiert werden.

Die Emotionen sind also durch Zeichen kodierte Gefiihle zu erkldren (vgl.
Schwarz-Friesel 2007b, 277).Um die emotiven Zustéande zu signalisieren wird
neben den sprachlichen Zeichen auch die nonverbale Kommunikationsart,
also die Mimik (Gesichtsausdruck) und Gestik (Ko6rperhaltung, Bewegungen)
verwendet. In Anlehnung an die Kinesik hat Burger fiir die ,,Verbalisierung
von nicht-verbalem Verhalten den Begriff ,Kinegramm* formuliert (z.B. mit
den Achseln zucken, sich die Hdnde schiitteln)(Burger 1976, 316). Als ein
charakteristischnes Merkmal der Kinegramme bezeichnet Burger die
zweischichtige Bedeutungsstruktur, die sich aus der Ausdrucksform und ihre
semantische Struktur ergibt. Somit haben Kinegramme nach Burger ,,zwei
Lesarten, die simultan realisiert werden bzw. werden konnen* (Burger 1976,
317). Diese Ausdriicke beschreiben also nicht nur eine Kérperbewegung (eine
Gebirde), sie driicken gleichzeitig auch eine damit verbundene Emotion (ihre
sprachliche Kodierung) aus. Im Rahmen eines kommunikativen Wertes, spielt
dieses Verhiltnis zwischen einem bestimmten physischen Vorgang und den
anhand dieses VVorganges mitkodierten Emotionen eine herausragende Rolle.



Am stirksten bemerkbar machen sich diese iiber die Gesichtsziige (vgl.
Ekman 2010). Durch die Verkoppelung verbaler und symbolischer Bedeutung
der Kinegramme unterscheidet Burger vier semiotische Ebenen (Burger 2003,
61f):

1. das faktische Verhalten (die ,,Form* des nonverbalen Verhaltens)

2. die konventionelle Bedeutung dieses Verhaltens (die ,,Bedeutung* des
nonverbalen Verhaltens)

3. die sprachliche AuBerung (die ,,Form* der AuBerung)
4. die zweistufige Bedeutung der sprachlichen AuBerung:
a. die Bezeichnung des faktischen Verhaltens
b. die Bezeichnung der Bedeutung des Verhaltens
METHODE

Das Ziel der Analyse ist auf der einen Seite, die in den zur Untersuchung
herangezogenen Texten verwendeten Kinegramme mit der Form, in der sie in
den Worterbiichern erscheinen, zu vergleichen. Fiir diesen Zweck wird Duden
— Deutsches Universal-Worterbuch (DUDEN) und fiir deren moglichen
tirkischen = Entsprechungen  das  Worterbuch  der  tiirkischen
Gegenwartssprache vom tiirkischen Sprachinstitut (fortan TDK) benutzt.
Dariiber hinaus ist in manchen Beispielen auch der Redensarten-Index zur
Analyse herangezogen.

Die erfassten und untersuchten Kinegramme sollen lediglich der
exemplarischen Darstellung fiir den jeweils beschriebenen Aspekt des
Bedeutungsinhalts sowie deren Erscheinungsbild dienen. Daher wird die
Beschreibung der erfassten -und meines Erachtens meist gebrauchlichen-
Kinegramme &uBerst fragmentarisch wiedergegeben. Hierbei soll der Fokus
auf die grundsitzliche Moglichkeit und Spezifik der Veranschaulichung der
Kinegramme in der deutschen und in der tiirkischen Sprache gelegt werden.
Ein Anspruch auf Vollstindigkeit beziiglich der jeweils kontrastierten
Bereiche wird dabei keinesfalls gestellt.

Die folgenden Ausfithrungen konzentrieren sich demnach auf eine
interlinguale Betrachtung der Kinegramme im Deutschen und wenn moglich
im Tirkischen anhand der Leselektiire Blaumacherin (fortan BLM) von
Leonhardt Thoma, welche speziell fiir den Einsatz im Sprachunterricht
konzipiert wurde. Wie mehrfach erwahnt wurde, richtet sich hierbei das
Augenmerk auf die Art der Verwendung und die Funktion der Kinegramme
im Hinblick auf die dabei evozierten Emotionen. Um in der Ausfiihrung der
Analyse eine bessere Ubersichtlichkeit anzustreben, werden die exzerpierten
Formen der Kinegramme im Text, kontextgebunden im ganzen Satz



angefiihrt. In erzdhlenden Texten werden diese Phédnomene oft unmittelbar
vor der direkten Rede von Figuren kommentiert, was auch an den
nachfolgenden Ausfiihrungen im praktischen Teil erkennbar ist. Die erfassten
Formulierungen zu Kinegrammen sollen im Folgenden exemplarisch
ausgefiihrt werden.

PRAKTISCHER TEIL

(1) Zwolf Uhr finden sie (Karin und Harald) sehr spét fiir einen
Tagesausflug. (..) warum nicht neun, warum nicht zehn? Ich zucke
mit den Schultern. (BLM, 8)

(dt.) Form im Duden: mit den Schultern/Achseln zucken

Bedeutung im Duden: die Schultern kurz heben und so ausdriicken, dass
man etwas nicht weil} oder dass es einem gleichgiiltig ist

(tiirk.) Form in TDK: omuz silkmek
Bedeutung im TDK: bilmez gibi davranmak

Hervorgerufene Emotion (dt. / tiirk.) : Geste der Unwissenheit/Ratlosigkeit;
desinteressiert sein an einer Sache.

(2) Nuria und Quim sind um zwanzig nach zw6lf immer noch nicht da.
Harald schaut standig auf die Uhr und schiittelt den Kopf.
(BLM,8)

(dt.) Form im Duden: den Kopf schiitteln

Bedeutung im Duden: den Kopf hin und her bewegen, um seine
Verwunderung (= im Sinne von ,,das ist nicht zu fassen “) auszudriicken,
Misshilligung zu zeigen

(tiirk.) Form in TDK: kafa sallamak

Bedeutung im TDK: ikaz etmek i¢in bagini iki yana veya 6ne arkaya hafifce
egmek;

Hervorgerufene Emotion (dt./ tiirk.):Verwunderung. Missbilligung.

(3) Abends im Hotel wieder das Ritual. (...) Sie fragt ihn, ob er noch
spazieren gehen will. Er schiittelt den Kopf. Gut, sagt sie, ich gehe
noch ein bisschen frische Luft schnappen. (BLM, 58)

(dt.) Form im Duden: den Kopf schiitteln

Bedeutung im Duden: den Kopf hin und her bewegen, besonders um eine
Frage mit nein zu beantworten

Hervorgerufene Emotion (dt):Verneinung
(tlirk.) Form in TDK: kafa sallamak



Bedeutung im TDK: dogru veya yanlis her seye evet demek
Hervorgerufene Emotion (tiirk):Bejahung.

(4) “Du siehst mich, aber dein Blick ist fremd. (BLM, 17)
(5) Sie legt den Arm um seine Schulter. “Hugo, nie, nie werde ich
dich mit fremden Augen anschauen” (BLM, 17)

zu (4) (dt.) Form im Duden: jds Blick ist fremd

Bedeutung im Duden: Bezeichnung fiir das Néhe-Distanz-Verhaltnis der
Akteure zueinander

(tirk.) Form in TDK: -i yabancilamak

Bedeutung im TDK: -i Yabanci gibi gormek, kendinden saymamak,
yadirgamak

Hervorgerufene Emotion (dt./ tiirk.): Es besteht keine Interesse an der
Beziehung oder es ist nicht mehr von einer herzlichen Beziehung zu reden.

zu (5) (dt.) Form im Duden: Jdm den Arm um die Schulter legen
Bedeutung im Duden: zu jdm die Néhe suchen

(tiirk.) Form in TDK: elini birisinin omzuna koymak

Bedeutung im TDK: birisi ile yakinlik kurma istegi

Hervorgerufene Emotion (dt.-tiirk.): Die Akteure sind zueinander vertraut.
Sie pflegen eine innige Beziehung und suchen die Nihe zueinander.

(6) “Also haben wir ihm den Weg erklart, von der U-Bahn aus. (...) der
Alte nickte die ganze Zeit, aber ich glaube nicht, dass er sich das
alles merken konnte.(BLM, S.47)

(7) (...)ich sah noch, wie er auf dem Bahnsteig stand und nach rechts
und links schaute, ganz verloren.” (BLM, 47)

zu (6) (dt.) Form im Duden: nicken

Bedeutung im Duden: den Kopf (mehrere Male) kurz nach vorn beugen,
besonders um ‘ja‘ auszudriicken oder um zu zeigen, dass man mit etwas
einverstanden ist

(tiirk.) Form in TDK: bag sallamak

Bedeutung im TDK: karsindakinin her s6zlinii uygun bulur gériinmek
Hervorgerufene Emotion (dt/ tiirk.): Bejahung eines Sachverhalts

zu (7) (dt.) Form im Duden:nach rechts und links schauen

Bedeutung im Duden: den Kopf (mehrere Male) kurz nach rechts und links
bewegen.



(tlirk.) Form in TDK: sagina soluna bakinmak
Bedeutung im TDK: bir ise nereden baglayacagina karar verememek

Hervorgerufene Emotion (dt/ tiirk.): Ausdruck zur Ratlosigkeit oder
Unorientiertheit in Bezug auf einer Sache

(8) Auch sie sieht das Etikett, der gleiche Wein wie in der Bar, er
runzelt die Stirn und l4sst die Flasche zuriickgleiten.(BLM,56)

(dt.) Form im Duden: die Stirn runzeln

Bedeutung im Duden: die Haut an der Stirn hochziehen, sodass sie Falten
bekommt (meist weil man gerade skeptisch wird)

Hervorgerufene Emotion (dt.): Ausdruck von Verstdndnislosigkeit,
Ratlosigkeit, Verdrgerung:

(tiirk.) Form in TDK: alnin1 kiristirmak
Bedeutung im TDK:, dikkat kesilmek , diisiincelere dalmak

Hervorgerufene Emotion (tiirk.):Wenn man sich Gedanken iiber etwas macht
und dabei gerade skeptisch wird oder wenn man die Gedanken konzentriert
auf etwas richtet.

(9) Er sah eine Telefonzelle, ging hinein und wiéhlte. Wéhrend es
klingelte, iiberlegte er, was er sagen sollte. (...) Endlich ging der
Anrufbeantworter los. Erleichtert atmete er auf. (BLM, 68)

(dt.) Form im Duden: aufatmen

Bedeutung im Duden: nach einer Belastung erleichtert sein: Nach dem Stress
der letzten Tage konnte sie endlich aufatmen

(tiirk.) Form in TDK: rahat nefes almak
Bedeutung im TDK: zorlu bir siiregten sonra rahata kavugma duygusu.

Hervorgerufene Emotion (dt./ tiirk.): Ausdruck von Erleichterung

(10) “Wie war dein Tag, Schatz?”, horte er sich fragen. Er biss
sich auf die Lippen.“Ich war unterwegs in der Altstadt”, antwortete
sie. (BLM, 70)

(dt.) Form im Redensarten-Index: sich auf die Lippen beiflen

Bedeutung im Redensarten-Index: etwas nicht sagen; sich beherrschen, um
nicht die Meinung zu sagen; eine Bemerkung / ein Lachen unterdriicken

Hervorgerufene Emotion (dt.): Ausdruck von Selbstkontrolle. Neigung zu
einer inneren Kontrolle eigener Handlungen.



(tiirk.) Form in TDK: dudak 1sirmak
Bedeutung im TDK: hayran kalmak; hayrete, saskinliga diismek

Hervorgerufene Emotion (tiirk.): Ausdruck von Bewunderung,
Hochschédtzung einer Sache

(1) Sie stand hinter ihm, irgendwo in der Dunkelheit und es war,
als ob beide den Atem anhielten. (BLM, 72)

(dt.) Form im Duden: den Atem anhalten
Bedeutung im Form im Redensarten-Index: gebannt auf etwas warten
(tiirk.) Form in TDK: nefesini tutup beklemek

Bedeutung im TDK: heyecan, merak veya endiseyle sonucu izlemek
"Uzun siiren ziyaretin sona ermesini, nefeslerini tutup beklemislerdi." - A.
Kulin

Hervorgerufene Emotion (dt.): Ausdruck von Angespanntheit, Aufregung

(12) Die Glocke lautete zum zweiten Mal {iber den Schulhof,
lange Gesichter, die Pause war vorbei.(BLM, 79)

(dt.) Form im Duden: ein langes Gesicht /lange Gesichter machen, jemand
macht / zieht ein langes Gesicht

Bedeutung im Duden: enttiduscht dreinblicken, jemandem gefillt etwas nicht;
jemand ist enttduscht

(tiirk.) Form in TDK: asik surat

Bedeutung im TDK: Somurtkanlik, asik yiizliiliik
Hervorgerufene Emotion (dt./ tiirk.): Enttduschung
SCHLUSSWORT

Ziel der vorliegenden Arbeit war es, die Aufmerksamkeit auf die ndhere
Erforschung der Kinegramme zu lenken. Die angefiihrten Beispiele im
praktischen Teil verdeutlichen, dass der funktional angemessene Umgang mit
dem verbalen und nonverbalen Zeichencharakter der Sprache in der
Kommunikation von groBer Tragweite ist. Das sprachlich vermittelte Bild des
faktischen Verhaltens von den handelnden Personen im Text wird durch die
kommunikative Funktion des Kinegramms ergénzt. Dadurch verfestigt sich
eben die Relation zwischen dem Verbalen und Nonverbalen.

Des Weiteren besitzen Kinegramme besondere semantische Eigenschaften,
die durch korperliche Aktionen oder Reaktionen zum Ausdruck gebracht
werden. Sie werden als ,sprachliche Reprisentation auflersprachlichen
(kommunikativen) Verhaltens® definiert (vgl. Burger/Buhofer/Sialm 1982,



56). Aufgrund ihrer semantischen, pragmatischen und stilistischen
Eigenschaften ist deren Behandlung im Rahmen des Sprachlernprozesses,
insbesondere fiir die Wortschatzvermittlung von groBer Relevanz. So kann der
Lernende das in Kinegrammen mitkodierte, sprachlich vermittelte Bild des
faktischen Verhaltens und die symbolische Bedeutung dieses Verhaltens
entschliisseln. Dieses Bild, das als Realisierung der symbolischen
Gesamtbedeutung des Textes betrachtet werden kann, gilt als Kriterium zur
Herstellung der Aquivalenzrelation zwischen den Kinegrammen in der
Ausgangsprache und in der Zielsprache. Das Erlernen von Kinegrammen wird
erleichtert, wenn ein &hnlicher, konventionalisierter Ausdruck der
Korpersprache mit einem gleichen oder dhnlichen kommunikativen Wert in
der Muttersprache des Lernenden existiert.
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UBER DIE VALENZ DEUTSCHER UND TURKISCHER
SUBSTANTIVE?

Nurcan ISBECEREN
Masterstudentin an der Cukurova-Universitit

1. EINFUHRUNG

Seit der 2. Hélfte der 1960er Jahre existieren schon Publikationen iiber die
Valenz deutscher Verben, Adjektive und Substantive (vgl. Helbig &
Stepanowa 1981; Helbig, 1982; Helbig & Schenkel, 1983; Sommerfeldt &
Schreiber 1983a; Sommerfeldt & Schreiber 1983b). In diesem
Zusammenhang sind vor allem Ozil (1990), Abdiilhayoglu (1990), Acar
(2005) und Balci (2006) zu erwdhnen. Umfassendere valenzbasierte
Darstellungen, die sich auf das Tiirkische beziehen, sind nicht bekannt.
Kontrastive Analysen iiber die Substantive im Deutschen und im Tiirkischen
existieren meines Wissens nicht. Aber es gibt einzelsprachliche kontrastive
Arbeiten tiber die Valenz tiirkischer Substantive (vgl. Dogan, 2015).

2. DIE RELEVANZ DER VALENZ

Wenn man von "Valenz" spricht, kommen einem zu Recht die Verben in den
Sinn, weil schon in der Geschichte des Valenz-Gedankens das Verb als
prototypischer Valenztridger erkannt wird und dieser Gedanke auch heute
Geltung hat. Dass auch die Substantive die Fahigkeit haben, um sich
Leerstellen zu er6ffnen, die mit Aktanten aufgefiillt werden miissen, klingt fiir
viele merkwiirdig. Stellt man sich aber einen Satz wie "Die Ahnlichkeit hat
mich verwundert" vor, so fiihlt man, dass im Satz irgendetwas nicht stimmt
und storend wirkt. Dieses Etwas ist die Leerstelle um das Substantiv
"Ahnlichkeit", die nicht fehlen darf, wenn man sich semantisch, syntaktisch
bzw. pragmatisch korrekt ausdriicken will.

2.1. Das Wesen der Valenz

Die Valenzgrammatik hat ihren Ursprung in der Dependenzgrammatik und
geht bei der Sprachbeschreibung davon aus, dass ein Verb um sich Leerstellen
eroffnet, die durch Aktanten gefiillt werden miissen, um einen semantisch,
syntaktisch und pragmatisch angemessenen Ausdruck zu erreichen.

Die Valenz hat eine semantische, syntaktische und pragmatische Ebene.
Worter, die als Aktanten fungieren, verfligen neben logischen Verkniipfungen

Bu galigma Cukurova Universitesi BAP Koordinasyon Birimi tarafindan desteklenen “Kontrastive
Analyse der Valenz deutscher und tiirkischer Substantive” baslikli proje gergevesinde yapilmistir.



iiber eine Menge von semantischen Merkmalen. Die semantische Valenz
regelt die semantische Kompatibilitét, nach der die semantischen Merkmale
des Valenztriagers und der Valenzpartner einander nicht ausschliefen diirfen.
Die Elemente von "Domates Almanca &greniyor" sind z. B. semantisch
unvertrdglich, weil "6grenmek" das semantische Merkmal "+menschlich" hat,
wihrend "domates" "-menschlich™ ist.

Die syntaktische Valenz ist von der obligatorischen oder fakultativen
Besetzung der vom Valenztriger geforderten Leerstellen verantwortlich, aber
nicht nur von der Anzahl, sondern auch von der Art ihrer Besetzung. Stellen
wir uns das Verb "folgen" vor, das zwei obligatorische Aktanten hat. Wenn
wir also einen Satz wie "Kagan folgt" bilden wiirden, wire der Satz inkorrekt,
weil "folgen" zwei Leerstellen hat. Nun wire aber auch "Kagan folgt mir"
nicht akzeptabel, obwohl beide Leerstellen besetzt sind. Das Falsche am
zweiten Satz ist also nicht die Anzahl der Aktanten, sondern ihre Art. "Folgen”
erfordert ja zwei Aktanten, d. h. ein Substantiv im Nominativ und ein
Substantiv im Dativ: "Kagan folgt mir".

Zwischen Valenz und Sprachgebrauch gibt es ein unverkennbares Verhéltnis.
Textsorten wie Dialog, WVertrag oder Dialog haben verschiedene
Regularitaten. Je nachdem, ob ein Rede-Gegenstand vorerwahnt ist oder nicht,
muss die Rede modifiziert werden, indem der Sprachbenutzer
sprachokonomisch vorgeht und das bereits Bekannte eliminiert oder verkdirzt.
Helbig (1982, S. 23) gibt ein gutes Beispiel fiir Reduzierungen von
Valenzforderungen in der Alltagssprache des Dialogs:

Hast du den Lehrer besucht?
a) Ich habe den Lehrer besucht.
b) Das habe ich gemacht.
c) Habe ich gemacht.
d) Habe ich.
e) *Habe gemacht.
f) Das habe ich.

Abgesehen von "*Habe gemacht” sind alle anderen akzeptabel, aber nicht
adédquat. Je nach der Art der Frage oder der Stimmung des/der Fragenden
konnte in seltenen Féllen auch a) angenommen werden. Aber in einer
normalen Sprechsituation wiirde man sicherlich mit d) antworten, weil es trotz
gleicher Information am kiirzesten ist. Das zeigt, dass nicht jeder
obligatorische Aktant, den die syntaktische Valenz vorschreibt, realisiert
werden muss, und dass je nach der geforderten Information auch freie
Angaben obligatorisch sein konnen. Wenn man z. B. die Frage "Wann



kommst du in die Tiirkei?" mit "Ich komme in die Tirkei" beantwortet, wire
die Antwort pragmatisch inaddquat, obwohl keiner der obligatorischen
Aktanten fehlt.

2.2. Valenz und Aktanten

Synonyme zum Begriff ,,Valenz* sind die Termini ,Fiigungspotenz®,
LHFugungswert®, |, Stellenplan®, ,,Stelligkeit™ und ,,Wertigkeit*. Diese Begrifte
bezeichnen, dass ein Wort — ob Verb, Substantiv, Adjektiv oder Adverb —,
das als Valenztrager fungieren und somit eine priadikative Funktion erfiillen
kann. Als Beispiel nehme ich die Verben. Unterschieden wird zwischen

- avalenten / nullwertigen Verben, die es im Tiirkischen nicht gibt.
Deutsche Wetterverben (regnen, hageln, donnern, gewittern, schneien,
blitzen) die als Subjekt statt eines typischen Substantivs im Nominativ nur das
grammatische bzw. unpersonliche ,,es® erlauben, wobei andere mogliche
Satzelemente als freie Angaben zu klassifizieren sind, gelten als avalent.

- monovalenten / einwertigen Verben sind diejenigen, die in ihrem
Stellenplan nur einen Aktanten haben. In ,Hormon nedeniyle hiyarlar
tatsizlagti“ hat das Verb ,tatsizlasmak‘ nur einen Aktanten, also ,,hiyarlar®;
,hormon nedeniyle® ist eine freie Angabe. Bei ,,Aus unbestimmten Griinden
sind alle Reifen geplatzt® ist ,platzen” wiederum monovalent, ,aus
unbestimmten Griinden® eine freie Angabe.

- Bivalent / zweiwertig sind die Verben ,,¢cekmek* bzw. ,,verfassen‘
in den Sidtzen ,,Cocuk annesine ¢ekmis“ und , Ayaz verfasst seine
Masterarbeit®; ,,cocuk® und ,,Ayaz* sind jeweils Aktanten (Substative im
Nominativ); ,,annesine* (Substantiv im Dativ) und ,,seine Masterarbeit™
(Substantiv im Akkusativ) sind auch Aktanten.

- Trivalente / dreiwertige Verben sind vor allem Verben des Gebens
und Erzdhlens, weil die Handlung, die sie ausdriicken, einen Sender, einen
Empfianger und einen Sachverhalt haben, der gesandt und empfangen wird.
Die Verben ,,vermek® und ,,erzihlen“ in ,,Annen bana giil verdi* und ,,Saban
erzéht uns Schwinke* sind jeweils trivalent, weil die anderen Satzelemente
»annen®, ,bana“, ,.gil®, ,,Saban* und ,,Schwénke* obligatorische Aktanten
sind.

2.3. Valenz und Wortarten

Ich habe schon erwihnt, dass der Valenzgedanke auf die Fahigkeit eines
Wortes zuriickgeht, seine Umgebung zu bestimmen und dass einem das Verb
einfdllt, wenn man von ,,Valenz® spricht. Aber das Wesen der Valenz ist nicht
nur auf die Verben beschriankt. Die Verben sind zwar prototypische
Valenztrager, aber es gibt auch andere Wortarten, denen Valenz zugesprochen
wird; diese Wortarten unterscheiden sich von den sog. Funktions- oder Leer-



Wortern dadurch, dass sie knotenbildende bzw. pradikatsfahige Worter sind.
3. VALENZ DER SUBSTANTIVE

Sommerfeldt & Schreiber (1983a, 983b) widmen den Adjektiven und den
Substantiven je ein Valenzworterbuch und heben hervor, dass das Substantiv
als Teil des nominalen Pradikats Valenztriager des Satzes und in anderen
syntaktischen Rollen (Subjekt, Objekt, adverbiale Bestimmung, Attribut)
Kern der Wortgruppe und damit ebenfalls Valenztriger sein kann
(Sommerfeldt & Schreiber 1983a, S. 9). Die Verfasser gehen bei ihrer
theoretischen Erkldrung der Valenz des Substantivs auf den Versuch von
Behaghel ein, der zwischen absoluten und relativen Begriffen unterscheidet
und zur ersten Substantivgruppe Bezeichnungen von Lebewesen und Sachen
(Hund, Tisch), von Naturerscheinungen (Regen, Donner, Morgen, Abend)
und von allgemeinen Begriffen (Friede) zahlt. Interessanter seien hinsichtlich
der Substantiv-Valenz die relativen Begriffe, die Behaghel folgendermaBien
unterteilt:

a) Teilbegriffe:

- ,,Bezeichnungen von Teilstiicken und Mengen (Anfang, Mitte, Ende,
Meter, Pfund)

- Bezeichnungen von Eigenschaften (Alter, Stirke, Festigkeit)
- Nomina actionis (Fahrt, Schlaf, Trauer, Haltung)

b) Verkniipfende Begriffe:

- Bezeichnungen von Personen, die zu anderen in einem bestimmten
Verhiltnis stehen (Vater, Junge, Bote, Genosse)

- Bezeichnungen von Besitzverhiltnissen (Besitz, Heimat)

- Bezeichnungen fiir korperliche wund geistige Verhiltnisse
(Ahnlichkeit, Treue)

- Nomina agentis zu relativen Verben (Uberbringer, Verehrer)

- Nomina actionis (Liebe, Versohnung (Sommerfeldt & Schreiber (1983a,
S. 13).

Nach Sommerfeldt & Schreiber (1983a, S. 14) sind mit dem Begriffsgehalt
eines Substantivs auch Abbilder der Relationen gegeben, die zwischen den
abgebildeten Erscheinungen in der Wirklichkeit bestehen, und so eréffnen
auch Substantive Leerstellen.

Bei Konkreta unterscheiden Sommerfeldt & Schreiber (1983a, S. 14f.)
folgende Klassen:



a) Taterbezeichnungen: (Nomina agentis), bei denen es Verbindungen
zum Ziel (Objekt) der Titigkeit gibt. Zum Substantiv , Uberbringer
gehoren die semantischen Merkmale ,,Mensch® und ,,x iiberbringt y*:
(Hasan ist) Uberbringer eines Briefes.

b) Beziehungsbezeichnungen: (Vater, Mutter, Tochter, Sohn, Genosse,
Freund, Feind, Kamerad). (Seyhan ist) die Frau meines Kollegen.

c) Tatigkeitsbezeichnungen: das Tippen der Arbeit durch die
Sekretirin; die Teilnahme der Dozenten am Kongress.

d) Vorgangsbezeichnungen: das Verfaulen der Gurken.

e) Zustandsbezeichnungen (deverbale Ableitungen): die Lage der
Dinge; die Angst des Schiilers vor der Katze.

f)  Eigenschaftsbezeichnungen (Diese deadjektivischen Ableitungen
haben dieselbe Valenz wie die Adjektive): die Breite des Tuches; der
Glaube des Mannes an Nichts.

3.1. Besetzung der Leerstellen des Substantivs

In der deutschen Sprache gibt es verschiedene Attributarten; besonders die
ersten fiinf sind fahig, als Aktanten des Substantivs zu fungieren, weil sie
semantische Merkmale wie ,,Prozess, Eigenschaft, Relation* bezeichnen:

a) Substantiv im Genitiv: Trager einer Téatigkeit: das Lernen der Kinder
b) Triger eines Vorganges: der Ausfall deiner Haare

c) Tréger eines Zustandes: das Schlummern der Katze

d) Ziel einer Tatigkeit: die Abgabe der Klausur

e) prapositionales Substantiv: der Mann ohne Eigenschaften, der Hass auf das
Andere, die Liebe zum Andersartigen, die Unterhaltung mit dem Dozenten
iiber die Linguistik.

) Possessivpronomen:

- Trager eines Zustandes: der Junge singt - sein Singen

- Trager einer Eigenschaft: die Giite des Nachbarn - seine Giite
- relatives Adjektiv: das Lob des Bruders - das briiderliche Lob

- Infinitivgruppe / Nebensatz: sein Wunsch, das Auto zu fahren; mein Stolz
darauf, dass mein Sohn eine gute Priifung abgelegt hat. ..

- Adverbialattribut: die Arbeiter dort
- Appositionsattribut: Karabas, mein Hund...

- Partizipialattribut: Die Nachbarn kamen lachend auf mich zu.



Nun geben wir auch tiirkische Beispiele:
a) Substantiv im Genitiv: kdpegin uykusu, tuzun kokmasi, dil sorunu
b) postpositionales Substantiv: beyaz sinege karsi miicadele
c) Possessivpronomen: onun giiriiltiisii, onlarin haykirisi
d) relatives Adjektiv: dilsel sorun
e) Appositionsattribut: oglum Kaan

f) Partizipialattribut (vgl. Balci, 2009, S. 90f.): Kavrulmus kahve,
Werther’i yazan kisi, ictigin su, dinmez agrilar, yikilas1 duvar

g) Nebensatz: Cok istiyorum ki sana déndiim.
3.2. Leerstellen und Aktanten der Substantive

Bei Sommerfeldt & Schreiber (1983a, S. 24) gilt das Valenzmodell lediglich
als Gliederungsprinzip, innerhalb dessen sie semantische Klassen von
Valenztragern unterscheiden, die um sich Leerstellen erdffnen, die durch
bestimmte lexikalische Mittel besetzt werden. Nun fithren wir die
Valenzarten der Substantive an:

3.2.1. Substantive ohne Aktanten

Hierbei handelt es sich um Substantivierungen von Wetterverben: das
Donnern, das Regnen, das Blitzen. Das Tiirkische verfiigt iiber keine avalenten
Substantive.

3.2.2. Substantive mit einem Aktanten

Dieser Aktant bezeichnet den Trager des jeweiligen Merkmals und wird
durch einen Genitiv ausgedriickt, wobei die Umschreibung durch ein
Possessivpronomen moglich ist:

- Eigenschaft: die Bosheit des Direktors, seine Bosheit
- Tatigkeit: das Fallen der Baume, ihr Fallen

- Vorginge: das Fallen des Laubes, sein Fallen

- Zustande: die Stellung der Beamten

Tirkische Beispiele: hocanin iyiligi / onun iyiligi, haftaya bakig, balonun
patlamasi, oglumun (onun) uykusu



3.2.3. Substantive mit zwei Aktanten

In diese Gruppe gehoren die von transitiven Verben abgeleiteten
Tatigkeitssubstantive: das Vermessen des neuen Bauabschnittes durch den
Ingenieur (abgeleitet von: Der Ingenieur vermisst den neuen Bauabschnitt).

Es gibt aber auch intransitive Verben mit zwei Aktanten: die Hilfe des
Nachbarn fiir die alte Frau (abgeleitet von: Der Nachbar hilft der alten Frau).

Tiirkische Beispiele: annenin kizina bakisi (abgeleitet von: Anne kizina
bakiyor), belediyenin sinekle miicadelesi abgeleitet von: Belediye sinekle
miicadele ediyor), 6grencilerin baris i¢in yliriiyiisii (abgeleitet von: Ogrenciler
baris i¢in yiiriiyiiyor).

3.2.4. Substantive mit drei Aktanten

Zu dieser Gruppe gehoren Ableitungen von Verben, die neben einem
Akkusativ der Sache einen Dativ der Person haben: die Beschneidung der
Fligel des Vogels durch den Knaben (abgeleitet von: Der Knabe beschneidet
dem Vogel die Fliigel); die Lieferung der Getrénke in den Hochzeitssaal durch
den GroBhandel (abgeleitet von: der GroBhandel liefert die Getrénke in den
Hochzeitssaal); der Bericht des Abteilungsleiters an das Rektorat {iber die
Projekte (abgeleitet von: Der Abteilungsleiter berichtet dem Rektorat [an das
Rektorat] iiber die Projekte); die Beschwerden der Bauern bei der Regierung
iiber die niedrigen Weizenpreise (abgeleitet von: Die Bauern beschweren sich
bei der Regierung iiber die niedrigen Weizenpreise); die Dankbarkeit der
Biirger gegeniiber der Gemeinde fiir die groBziigige Hilfe (abgeleitet von: Die
Biirger sind der Gemeinde fiir die groBziigige Hilfe dankbar).

Tiirkische Beispiele: biiyiikbabanin ¢ocuklarina masal anlatisi (abgeleitet von:
Biiyiikbaba cocuklarina masal anlatt1), 6grencinin 6gretmenine not igin
tesekkiirii (abgeleitet von: Ogrenci 6gretmenine not icin tesekkiir etti).

4. SCHLUSSWORT

Valenz bedeutet die Tatsache, dass manche Wortarten die Potenz haben, um
sich Leerstellen zu eroffnen, die durch Aktanten gefiillt werden miissen, um
einen angemessenen Ausdruck zu erreichen. Seit der 2. Hilfte der 1960er
Jahre gibt es Biicher und Lexika iiber die Valenz der Verben, Adjektive und
Substantive. Derartige Arbeiten erscheinen in der Tiirkei erst in den 1990er
Jahren.

Die Valenz ist hinsichtlich einer semantisch, syntaktisch bzw. pragmatisch
korrekten Ausdrucksweise relevant. Als prototypische Valenztriger gelten die
Verben. Aber auch andere préadikatsfahige Wortarten konnen Valenz haben.
Dementsprechend verfiigen auch deutsche und tiirkische Substantive iiber
Valenz.



Die tiirkischen Aquivalente der oben genannten Substantiv-Klassen als
Valenztrager weisen dhnliche Valenzeigenschaften auf, die mit dem
Begriffsgehalt eines Substantivs auch als Abbilder der Relationen gegeben
sind, die zwischen den abgebildeten Erscheinungen in der Wirklichkeit
bestehen: son — sezon sonu; akis — suyun akisi; arkadas — oglumun
arkadasi; bacak — hastanin bacagi; 6gretmen — kizimin 6gretmeni; benzerlik
— Ogrencinin annesiyle benzerligi; katilim — kongreye katilim; giizellik —
havanin giizelligi; ¢iiriime — kabagin ¢liriimesi.
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SPRACHLOGIK, SPRACHGEFUHL UND SPRACHKOMPETENZ!

Prof. Dr. Otto HOLZAPFEL
Freiburg i. Br.

VORBEMERKUNG

Zur Verdeutlichung setze ich tatsichliche und korrekte wortliche Rede in
Zitatzeichen ,,...“, wortwortliche Aussagen (die inhaltlich nicht korrekt sein
miissen) dagegen in Anfiihrungsstriche «...». Wortteile, auf die es mir
besonders ankommt, sind unterstrichen. Begriffe in iibertragener Bedeutung
werden mit einfachen Anfiihrungsstrichen ,...” markiert.

Adverbiale Pripositionen

Adverbiale Pripositionen [im Folgenden zumeist einfach: Pripositionen] sind
im Deutschen anscheinend (oder scheinbar!) kein Problem. ,,Ich mache auf™
entspricht dem Gegenteil: ,Ich mache zu“. Gleiches Verb, gegensitzlich
verwendbare Prépositionen; das ist der ,Normalfall’. Im zweiten Fall muss ich,
um den Gegensatz zu markieren, unterschiedliche Verben verwenden: ,,ich gebe
aus“ gegen ,,ich nehme ein“. Oder: ,,ich wache auf* gegen ,,ich schlafe ein“.
Anscheinend ebenfalls problemlos. — Dann gibt es eine dritte Kategorie, in der
gleiche Verben plus gegensitzliche Pripositionen Bedeutungsunterschiede
ergeben. ,,Ich hore auf* bedeutet etwas beenden, ,,ich hore zu“ bedeutet dem
anderen Gehor schenken, zuhoren. Aber ,in der Regel’ kann ich doch
problemlos den Gegensatz formulieren: ,,ich gehe aus* und dagegen: ,,ich gehe
ein“. Halt! Nein ich kann sagen: ,,ich gehe hinaus“ und dagegen korrekt ,,ich
gehe hinein®, und ich markiere damit eindeutig Bewegungsrichtungen. Aber
,»ich gehe aus* bedeutet etwa, dass ich ein Restaurant besuche; ,,ich gehe ein®
bedeutet, dass es mir sehr schlecht geht, im Extrem, dass ich sterbe. — Kommen
Sie jetzt ins Griibeln? Dann sind Sie auf dem richtigen Weg!

Dieser Artikel ist ein (zugegebenermaf3en laienhafter) Versuch, sich mit einem
schwierigen Thema auseinanderzusetzen. Verstindnis dafiir setzt hohe
Sprachkompetenz voraus, sollte aber auch dazu anregen, zu zeigen, wie diese
erreichen bzw. vermitteln kann. — Man mag es wie folgt auf die scherzhafte Art
ausdriicken. Wer zweisprachig denkt und dazu die Mehrdeutigkeit der Worter
liebt, kann dariiber schmunzeln. Im Dénischen sagt man scherzhaft: , Forar:
Traerne er sprunget ud, plenen er stukket af, flagstangen er rejst, der er ingen
hjemme... Auf Deutsch bedeutet das: Friihjahr: Die Bdume sind
«ausgesprungeny, eben durch einen Sprung verschwunden, wie aus dem

! Diese Arbeit wurde in der Interkulturellen Zeitschrift fiir Germanistik (DIYALOG: 2015/2: 73-89)
publiziert.



Gefangnis entsprungen. Richtig aber: Sie haben Blattgriin bekommen (die
Knospen sind aufgebrochen). Die Wiese ist «abgestochen», d. h. abgehauen,
verschwunden, ebenfalls wie ein Bosewicht ,sich auf die Socken macht®.
Richtig aber: Das Gras wurde mit einem Spatenstich am Rand begrenzt. Die
Fahnenstange (in Danemark wird bei jeder Gelegenheit geflaggt) ist «verreisty,
auf Reisen gegangen. Richtig aber: Sie ist (nach dem Winter wieder neu und
frisch gestrichen) aufgestellt. (Fazit:) Es ist keiner zu Hause.?

Man kann eine solche witzige Bemerkung ergidnzen mit dem sprachlichen
Gegensatz zwischen dénisch ,treeet er gaet ud“, d. h. der Baum ist abgestorben,
wortlich «hinaus gegangen», und deutsch ,,der Baum ist eingegangen®, d. h.
abgestorben, wortwortlich «hinein gegangen». Ein solcher Vergleich zwischen
Deutsch und Dénisch, zwei miteinander relativ eng verwandten Sprachen, l4sst
die Vermutung zu, dass jede Sprache ihre eigene Logik hat. Und sie entwickelt
sich offenbar im Laufe der Sprachgeschichte unterschiedlich. — Dazu kommt die
angedeutete Doppelbodigkeit der Sprache selbst. Die ist jedoch in sich durchaus
nicht so logisch, wie man das eigentlich erwarten sollte. Ein Sprachsystem
sollte doch in sich stimmig sein. Oder? Dann kann man auch eine fremde
Sprache auf ,logische’ Weise erlernen. Wenn sie aber nicht logisch ist, fallt
nicht nur das Erlernen schwer, man kann dann auf keinen Fall aus der eigenen
Sprache wortwortlich iibersetzen (oder dem Computer die automatische
Ubersetzung iiberlassen: Jeder kann ausprobieren, was da fiir ein Unsinn
herauskommt...). Ja man kann sich nicht einmal mit einem einfachen
Worterbuch behelfen, sondern man muss wohl in der (fremden) Sprache zu
Hause sein, ,leben’, sie in der Art einer Muttersprache aufgesogen haben. Und
dann ,weil}” man, dass im Deutschen Baume ,,eingehen®, wenn ihnen das Leben
ausgeht (und nicht umgekehrt wie im Dénischen).

Die Doppelbedeutung vieler Worter, ndmlich eine konkrete, reale und eine im
libertragenen Sinn, ist ein Wesensmerkmal der (deutschen) Sprache.® Diese
oben ,Doppelbodigkeit’ genannte Eigenschaft trdgt im hohen Mal} dazu bei,
dass Worter, unabhidngig vom ersten Eindruck, den sie vermitteln, eine ganze
Reihe von Assoziationen bzw. Konnotationen auslosen konnen. Sie geben der
Sprache ihre (im positiven Sinn) Vieldeutigkeit, und sie tragen wesentlich zur
,Farbigkeit” der Sprache bei. Auf einer hohen literarischen Ebene lebt die Lyrik
davon. Aber auch im Alltagsleben ist das Phdnomen allgegenwértig. Besonders

2Von wem die dinische Sentenz stammt, ist mir nicht mehr erinnerlich. Sie konnte von Piet Hein (1905 -
1996) sein, einem dénischen Multitalent, der u. a. unter den Pseudonymen ,,Gruk® und ,,Kumbel* schrieb;
es konnte in etwa in dieser Form ein ,,Kumbel* sein. - Mein Kollege in Odense, Danemark, Prof. Flemming
G. Andersen, erinnert sich an einen dénischen Witz aus seiner Kindheit: ,,Meine Fahnenstange ist «verreist»
[aufgestellt]”; der andere antwortet: ,,Du kannst dich nicht beklagen, meine Wiese ist «abgehauen»
[abgestochen]. In einem modernen dinischen Schlager (Shubidua) heifit es u. a. ,,Ich bin ein langweiliger
Knud [Name]. Wenn ich hereinkomme, dann gehen die Blumen «aus» [deutsch «ein», sie sterben]. Solche
Sprachwitze zeugen vom Versténdnis fiir Mehrfachbedeutungen auf einem relativ hohen Sprachniveau.

8 vgl. bei Wikipedia.de (August 2015) der Artikel ,,Mehrdeutigkeit* und darunter besonders der Abschnitt
,,Bildliche Bedeutung neben wortlicher mit verschiedenen Beispielen.



die Werbung macht sich diese Eigenschaft zunutze. In einer Werbung der
Stralenbahn in Freiburg lese ich (Juli 2015): ,,Wir fahren zusammen, wir halten
zusammen!*“ Die erste Satzhilfte zielt auf die konkrete Bedeutung: Grofie Teile
der Bevdlkerung sollen die StraBenbahn gemeinsam benutzen (etwa um die Last
des Auto-Verkehrs abzumildern). Der zweite Satzteil assoziiert (im
iibertragenen Sinn) richtiges soziales Verhalten (das ist auch bereits in dem
,»Wir der ersten Satzhélfte mitgedacht), ndmlich: wir kiimmern uns umeinander,
wir solidarisieren uns, wir tragen Lasten gemeinsam und profitieren davon.
Auch ein solcher Satz ist schwer libersetzbar, zumindest wortwortlich, weil in
der anderen Sprache vielleicht die Doppelbedeutung von ,,zusammenhalten*
nicht existiert. Man muss dann auf eine analoge Ubersetzung ausweichen,
welche allerdings das ,Sprachspiel’ im Deutschen kaum nachvollziehen kann.

Ahnliche Sprachspiele sind im Deutschen hiufig. Eine Bickerei im Bahnhof
macht mit Papiertiiten und dem Aufdruck ,,Jhr Gebacktriger Reklame. Der
,Gepicktriager war der Koffertrager auf dem Bahnhof; den Beruf gibt es
praktisch nicht mehr, aber das Wort lebt im kulturellen Bewusstsein. Man kann
zur Sprachlogik hier sogar anmerken, dass es das Wort selbst, ,,Gebacktrager®,
sozusagen iiberhaupt nicht gibt, weder auf Standarddeutsch, noch in der
Alltagssprache. Aber es ist ,denkbar’, und es 16st die richtigen Konnotationen
aus. Auch damit muss man rechnen. — Es gibt beim Fahrrad einen
»Qepacktrager”, grundsitzlich in der gleichen Bedeutung wie der Mann auf
dem Bahnhof, aber eben keine Person sondern eine Sache. Ein nicht nur unter
Kindern beliebtes Sprachspiel ist ,,Teekessel raten” oder ,,Teekesselchen*. Da
spielt man mit der Doppelbedeutung gleichklingender Worter: ,,Schale ist die
Haut einer Frucht auch ein GefiB.* Fiir solche Worter, oft nur gleichlautend,
aber etymologisch unterschiedlicher Herkunft, gibt es viele Beispiele, die man
auch gerade fiir den Unterricht gut verwenden kann: Absatz (Schuh und Text),
Bach (Wasserlauf und Komponistenname), Decke (Wischestiick und
Raumabschluss nach oben), Essen (Mahlzeit und Stadtname), Fliigel
(Vogelschwinge und Musikinstrument) und so weiter.®

Eine besondere Vielfalt entwickelt die Préposition in Verbindung mit dem Verb
»stehen®. Aus der Werbung einer FuBlpflegefirma: ,,Gesunde Fiile, wir stehen
drauf. Auf gesunden Fiilen steht man gut (konkrete Bedeutung); ,,auf etwas
stehen®: wir bemiithen uns darum, fiir uns ist das wichtig, wir verstehen uns
darauf, wir bestehen darauf (libertragene Bedeutung). Daneben unter anderem:
»ZU etwas stehen® (sich dazu bekennen), ,.es steht nicht dafiir“ (es lohnt sich
nicht), ,,es steht etwas ins Haus* (es ist zu erwarten; offenbar halb konkreter und
halb iibertragener Sinn), ,,das stehen wir durch® (das erleiden wir gemeinsam)
und so weiter. — Zu ,,ich stehe drauf / darauf* in bildlicher Bedeutung fiir ,,das

“ Dieses Beispiel bei Wikipedia.de (August 2015) in dem Artikel ,, Teekesselchen* mit weiteren Beispielen
und Verweisen, etwa auf ,,Mehrdeutigkeit* (siche Anmerkung 2).
5 Beispiele aus Holzapfel, Kirsten (1983): Heiteres Teekessel-Ratelexikon.



gefillt mir®, ,,das ist mir wichtig” und so weiter kann man etwa den an sich
mehrdeutigen (aber in seiner bildlichen Bedeutung eindeutigen) Ausdruck ,,ich
bin gut drauf* vergleichen. Auch da ist man nicht ,,auf etwas oben darauf* (im
wortlichen Sinn), sondern man hat ,,gute Laune“. An sich wiirde der Satz auch
in seiner konkreten Bedeutung Sinn machen, wenn nédmlich auf die Frage etwa,
ob man bei einem Foto im Augenblick gut getroffen, gut abgebildet wurde, ob
alles zu sehen ist und so weiter, man die Antwort bekédme: ,,Du bist gut drauf™.
Aber in erster Linie denkt man bei diesem Satz an eine iibertragene, bildliche
Bedeutung. Gerade auch das mogliche Spiel in der Sprache mit zwei
Bedeutungsebenen, macht Deutsch interessant. Es ist ein ,Spiel” nach Regeln,
die aber variabel auslegbar sind. Die eigentliche Bedeutung des obigen Satzes
erschlieft sich aus seiner Verwendung im Zusammenhang, aus dem Kontext.

Zu den folgenden Beispielen, die unsystematisch aneinandergereiht werden,
mag der Tirkisch-Sprechende selbst Parallelen in seiner eigenen Sprache
vergleichen bzw. parallele Erscheinungen dazu suchen — und sich (hoffentlich)
wundern. Verwunderung ist ein Weg zur Neugierde und auch ein Weg, um
etwas mit fundierter Begriindung zu lernen und dadurch besser zu verstehen.
Dabei geht es natiirlich nicht nur um die adverbialen Prapositionen, die hier (fiir
die deutschen Beispiele) einen Schwerpunkt bilden, sondern um vergleichbar
schwierige Sprachstrukturen, die sich dem die Fremdsprache Lernenden schwer
erschlieBen, die sich aber auch fiir den Muttersprachler einer einfachen
Erklarung entziehen.

Logische Gegensatzpaare

Ich hitte gerne als theoretischen Uberbau zur gesamten Fragestellung und zu
den Einzelbeispielen solche Erklarungen und insgesamt eine ,fundierte
Begriindung’ geliefert. Ich sehe mich aber dazu nicht in der Lage; ich versuche
jedoch naheliegende Erldauterungen. Bleiben wir also vorerst bei der
Verwunderung, und nehmen wir die folgenden Beispiele mit einem Schmunzeln
zur Kenntnis. Ich beschrinke mich im Folgenden natiirlich auf Beispiele aus
dem Deutschen. — Ubrigens heilit es Muttersprache (von der Mutter lernt man
sie), aber Vaterland (der Vater bringt einem offenbar Patriotismus u. 4. bei). Es
gibt auch ein Mutterland (das Herkunftsland einer Idee oder einer Mode etwa),
aber es gibt keine «Vatersprache». Die Sprache verwendet offenbar nicht alle
Begriffe, die moglich und ,logisch’ sind. Sondern man wihlt aus, was iiblich ist,
und man vermeidet, was nicht zur allgemeinen Alltagssprache gehdrt. Sprache
ist Kommunikation, und die funktionert nur, wenn man die gleichen Begriffe
verwendet — und mit diesen Begriffen weitgehend das Gleiche versteht.

Vor allem interessieren mich hier die Gegensatzpaare, die es wohl in jeder
Sprache gibt. Im Deutschen kann man sie problemlos mit einer Préposition
konstruieren: Es gibt einen Hinweg und einen Riickweg, einen Weg hin zu



einem Ziel und einen Weg zuriick vom Ziel. Es gibt aber Gegensatzpaare, die
merkwiirdigerweise aus verschiedenen Bereichen stammen.

Vorsicht ist der Blick nach vorne. Riicksicht ist jedoch kein Blick nach hinten,
sondern ebenfalls eher nach vorne, wo ich auf den anderen achte, ihn beachte.
Bei Vorsicht ,sehe’ ich, bei Riicksicht ,denke’ ich. Aber: Ich sehe mich vor. Ich
nehme jedoch Riicksicht. Eigentlich ,,gebe ich doch Riicksicht. Ich kann keine
Vorsicht «nehmen», sondern héchstens beachten; ich kann keine Riicksicht
«seheny (wie unlogisch, das ,,sicht man doch), sondern eben nur nehmen. Ich
kann ,,Vorsicht™ mit keinem ,normalen’ Verb verbinden (mir féllt keines auer
,beachten” ein); ,,Vorsicht kann ich nur in der Einzahl verwenden.
»Ricksichten“, die man nehmen muss, gibt es auch im Plural. Ich kann
,»vorsichtig® sein, aber nicht «riicksichtigy. ,,Riicksicht* gibt es offenbar nur im
tibertragenen Sinn, ,,Vorsicht” in beiden Bereichen bzw. ohne scharfe
Grenzzichung zwischen realer und iibertragener Bedeutung. Ich kann
»weitsichtig® und ,.kursichtig® sein (dann brauche ich eine Brille), aber beide
Adjektive kann ich auch im iibertragenen Sinn verwenden.

Wenn ich jemanden auf den Riicken blicke, sehe ich seine Riickansicht, die
kann ich ihm nicht ,nehmen’. Dass man Vorderansicht sagt, z.B. bei der
Fassade eines Hauses, hat sprachlich damit zu tun, dass wir eine Fuge mit -er-
einbauen, damit das Wort leichter auszusprechen ist. Eine «Voransicht» gibt es
wohl nicht. Man konnte ein solches Wort konstruieren: Ich gebe etwas zur
Ansicht, die aber noch nicht verdffentlicht ist, iiberlasse also jemanden eine
Voransicht. Das wire parallel zu einem Entwurf, der noch nicht giiltig ist und
den man Vorentwurf nennen kann (unlogisch, weil ein Entwurf in sich ja bereits
zeitlich vor der festen Planung liegt). Aber «Voransicht» ist (so behaupte ich)
nicht iiblich; ,,das sagt man nicht*“. Der Duden kennt ein solches Wort nicht, nur
den Voranschlag, d. h. die Schiatzung der Kosten im Voraus.

Es gibt also ,logisch’ mogliche Worter, die man aber nicht verwendet. Und es
gibt einen Hintersinn (eine Doppelbedeutung, die hinter einem Wort steckt),
aber es gibt keinen «Vordersinn». Beim Gewehr gibt es allerdings einen
Vorder- und einen Hinterlader, ndmlich das éltere und das neuere Gewehr.
Wenn Pripositionen sich dem iibertragenen Sinn néhern (wie bei Hintersinn),
dann stimmt der ,logische’ Gegensatz zum Gegenteil offenbar nicht mehr.
Wortzusammensetzungen sind nicht wie Pole umkehrbar. Nicht zu jedem
Begriff gibt es ein Gegenteil mit der einfachen ,Umkehrung’ der Priposition.
Das liegt offenbar an der Sichtweise des Sprechenden: Auf meiner Seite ist der
Verkehr, auf der Gegenseite ist der Gegenverkehr. ,,Verkehr* als einzelnes Wort
braucht keine Préaposition. Wenn etwas wiederkehrt, kommt es zuriick (zeitlich).
Es gibt aber nichts, was in diesem Sinne «kehrt» (auBer ein Besen). Eine
,Kehre ist eine Wegbiegung. Wenn ich mit dem Besen arbeite, ist das jedoch
keine «Kehre». — Das etymologische Worterbuch fithrt die beiden Worter
,kehren“ fir ,umwenden“ und ,kehren*“ fiir ,,mit dem Besen reinigen



nebeneinander auf, ohne auf ihren moglichen Zusammenhang in der
Sprachentwicklung niher einzugehen.®

,»YAuskehren“ und ,,einkehren* ist also nur scheinbar ein polares, gegensétzliches
Wortpaar. Die beiden Grundworter ,,kehren® haben unterschiedliche Herkunft.
Etymologische Unterschiede konnen demnach eine Erklarung dafiir sein, dass
scheinbare Paarbildungen ,unlogisch’ erscheinen. ,,Einkehren® tue ich in ein
Gasthaus. Ich wende sozusagen der weiterfiihrenden Strafle ,den Riicken zu’;
,auskehren® kann ich nur mit dem Besen. Aber auch darauf (etymologische
Unterschiede) kann man sich nicht immer verlassen. Ich habe ,,Aussicht* aus
einem Fenster, ganz konkret. Und im iibertragenen Sinn: ich habe Verstandnis
fiir etwas. Aber ich habe keine «FEinsicht» in ein Fenster; ich habe hichstens
konkret ,Einsicht“ in Akten. ,Sicht“ (Substantiv zu ,sehen®) ist hier
etymologisch in beiden Fillen das gleiche Wort, aber die Verbindung mit einer
Praposition ldsst diese Worter in verschiedene Bedeutungsbereiche geraten.

Etymologie

Wihrend die Etymologie erldutern kann, aus welchen (manchmal verlorenen)
Wurzeln Worter entstanden sein konnen (nicht: entstanden sind, weil groB3e
Unsicherheiten bleiben), hilft ein Blick auf die ,Systemgeschichte’ der Sprache
(manchmal verschiittete) Zusammenhénge deutlich zu machen. Dieses System
erscheint manchmal unlogisch, weil es im Laufe der Sprachentwicklung
einerseits liickenhaft geworden ist (weil Wortbildungen verschwinden bzw.
vergessen werden), sich andererseits differenziert und durch Neubildungen
reichhaltiger wird. Dabei veridndern sich hiufig die Bedeutungen der Begriffe.
Um die Bedeutung der Sprache zu verstehen, muss man sie deuten (aber jede
Deutung kann fehlerhaft sein).

Oft sind etymologische Wortzusammenhédnge auch fiir den Muttersprachler
kaum noch erkennbar; scheinbar unterschiedliche Wortbedeutungen stehen
zusammenhanglos nebeneinander. Das gilt vor allem fiir die Differenzierung
mit Hilfe von pripositionalen Prifixen. Einige Beispiele unter vielen: ,,Leid*
bedeutet ,,Schmerz*, ,,Krankheit* usw. ,,Erleiden” bedeutet in etwa ,,aus dem
Leid heraus etwas erleben®; ,,beleidigen* bedeutet dagegen ,,krdnken, verletzen*
[-igen: ,,etwas machen*].” , Ergehen gehort zu ,,Gehen und ,,Gang* (,,Wie ist
es dir ergangen?‘), und Verbum und Substantiv entsprechen sich. Ebenso gilt
das fiir ,,begehen und ,,Begehung“, schon nicht mehr fiir ,,ergeben“ und
(Substantiv) ,,Ergebnis® (das wird anders konstruiert, wie ,ereignen* und
,Ereignis®). Uberhaupt nicht mehr gilt das fiir ,ertragen* (nidmlich fast
synonym mit ,erleiden”) und dem Substantiv ,,Ertrag™ (in etwa ,,Ergebnis®,

¢ Drosdowski, Giinther , Paul Grebe u. a. (1963): Duden. Etymologie. Herkunfiswérterbuch der deutschen
Sprache, S. 319 f. — Das Buch ist nicht neu, aber eine Etymologie veraltet nicht so schnell.

" Drosdowski, Giinther , Paul Grebe u. a. (1963): Duden. Etymologie. Herkunfisworterbuch der deutschen
Sprache, S. 397.



»#Ausbeute®); dhnlich gilt es nur bedingt fiir ,betragen” (in etwa in einer
Bedeutung: gut erzogen sein, sich betragen; dazu substantiviert ,,gutes
Betragen®), wihrend der ,,Betrag® etwa eine Geldsumme ist, die man schuldet.
Am System der Verwendung solcher Prifixe ahnt man die lange und
abwechslungsreiche Sprachgeschichte, die zum heutigen Deutsch gefiihrt hat. —
Um es nicht zu kompliziert werden zu lassen, verzichte ich hier auf
etymologische Uberlegungen. Solche stellt man in der Alltagssprache ebenfalls
nicht an, wenn es um die Bedeutung von Woértern geht. (Und im Dickicht der
Wortbildungslehre sollten wir uns hier nicht verlieren.) — Wie funktioniert die
Verstindigung also?

Ein Problem sind offenbar die Pripositionen, die (so der Duden)?® ,ein
rdumliches, zeitliches oder logisches Verhéltnis zu einem anderen Satzteil
angeben, offenbar jedoch einer Systematik entbehren. Fiir die Verwendung ist
man auf sein Sprachgefiihl angewiesen (und das kann auch den Muttersprachler
tauschen). Dazu ein Beispiel, das ich zufillig im Vorbeigehen auf der Strafle in
Freiburg aufschnappte. Touristen gehen vor mir in einer kleinen Gruppe; es sind
wohl eher Besucher aus Norddeutschland oder aus dem Rheinland. Sie bleiben
stehen, diskutieren miteinander, und einer sagt dann: «Wir gehen langsam zu.»
Was bedeutet das? Sind wir dann ,,verschlossen“? In dem Sinn: Die Tiir geht
langsam zu. Nein. Umgangssprachlich (und man konnte hier vielleicht von einer
Regionalsprache reden) bedeutet das: ,,Wir gehen langsam weiter.“ Sprachlich
korrekt, aber hochst ungebriauchlich (vielleicht nur in einem Roman des 19.
Jahrhunderts) wire: Wir gehen langsam voran. Es gibt also sprachlich
Korrektes, das aber so nicht verwendet wird (vielleicht so im heutigen Deutsch
nicht verwendet wird). — Es wird noch schwieriger: Ein dhnlicher Ausdruck
wire: «Mach mal zu.» und das bedeutet je nach Zusammenhang: ,,Mache bitte
die Tiir zu, schlieBe sie.” oder ,,Geh etwas schneller weiter, beeil dich. Worter
und Begriffe brauchen also ein Umfeld, das ihnen die korrekte Bedeutung gibt;
isolierte Sétze sind oft mehrdeutig.

Das ist offensichtlich ein Problem, mit dem wir umzugehen lernen miissen. Die
deutsche Sprache kennt gleichlautende Worter, die verschiedene Herkunft
haben. Thre unterschiedlichen Bedeutungen bleiben erhalten, der &uBerlichen
Form nach scheinen sie gleich. In der Beniitzung bekommen sie ihre
Eindeutigkeit oft durch Prapositionen. Also ich ,,kehre*, wenn ich mit dem
Besen arbeite. Aber ich ,kehre zuriick, wenn ich mich in die Gegenrichtung
bewege. Kann man sich darauf verlassen? Nein! ,Ich kehre ein®, wenn ich in

8 Beziehungsweise Hermann, Ursula u. a. (1999): Die deutsche Rechtschreibung, die ich hier beniitze (nach
der letzten, eingreifenden Rechtschreibreform von 1996). Aber umgangssprachlich reden wir alle einfach
vom «Duden» und meinen damit die ,amtliche® Sprachnorm. Im Gegensatz etwa zum Franzosischen (Siehe
allerdings bei den weiterfiihrenden Fragestellungen) gibt es keine staatliche Stelle, welche die
Rechtschreibung festlegt; der «Duden» richtet sich und wird von Zeit zu Zeit korrigiert nach dem
tatsdchlichen Sprachgebrauch.



ein Gasthaus gehe. ,,Ich kehre aus®“, wenn ich mit dem Besen arbeite (siehe
oben).

Nicht einmal auf die grammatikalische Zuordnung kann man sich verlassen. Ich
kann tiber die Wirtschaft diskutieren (nicht die Gastwirtschaft, das Gasthaus,
sondern die Volkswirtschaft, die wirtschaftliche Lage z.B. der Bundesrepublik).
Ich sage dann: ,,Es geht voran.” Die Wirtschaft. Ich kann nicht sagen «sie geht
voran». Die Wirtschaft ist keine Person, die sich bewegt; ,es“ ist
grammatikalisch sdchlich (neutrum, nicht feminin). Es gibt also Ausdriicke, die
grammatisch richtig sind, sogar logisch sind, die man aber so nicht verwendet.
Kann man daraus schlieBen, dass die Sprache eine ,eigene’ Logik hat?
Vielleicht iiberhaupt keine Logik, sondern nur Konventionen, was jetzt
gebrauchlich ist und was nicht?

Logik der Sprache

,Logik’ assoziiert bei mir die Vorstellung von Eindeutigkeit. Aber Sprache ist
mehrdeutig, vieldeutig, und manchmal ist sie eben herrlich unlogisch. Hier die
Aufgabe [zum Uberlegen]: ,,Ich habe eine Aufgabe* (und ich will sie 16sen,
erledigen). Aber ,,ich gebe auf* bedeutet, dass ich aufhore, dass ich meine
Aktivitit beende, dass ich mich ,.ergebe*.® Dieses Wort ,.ergeben* verleitet
Ubersetzern zu wunderbaren Fehlleistungen. Auf Deutsch ,,ergibt™ man sich; im
Danischen ,,overgiver (man sig)* [iibergeben], falsch iibersetzt ins Deutsche mit
»sich ibergeben®, wvulgir ,kotzen“, sich erbrechen. Nun ist ,er-“ keine
Priposition, sondern ein Prifix, eine angehiingte Vorsilbe.® Aber wie soll ich
das ,logisch’ erkennen? ,,Uber* ist eine Priposition, aber ,,er-* eben nicht. Beim
Prafix sind wir sprachlich in einer anscheinend vollig anderen Kategorie:
entnehmen (wegnehmen; ich nehme weg [Préposition!]), Gebirge (mehrere
Berge zusammen), verlieren, ankommen (ich komme an [Préposition!]). Ach; es
gibt also ,,trennbare Prifixe”, die den ,,Wortakzent tragen* (&n-kommen), und es
gibt ,,untrennbare®, die ,,unbetont“ sind (be-dienen).!* Ich ahne ein System, aber
sehr ,logisch’ erscheint es mir nicht (vor allem nicht fiir den armen
Studierenden, der die Sprache lernen will).*?

9 Ich kann allerdings auch einen Brief ,,aufgeben®, dann kommt er zur Post und wird nicht ,,aufgegeben*
(verlassen, vernichtet). Der Kontext erklért den richtigen Zusammenhang.

10 Spielen Sie mal mit dem Prifix ,.er-“. Es bedeutet etymologisch ,heraus®, ,,hervor*; man kennt es nicht als
adverbiale Préposition, sondern nur in der unbetonten Stellung als Prifix. Es markiert den Anfang eines
Geschehens, etwa ,.erblithen”, ,erblassen”, oder den Verlauf und das Ergebnis: ,ergeben®, ,erinnern,
.erkennen und so weiter.

1 Hermann, Ursula u. a. (1999): Die deutsche Rechtschreibung, S. 1030.

12 Beim Wort ,,verlieren hilft die Etymologie weiter. Das Grundwort, das Verb, das zu ,,—lieren* gehort, ist
untergegangen, verloren gegangen. Mein Sprachgefiihl kann es iiberhaupt nicht néher identifizieren. Bei
,verrotten* ahne ich noch ein Verbum «rotten», das es zwar im Deutschen auch nicht mehr gibt, aber doch
in anderen germanischen Sprachen, zum Beispiel ,radne* (dénisch ,,verfaulen®). Soll ich jetzt meinen
Studierenden erst Dénisch beibringen, bevor sie Deutsch verstehen?



Ich suche ein anderes Beispiel, mit dem ich weiterkomme. Im Café lese ich (Juli
2015) in einer Illustrierten iiber ein Interview mit einem Politiker. Im Gespriach
geht es um einen politischen Gegner, der aber auch im Gesprich und in
Verhandlungen offenbar ,unangenehme’ Seiten zeigt. Der Reporter fragt: ,,Sind
Sie durch mit ihm?“. Ich kenne den Ausdruck nicht (und wiirde ihn auch nicht
verwenden), aber aus dem Zusammenhang ist ersichtlich (auch dafiir braucht
man, meine ich, ,Sprachgefiihl’), dass er danach fragt, ob dieser Politiker jemals
mit seinem Gegner wieder sprechen werde oder wolle (natiirlich ,muss’ er).
Bedeutung in diesem Fall etwa: Ich bin mit ihm durch viele Diskussionen
gegangen; jetzt will ich keine Gesprdche mehr, damit bin ich ,,durch®. —
,Durch®: Pferde gehen durch (werden scheu und rennen wild davon, aber sie
»gehen®; mit ,,rennen” oder einem dhnlichen Verb kann man in diesem Sinn das
,durch nicht verbinden — wie unlogisch!). Die Phantasie geht mit mir ,,durch*
(wird ,wild’ und unkontrollierbar; im tibertragenen Sinn gebraucht); ich gehe
durch etwas hindurch (durch die Tiir; eigentlich durch die Tiir6ffnung) und so
weiter. Aber: Ich bin mit ihm durch? Warum eigentlich nicht? Tolerantes
,Sprachgefiihl’ 1dsst manches zu, was man selbst nicht verwenden wiirde.

Es scheint so, dass Worter, die im konkreten Sinn gebraucht werden, variierbar
sind, wihrend man sich bei einer iibertragenen Bedeutung festlegen muss,
festlegen auf eine Redewendung, die (weil sie stabil formuliert ist) verstdndlich
bleibt. Gemeinsames Sprachgefiihl erfordert offenbar diese feste Konvention fiir
Begriffe in ibertragener Bedeutung. ,Mit ihm durch sein“ scheint mir
sprachlich auf der Grenze zwischen konkretem Sinn und {ibertragener
Bedeutung angesiedelt zu sein. Hier schwankt dann mein Sprachgefiihl, weist
eine Unschérfe auf, die zwischen Ablehnung und (tolerierender) Zustimmung
pendelt.

Sprachgefiihl

Wir sagen, dass wir nach Sprachgefiihl entscheiden. Aber was bedeutet das?
Sprachgefiihl®® ist kaum angeboren. Man kann eine Sprache lernen, man kann
darin aufwachsen, und zwar tiiber viele Jahre (ich selbst habe erst mit neun
Jahren Deutsch gelernt). Sprachgefiihl ist aber vor allem individuell gefarbt.
Man passt sich der Mode an, dndert die Sprache mit den Jahren. Und man
schafft und erfindet eigene Ausdriicke. Es gibt zum Beispiel eine
Familiensprache. Meine Grofimutter sprach von ,,dem Huhn®, wenn sie einen

13 «Als Sprachgefiihl bezeichnet man das intuitive, unreflektierte und unbewusste Erkennen dessen, was als
sprachlich richtig und angemessen bzw. als sprachlich falsch oder nicht angemessen empfunden wird
(insbesondere in Wortwahl und Satzbau). Gepréigt wird es im Zuge des Erwerbs der Muttersprache, wobei
Herkunft, soziales Umfeld und Bildung und die entsprechenden sprachlichen Erfahrungen des Kindes eine
malBgebliche Rolle spielen. Durch intensive und bewusste Beschiftigung mit der Sprache kann das
Sprachgefiihl aber auch in spiteren Jahren modifiziert und intensiviert werden.» (Wikipedia.de, Juni 2015;
mit weiterfiihrender Literatur). — In der franzosischen Literatur heifit es, dass grammatikalisches Wissen
bereits in der frithesten Kindheit durch die stindige Wiederholung von gehérten Satzmustern erworben wird
(Houdart, Olivier — Prioul, Sylvie [2009]: La grammaire, c est pas de la tarte!, p. 12).



bestimmten Schreibsekretir, ein Mobelstiick, meinte. Ich weil3 nicht, warum.
Und ein solcher Ausdruck wiére etwa in einem Zitat vollig uniibersetzbar. Aber
tiber Familiensprache schreibe ich hier nicht. — Ein Gradmesser, wie weit das
Sprachgefiihl individuell ist, mag folgendes Beispiel verdeutlichen. ,,Gut* kann
man auch als verstirkendes Adjektiv beniitzen: ,,Das Glas ist gut gefuillt®,
gleichbedeutend mit ,,Das Glas ist ziemlich voll“. Ein Satz wie ,,Es fiangt an gut
zu riechen® bezieht sich ziemlich eindeutig auf die Feststellung ,,... das Essen
ist bald fertig; es riecht bereits lecker. Wenn ich die Satzstellung nur
geringfiigig verdndere, kann ich im Hinblick auf die erstgenannte Mdglichkeit
formulieren: ,,Es fiangt gut an zu riechen* und kann damit konnotieren: Es fangt
ziemlich an zu riechen, bald wird es stinken. Damit bekommt der Satz (nach
meinem Sprachgefiihl) die gegenteilige Bedeutung zum oben Zitierten. Aber der
zweite Satz wird fiir viele missverstidndlich bleiben bzw. seine doppelte / andere
Bedeutung je nach Sprachgefiihl verbergen. Gleiche Worter kdnnen
Unterschiedliches bedeuten.

Ein zusétzliches Problem wire auch, wenn man im zweisprachigen Vergleich
bemerkt, dass unterschiedliche Worter fiir die gleichen Inhalte verwendet
werden, in diesem Fall im Alltagsslang. Auf Deutsch sagen Kinder «das ist
hammer» (auch: «das ist hammerméBig») und meinen: ,,Das ist groBartig". Sie
verwenden das Hauptwort Hammer als Adjektiv. Franzosische Kinder sagen:
,,c’est mortel”, auf Deutsch «das ist todlich». Wie soll man das eine oder das
andere etwa lbersetzen, ohne ins Stolpern zu geraten? Auch davon soll hier
nicht die Rede sein.

Ein anderes Beispiel, das ich =zufallig in diesen Tagen horte, ist die
Redewendung aus Nordrhein-Westfalen ,,ich habe den Kaffee auf* in der
Bedeutung: mir reicht es, ich habe die Nase voll, ich will nicht einmal noch eine
Tasse Kaffee trinken. Im Internet findet sich unter Narkive.de eine Diskussion
von 2006 mit einigen Belegen. Im Ruhrgebiet soll das etwa bedeuten: édrgerlich
sein, schlechte Laune haben. Jemand verweist auf das iiberaus niitzliche
Worterbuch der deutschen Umgangssprache (Heinz Kiipper, 1955-1970, 6
Binde, Hamburg: Claasen) mit dem Beleg, der ,,Uberdruss“ bedeutet: ,,Man hat
ihn [den Kaffee] aufgetrunken und wiinscht keine weitere Tasse mehr.” Im
Standardeutsch hat man allerdings ausgetrunken (auf einer anderen Internetseite
wird jedoch als mogliche Parallele an ,,aufgegessen® erinnert). Ein Osterreicher
reagiert schmunzelnd, wie ich es ebenfalls getan hitte: ,,ich wiird” mich schon
bedanken, wenn ich den Kaffe [Kaffee] auch noch authaben miisste! Wir haben
bestenfalls einen Hut auf* (auch ,,schon bedanken* bedeutet nicht ,,schon...*,
sondern: ich wire genervt und #hnlich — also inhaltlich eine parallele
Redewendung). Mir war die Redewendung fremd, und ich wiirde sie auch nicht
verwenden (aus Unkenntnis nicht verwenden konnen).

Mein Sprachgefiihl deckt sich nur teilweise mit dem anderer. Gewisse
Ausdriicke tibernehme ich nicht oder vermeide sie gar. Ein Beispiel fiir mich ist



etwa die heute verbreitete Zustimmung: ,,Das ist kein Thema.*“ oder kurz ,,kein
Thema®. Das war mir bis vielleicht vor zehn Jahren (sagen wir ca. 2005, aber
das ist nur eine vage Vermutung) fremd, und ich verwende den Begriff auch
heute nicht. Ich brauchte einige Zeit, um zu verstehen, dass das nicht nur eine
Person, die ich kennenlernte, sagte, sondern dass viele so sagen. Ich hatte den
Beginn einer Sprachmode ,verschlafen’. Ich wiirde noch immer etwa sagen:
»Ich bin ganz lhrer Meinung®“. Ich habe ja kein ,Thema’ auf irgendeine
,Tagesordnung’ gestellt, sondern vielleicht nur meine Meinung gedufBert (,,Ich
bin der Meinung, dass...”). Ich kann also mit der Antwort «kein Themay
eigentlich nichts anfangen. Doch zuriick zu unseren Pripositionen, die offenbar
ein ,Problem’ sind.

Ich orientiere mich in Wikipedia.de iiber das Stichwort ,,Prépositionen. Sie
sind vorangestellt (lateinisch prae-positio) und markieren die Lage des
Hauptwortes, auf das sie bezogen werden. Sie sind einerseits eine grammatische
Markierung, andererseits geben sie einen Inhalt wieder; sie werden nicht
gebeugt (flektiert, je nach Bedeutung veréndert). Im Deutschen kdnnen sie auch
nachgestellt werden oder, zweigeteilt, den Hauptbegriff umschlieBen (in dieser
Vielfalt der Stellung nennt man sie Adpositionen, d. h. sie sind beigefiigt). Thre
unterschiedliche Herkunft in der Sprachgeschichte erklirt ihre Vielfalt. Zum
Beispiel besagt ,,anhand einer Skizze“, dass ich sozusagen die Skizze in die
Hand nehme und mich daran orientiere. Die Priposition ,,anhand“ stammt aus
dem erweiterten Satz ,,ich nehme an die Hand / in die Hand*, also aus einem
Substantiv.'4

Eine Besonderheit der Priaposition im Deutschen ist, dass sie den Kasus (Fall)
des Hauptwortes bestimmt. Ich muss also ,angesichts mit dem Genitiv
verbinden: ,,Angesichts der Tatsache...”; ich muss ,,aufler mit dem Dativ
verbinden: ,,Aufler mir passiert das auch anderen...“ Meine Mutter (mit
dénischer Muttersprache) musste in ihrem Deutschunterricht in der Schule
Reihen auswendig lernen, die sie noch im hohen Alter konnte, etwa ,,An, auf,
hinter, in, neben, iiber, unter, vor und zwischen, ohne dass sic noch wusste,
was sie mit dieser Reihe anfangen sollte (das hatte sie inzwischen ldngst
vergessen). Es sind lokale Prépositionen, bei denen man zwischen dem Dativ
und dem Akkusativ wihlen muss, je nachdem, ob damit eine Ortsangabe
gemeint ist (,,ich sitze in dem / im Zimmer*; ,,die Milch ist in dem / im
Kiihlschrank®) oder eine Richtungsangabe (,,ich gehe in das Zimmer*; ,,ich
stelle die Milch in den Kiihlschrank®). Das ist offenbar fiir Sprachlernende ein
Problem. Denn ,,bei relativ festen Verbindungen... kann der zu verwendende
Kasus nicht logisch erschlossen werden* (so die Wikipedia.de). Damit sind wir
bei einem Kern unseres hier erdrterten Problemkomplexes.

14 Entsprechend informiert Wikipedia.de iibersichtlich iiber die Herkunft von Priipositionen aus Adjektiven
und aus Verben.



Wir {iberspringen den Rest der (an sich niitzlichen) Erkldrungen bei
Wikipedia.de *®* und wenden uns wieder unserem speziellen Problem zu:
redensartlich festgelegte Fiigungen mit Pripositionen ohne bezugnehmendes
Substantiv vom anfangs genannten Typ ,.ich gehe ein / ich gehe aus®. Uber sie
sagt Wikipedia.de nichts. Und gerade sie machen uns ernsthafte Probleme, weil
sie offenbar nicht logisch in der Sprache verankert sind, sondern nach Form und
Bedeutung gelernt werden miissen. Das gilt natiirlich auch fiir das die
Muttersprache lernende Kind. Und auch fiir manche Erwachsene. Schon die
Unterscheidung zwischen Dativ und Akkusativ (siehe oben mit den durchaus
logisch erklarbaren Beispielen) macht vielen zu schaffen. Man sagt humorvoll
dem Berliner nach, er konne diese beiden Fille nicht unterscheiden. ,,Ik [ich]
liebe dir, ik liebe dich; wie’s richtig ist, das wes [weiB}] ik nich [nicht]. Gerade
im Dialekt hélt sich die Umgangssprache nicht an die Regeln der Hochsprache
(bzw. die Mundart hat andere Regeln).'® In meinem heimatlichen Freiburg im
Stidwesten Deutschlands wiinscht man nicht ,.einen schonen Tag“, sondern
(mundartlich korrekt) ,,schoner Tag*.

Die Internet-Seite ,,spass/gefaelltmir.cc” meldet sich (Juli 2015) mit folgendem
Spruch:

Ich liebe dir... ich liebe dich...wie man das
schreibt, das weil ich nicht!

Doch ist die Gramatik auch nicht richtig...
Ich Liebe Dir, und das ist wichtig !

Es sind nur wenige Kommentare, aber offenbar fillt keinem auf, dass man
,,Grammatik* mit zwei m schreibt (und ,,liebe* schreibt mein klein). Deutsch ist
eine ,schwere’ Sprache, auch fiir jene, die sie im Alltag beniitzen. — Bei
»lustig.de finden wir den Spruch dhnlich:

15 in der Fassung vom Juli 2015.

16 In der franzosischen Sprachwissenschaft spricht man mit Ferdinand de Saussure und den Strukturalisten von
»eigenen, inneren Regeln®, die allerdings ,,willkiirlich® sind (Hinweis von Clara Schwarze, 2015). Nach
Saussure gibt es in der Sprache ,,nur Unterschiede®. - Einfacher und deutlicher ist es fiir die Studierenden,
im Deutschen zwischen Standardsprache und Umgangssprache zu unterscheiden und dabei die Extreme,
némlich Hochsprache als literarische Biithnensprache auf der einen Seite und den regionalen Dialekt auf der
anderen Seite, aus dem Grundunterricht auszuklammern. Die grundsitzliche Unterscheidung verdeutlichen
folgende Beispiele: ,,Woran ist er erkrankt? als Standardsprache und ,,An was ist er erkrankt? als
Umgangssprache. Man vergleiche dazu Hermann, Ursula (1999): Die deutsche Rechtschreibung, S. 130.
Unterrichtsziel sollte es natiirlich zuerst sein, die Standardsprache zu erlernen, allerdings mit dem Ziel, sich
sprachlich in der gegebenen Situation, so Clara Schwarze) neu und angemessen orientieren zu koénnen.
Sprache ist auch ein ,,Soziolekt", eine Kommunikationsform bestimmter Bevolkerungskreise in spezifischen
Kontexten. Nach dem Soziologen Pierre Bourdieu entsteht eigene Sprache, wo man sich von anderen
unterscheiden will (Hinweis von Clara Schwarze, 2015).
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Ich liebe dir, ich liebe diech!
Wie mann das schreibt das weiss ich nicht!
ist die Grammatick auch nicht richtig, ich liebe dir und das ist wichtig

Hier ldsst dann doch die Haufung der Fehler darauf schlieBen, dass man auch
damit einen Scherz machen will. Nehmen wir zu Gunsten der Deutsch
Sprechenden an, dass das auch im obigen, erstgenannten Beispiel der Fall ist.
Und kombinieren wir das mit der Beobachtung, dass Kinder, die ihre
Muttersprache lernen, in einem gewissen Alter anfangen, sich tiber Fehler in der
Sprache lustig zu machen. Damit Witze machen zu konnen, signalisiert, dass
man die ,richtige’ Sprache beherrscht; man weil3, wie es richtig ist. Das ist ein
bedeutsamer Schritt im Spracherwerb.!’

Sprachwandel

Ich mochte noch eine Dimension mit der eigenen Erfahrung in der danischen
Sprache illustrieren. Bis zum neunten Lebensjahr sprach ich nur Dénisch. Ich
war in den folgenden Jahren mehrfach in den Ferien in Ddnemark, aber ,meine
Sprache’ blieb die meiner Mutter (bzw. GroBmutter, die mich sehr beeinflusst
hat). Mein Dinisch wurde durch die kurzen Aufenthalte nicht aktualisiert. Das
merkte ich, als ich mit 36 Jahren mit der Familie fir drei Jahre nach Ddnemark
z0g. Andere bemerkten, dass ich ein ,altertiimliches’, konservatives Dénisch
sprechen wiirde (die Aussprache hatte sich inzwischen erheblich veridndert).
Aber auch in der Wortwahl war mir manches fremd. Ein Beispiel: Wenn man in
Danemark Verkehrsopfer wurde, wurde man ,niedergefahren” oder
,heruntergefahren® (dénisch ,,kert ned*); so kannte ich dieses Verb. Ich lauschte
zufillig einer Unterhaltung. Da ging es um einen Apfelbaum, dessen Friichte, da
er élter wurde, weit oben hingen und die Ernte schwieriger wurde. Man diirfe,
sagte der andere, den Baum nicht plotzlich alle Aste kiirzen, ihn insgesamt stark
zuriickschneiden; das wiirde ihm schaden. Aber man konne ihn ,langsam
herunterfahren®. Es machte bei mir klick, und innerlich musste ich schmunzeln.

Ein Sprachwandel kann sich also auch in relativ kurzer Zeit bemerkbar machen;
wenn man in der Sprache lebt, merkt man ihn kaum — im Abstand kann er
einem durchaus auffallen. Wortneuschopfungen, Modetrends, Einfluss von
Fremdwortern, der Einfluss des technischen Wortschatzes (,,herunterfahren®
kann man einen Computer) und so weiter konnen durchaus das Sprachgefiihl
verdndern. Sprachgefiihl habe ich zum groflen Anteil mit anderen gemeinsam
(sonst hitten wir Kommunikationsprobleme), aber es kann individuell sehr
unterschiedlich ausgeprigt sein. Und es ist generationenbezogen; Altere
sprechen anders als Jugendliche heute. Das gilt, selbst wenn wir den Slang und

17 Andere Webseiten wie Magistrix.de, liebessprueche.de und gutefrage.net beschéftigten sich auch mit ,,Ich
liebe dir, ich liebe dich...* Die Kommentare sind zum Teil bemerkenswert; inhaltlich bringen sie nichts
Neues. Aber es ist (fiir mich) erstaunlich, woriiber man sich im Netz unterhalten kann.



die Umgangssprache bestimmter sozialer Schichten ausklammern. Wenn etwas
besonders toll ist, ist es ,abgefahren®; ich wiirde diesen Ausdruck kaum
verwenden.

Die hier behandelten Probleme konnten in einem weitaus grofBeren Rahmen
erértert werden. Da wiirde man z.B. auf Sondersprachen wie etwa die
Jagersprache hinweisen, die ein eigenes, zusétzlich angelerntes Sprachgefiihl
(bzw. Sprachverstindnis) voraussetzt. Auch manche Fachsprachen sind fiir den
AuBenstehenden schwer zu begreifen. Der Richter etwa ,.fallt* ein Urteil, aber
auch ein Baum wird ,,gefdllt”. Gleichzeitig kann ich sagen: ,,Du geféllst mir*
(ich finde dich gut), ,,bitte, tue mir einen Gefallen“ (ich bitte dich um Hilfe) und
,wir denken an die Gefallenen* (die Toten des Krieges). In all diesen Féllen
kann der Muttersprachler vom wachsenden und vom beim Kind mitwachsenden
Sprachgefithl her die é&hnlichen Worter vollig unterschiedlichen
Zusammenhéngen zuordnen. Der Sprachlernende muss diese Unterscheide
mithsam erlernen. Aber was ist nun dieses Sprachgefiihl?

Zuerst wiederum ein Blick in die Wikipedia.de; zur ersten Orientierung kann
man das durchaus empfehlen — und es ist (leider) fast die einzige ,Literatur’, die
tiberall greifbar ist. In diesem Fall wird der Artikel ,,Sprachgefiihl* (Juli 2015)
allerdings als verbesserungswiirdig bezeichnet; eine Uberarbeitung wire
wiinschenswert, und auf der Diskussionsseite findet eine zum Teil heftige
Auseinandersetzung statt. Nicht immer ist so etwas sachlich (leider), aber
gerade im literatur- und sprachwissenschaftlichen Bereich hat Wikipedia.de
meiner Meinung nach nicht seine Starke. Richtig ist meines Erachtens, dass
Sprachgefiihl weitgehend ,,unreflektiert zu Erkennen gibt (oder meint), was
,als sprachlich falsch oder nicht angemessen empfunden wird“. Verschiedene
Voraussetzungen und Erfahrungen bestimmen die Entwicklung des
Sprachgefiihls, welches sich auch ,,in spdteren Jahren“ verdndern kann.
»~Kommunikative Kompetenz“ (ein weiteres Stichwort) kann man lernen und
entwickeln.’® Hervorgehoben wird auch — in unserem Zusammenhang scheint
mir das wichtig —, dass ,,der Sprachlernende grofle Schwierigkeiten (hat) bei der
Ubertragung schulischen Regelwissens auf natiirliche Sprechsituationen®.
Anders gesagt: Meiner Mutter niitzte die oben erwéhnte Aufzihlung ,,An, auf,
hinter, in...” nichts, wenn sie sich entscheiden sollte, den Dativ oder den
Akkusativ zu verwenden.

18 Um Sprachkompetenz zu ,messen‘, gibt es beliebte Beispiele im Deutschen, etwa die Korrekte
Unterscheidung von der ,,selbe” (identisch) und der ,.gleiche” (gleiches Aussehen) oder von ,,scheinbar*
(nicht wirklich) und ,,anscheinend* (vielleicht, kdnnte sein). Aber in der Umgangssprache hilt sich kaum
einer daran. Selbst bei Muttersprachlern ist in dieser Hinsicht die Sprachkompetenz gering (bzw. sie spielt
im téglichen Leben keine Rolle). Bertelsmanns Die deutsche Rechtschreibung (1999), S. 138, hat bei
anscheinend* ein erkldrendes Info-Késtchen, das offenbar notwendig ist.



Fremdsprachenunterricht

Verwiesen wird in der Literatur bei Wikipedia.de auf ein Buch von Wilhelm
Koller (1988) mit dem signifikanten Untertitel ,,Vom Sinn grammatischen
Wissens®“. Man kann sich fast vorstellen, dass dieser ,Sinn’ nicht sehr hoch
gehandelt wird. Empfohlen wird (mit Verweis auf ein Buch von 1995) ein
»ganzheitlicher Fremdsprachenunterricht®, also ein Fremdsprachenerlernen, das
sich weniger auf Regelwerke beruft als auf gelebte Alltagssprache. Hier gibt es
viele Moglichkeiten, von denen ich vor allem eine iiberzeugend finde, ndmlich
die von Umut Balci beschriebene Methode, durch Rollenspiele die Sprache des
Alltagslebens zu lernen und zu iiben.' Das ist wohl das erste anzustrebende
Ziel: Der Sprachlernende soll sich in der fremden Alltags- und Umgangssprache
zurechtfinden, sie verstehen und sie verwenden kénnen. Wenn das ,spielend’
geschieht (eben mit Rollenspielen), kann es sogar Spall machen. — VVon dort aus
kann man dann auf einer weiteren Stufe die Sprache der Literatur kennen- und
verstehen lernen. Das ist das hohergesteckte Ziel fiir die Studierenden: Lesen,
Verstehen, gar Interpretieren deutscher Literatur — und (wiederum in einem
weiteren Schritt selbst als Lehrende etwa in der Schule) das Vermitteln solcher
Literatur.?° — Ich denke, das ist keine falsche Vorgehensweise, wobei nicht
ausgeschlossen ist, beide Bereiche miteinander zu verkniipfen, also den
Spracherwerb auch am Anfang an einfachen literarischen Texten zu messen.?
Was ,richtig’ und was ,falsch’ in einer Sprache ist, muss man lernen, und dazu
braucht es Zeit und Geduld, Erfahrung und Ubung, Interesse an der fremden
Sprache und an der fremden Kultur (und und und). ,Irgendwann’ wird sich dann
auch ein Sprachgefiihl einstellen... — Da fallt mir ein Titel auf {ber
»Sprachgefiihl und Sprachsinn®, und da ich beide Autoren kennen- und schitzen
gelernt habe, interessiert mich dieses Buch von 1982 in besonderer Weise.

Sprachkompetenz

Der oben genannte Beitrag von 1982 entstand als Antwort auf eine Preisfrage,
welche die ,,Deutsche Akademie fiir Sprache und Dichtung® stellte, und die
(anonyme) Einsendung von Gauger und Oesterreicher erhielt den ersten Preis;
die Arbeit wurde dann unter den tatsdchlichen Autorennamen verdffentlicht —
beide sind ausgewiesene und in ihrem Fach hoch angesehene

18 Dabei werden vorgegebene literarische Texte in die Art kleiner Theaterstiicke umgeschrieben, und die
Studierenden bekommen durch dieses Rollenspiel einen individuellen Zugang zum literarischen Text;
vergleiche dazu Balci, Umut (2008): Theoretische Konzeption [...]. - Allgemein dazu, d. h. Einbettung in
den gesamten Unterrichtsstoff und seine Methoden, auch: Balci, Umut (2013): Das Kursbuch [...]. — Solche
Rollentexte gar auswendig zu lernen hilft sich geeignete Satzmuster einzuprégen; gleiches gilt iiberhaupt fiir
auswendig gelernte Texte.

2 Man vergleiche dazu Oztitk, Ali Osman (2007): Zum Literaturunterricht in der
Fremdsprachenlehrerausbildung [auf Tiirkisch].

2 Hans-Martin Gauger (siehe unten und Publikation von 1982) spricht in einer anderen Verdffentlichung 1976
vom , literarischen Sprachbewusstsein® (vergleiche Gauger, Hans-Martin, und Wulf Oesterreicher, 1982, S.
55).



Sprachwissenschaftler der Romanistik. Dass es eine solche Akademie gibt,
welche sich um die deutsche Sprache kiimmert, ergibt sich daraus, dass
Sprachpflege und Sprachkritik in Deutschland von wissenschaftlichen
Institutionen betrieben wird (neben z. B. dem Duden-Institut als verlagseigene
Institution).?? Hier wird beobachtet, kritisiert, es werden Vorschlidge gemacht,
aber es wird nicht ,normiert’ (wie z. B. in Frankreich von einer staatlichen
Stelle). Die ,Norm’ ist das Hochdeutsche, aber was innerhalb dieser Norm als
,richtig’ oder ,falsch’ eingeschétzt wird, unterliegt vielen Kriterien, die sich im
Laufe der Zeit verdndern und auch Sprachmoden und Sprachwandel
beriicksichtigen. ? Es geht also nicht darum, eine Norm fiir die ,richtige’
Sprache festzuschreiben, sondern man bemiiht sich, den Sprachwandel zu
begleiten, zu kommentieren, zu erldutern, nicht ihn zu lenken. In solcher ,Zone
der Unsicherheit’, in einem Feld der Mehrdeutigkeit, in Bereichen der
(scheinbaren) Beliebigkeit bewegt sich das Sprachgefiihl als (scheinbar) feste
GroBe. Gauger und Oesterreicher geben dazu einige bemerkenswerte
Hinweise.?*

Vom Sprachgefiihl wird gefordert — falls ein solches liberhaupt festzumachen ist
-, dass es seine Berechtigung damit nachweist, dass wir darin ,einen
verldsslichen Zeugen fiir Sprachrichtigkeit [...] erblicken” diirfen (S. 14).
Zweifel melden sich gleich, wenn ,Sprachgefiihl’ kein Terminus der
wissenschaftlichen Sprachbeschreibung ist (S. 15). ,,Ein bestimmter Satz kann
in einer Situation sinnlos, in einer anderen sinnvoll sein.” (S.19) ,,Sétze konnen
sprachlich richtig sein oder sprachlich falsch® (S. 23), aber das entscheidet nicht
iiber die inhaltliche Richtigkeit eines Satzes. ,,Sinn oder Sinnlosigkeit” eines
Satzes muss man von seiner ,,Wahrheit oder Falschheit“ (S. 24) trennen;
»sinnlose und unwahre Sitze konnen sprachlich ganz richtig sein“ (S. 24). Die
»sprachliche Richtigkeit ist unabhéngig von Sinn, Absicht und Wahrheit™ (S.
24).

Sprachgefiihl ist in Wirklichkeit ,,die Fahigkeit des ,Konnens’ einer Sprache*
(S. 28). Sprachgefiihl kann man also lernen, durch Erfahrung und Ubung
erwerben. Richtiger wire es demnach von ,,Sprachkompetenz (S. 31) zu

22 Sehr ausfiihrliche Hinweise geben in der Wikipedia.de (Juli 2015) die Artikel ,,Deutsche Akademie fiir
Sprache und Dichtung®, ,,Duden®, ,,Gesellschaft fiir deutsche Sprache® und ,,Sprachpflege” (jeweils mit
vielen Verweisen).

2 Eine quasi amtliche Rechtschreibung gibt es im Deutschen erst seit 1901 (Orthographische Konferenz in
Berlin); den Wandel zeigen die verschiedenen Auflagen des Duden (und dhnlicher Publikationen). Die
letzte, umfassende Rechtschreibreform war 1998. Sie ist z. B. fiir Schulbiicher normgebend und Zeitungen
halten sich daran, aber weiterhin gelten unterschiedliche Regeln und unterschiedlicher Gebrauch z. B. in der
Schweiz und in Osterreich.

2 Tragischerweise lese ich, wihrend ich diesen Artikel vorbereite, in einer Todesanzeige, dass Prof. Dr. Wulf
Oesterreicher, geboren 1942, Professor der Romanistik, am 7. August 2015 verstorben ist. Der Romanist
Prof. Dr. Hans-Martin Gauger ist Jahrgang 1935; zu beiden vergleiche die Artikel bei Wikipedia.de.



sprechen.? — Die Wissenschaft, welche nur beobachtet, stellt regional und
soziokulturell die ,,Uneinheitlichkeit einer Sprache* (S. 37) fest. Auch die
Hochsprache lebt in ,,Varianten* (S. 37), nicht von einer einzigen Norm.
Sprachkompetenz, so sollten wir es nennen, ist erworbenes Wissen um
,»Richtigkeit oder Angemessenheit bestimmter sprachlicher Formen* (S. 44), ist
ein Element der Bildung (S. 62); wir fiigen hinzu: der Ausbildung. Wikipedia.de
(Juli 2015) sagt unter dem Stichwort ,,Kompetenz (Linguistik)“ u. a. richtig, das
sei ,,die Féahigkeit, den Inhalt einer Aussage grammatisch, orthografisch und
syntaktisch korrekt zu formulieren” und (als weiteren wichtigen Punkt) ,,die
Fahigkeit sich im sozialen Kontext adidquat auszudriicken“. — Die Autoren
Gauger und Oesterreicher schlieBen ihre bemerkenswerte Darstellung mit dem
Hinweis, die Linguistik (die wissenschaftliche Sprachforschung) koénne sich
nicht darauf berufen, ,nur’ zu beobachten. Die Autoren fordern zudem eine
,hormbewufBite Sprachpflege (S. 74; das ist nicht eine normierende
Sprachvorschrift). Die Wissenschaft soll zwar nicht vorschreiben (S. 75), aber z.
B. historisch erldutern (S.76). Wissenschaft und Sprachpflege konnen so Hand
in Hand arbeiten; sie miissen sich nicht gegenseitig ausschlieflen.

Weiterfiihrende Fragestellungen

Wenn man sich mit dem Sprachwandel, mit der Geschichte einer Sprache und
mit der Etymologie seiner Worter beschéftigt, tut man das notwendigerweise im
Vergleich mit weiteren Sprachen der gleichen ,Familie’, beim Deutschen als
einer der ,germanischen’ Sprachen etwa mit dem Dénischen, vor allem aber mit
dem Englischen. Manche der angeschnittenen Probleme sollten im Englischen
dhnlich sein; dem kann ich hier nicht weiter nachgehen. Ich mdchte aber fiir den
Interessierten auf zwei Biicher verweisen (aus einer Vielzahl von vielen, vielen
anderen). Das eine habe ich vor vielen Jahren mit grolem Vergniigen gelesen;
es beschiftigt sich mit der Entstehung der Sprache und seiner Grammatik (vor
allem mit Beispielen aus dem Englischen), und es hat ein sehr umfangreiches
Literaturverzeichnis, das zum Weitersuchen einlddt: Steven Pinker (1994): The
Language Instinct.”® Das zweite bekam ich vor kurzer Zeit geschenkt und habe
es (in der deutschen Ausgabe) ebenso verschlungen (Man kann metaphorisch
ein Buch ,,verschlingen®; es ist dann immer noch da, aber gelesen, und durchaus
nicht ,,gegessen®. ,,Das ist gegessen* etwa gleichbedeutend mit ,,das ist von

% Nach den Erfahrungen von Clara Schwarze (2015) hat sogar der Fremdsprachenlernende gegeniiber dem
Muttersprachler den Vorteil, dass er die Sprache ,logisch® lernt, sie demnach in der Regel besser erkldren
kann als ein Muttersprachler.

% Pinker, Steven (1994): The Language Instinct. How the Mind Creates Language. New York: W. Morrow
and Co. / New York: Harper-Collins Publisher, 1995. — Vergleiche zum Linguisten ,,Steven Pinker*
(geboren 1954, Professor in Harvard / USA) Wikipedia.de. Sein Buch von 1994 beschiftigt sich mit den
allgemeinen Entstehungstheorien von Sprache als menschliches Kommunikationsmittel. Weiter schrieb er
u. a. liber den Spracherwerb von Kindern, die Sprachentwicklung bei Zwillingen, liber das grammatische
Problem der Vergangenheitsform und iiber unregelméBige Verben.



gestern / das kann man vergessen“.): Guy Deutscher (2011): Du Jane, ich
Goethe. Eine Geschichte der Sprache.?’

Es wire zudem reizvoll, die hier angeschnittenen Fragen fiir andere Sprachen zu
diskutieren, etwa flir das Franzosische, einer romanischen Sprache. Dazu gebe
ich (wegen mangelnder eigener Kompetenz) nur einige Hinweise. In dem
populir geschriebenen Buch ,,La grammaire, c’est pas de la tarte” von 2009%
geben die beiden Verfasser, der eine Korrektor bei der grofen franzosischen
Tageszeitung ,,Le Monde®, die andere Journalistin am ,,Nouvel Observateur®,
eine Reithe von bedenkenswerten Hinweisen, die auch fiir die
Sprachwissenschaft allgemein gelten kénnen. Das Buch — meine anregende
Ferienlektlire im August 2015 — behandelt schwerpunktmdfBig Fragen der
Genus-Zuordnung (feminin — maskulin), die im Deutschen anders behandelt
werden, und das Problem femininer Formen in Zeiten der Gleichstellung von
Mann und Frau (die im Deutschen anders geldst sind). Generell deutlich wird
aber, dass Sprache sich nicht an ,Vorschriften’ hilt, (im Franzdsischen) auch
nicht an die der ehrwiirdigen Académie Francaise, die schon 1635 gegriindet
wurde, und zwar auch mit dem Ziel, die Sprache zu vereinheitlichen und ihr
eine offizielle Grammatik zu geben, von der aber bereits im 17. Jahrhundert
Kritiker =~ meinten, das wire nutzlos. Ja, junge franzosische
Sprachwissenschaftler sehen in dieser staatlichen Regulierung eine ,,machtlose
Widerstandsbewegung* gegen den Sprachwandel.?®

Sprachverdnderung ,von oben’ kann auf revolutiondre Weise geschehen, etwa
1918 in Russland, als das cyrillische Alphabet vereinfacht wurde (ja, es
bestanden sogar Pldne, 1920 die lateinische Schrift einzufithren) oder mit der
,.kemalistischen Revolution, die in der Tiirkei die arabischen Schriftzeichen
ebenfalls durch die lateinischen ersetzte.® Die franzosische Akademie und
verschiedene staatliche Stellen, ministerielle Erlasse usw. haben sich mehrfach
der Frage nach den femininen Wortformen in bisher der Minnerwelt
vorbehaltenen Bereichen angenommen (z. B. gab es im Ersten Weltkrieg im
Paris plotzlich ,,Kutscherinnen®, weil die Ménner alle an der Front waren).
Viele der Vorschlige sind sprachlich ,logisch’, haben sich aber nicht
durchgesetzt, und in der Praxis herrscht Unsicherheit (die ein Muttersprachler
aber kaum bemerkt: ,Fehler’ werden iibersehen und toleriert). Im Dénischen hat
man iibrigens das Problem jetzt (angeblich) geldst: Alle (bisher méannlichen)

2 Deutscher, Guy (2011): Du Jane, ich Goethe. Eine Geschichte der Sprache. Englisch: The Unfolding of
Language (2005); auf Deutsch auch: Miinchen: C. H. Beck, 2008. — Zum Linguisten Guy Deutscher
(geboren 1969, forscht und lehrt derzeit in Manchester / England) vergleiche Wikipedia.de mit weiteren
Hinweisen.

2 Houdart, Olivier — Prioul, Sylvie (2009): La grammaire, cest pas de la tarte!

2 Mein Dank fiir solche und andere Hinweise geht an die junge franzdsische Literaturwissenschaftlerin Clara
Schwarze (zur Zeit an der Universitit Ziirich).

% Houdart, Olivier — Prioul, Sylvie (2009): La grammaire, c’est pas de la tarte!, p. 17.



Wortformen gelten unterschiedslos fiir Minner und Frauen.3! Ob es sich
langfristig durchsetzt, muss die Zeit zeigen. Selbst die Académie Frangaise
musste 1984 zugeben, dass es ein ,,grammatisches Geschlecht* gibt, welches
aber keine logische Entsprechung in einem ,,natiirlichen Geschlecht“ habe.®
Zusitzlich gehen die franzdsischen Teilsprachen in Kanada und in der
romanischen Schweiz eigene Wege. 3 — Ein moglicher Ausweg ist der
ministerielle franzdsische Erlass von 1976, der zu einer ,,Toleranz* gegeniiber
Rechtschreibung und Grammatik aufrief** (um Fehlerquellen im Schulunterricht
zu vermindern), und einen vergleichbaren Weg beschritt ja auch die umfassende
deutsche Rechtschreibreform von 1996.
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1. BEGRIFFSERKLARUNG: WAS SIND KOLLOKATIONEN?

Linguisten und Sprachdidaktikern besteht keine terminologische und
inhaltliche Einigkeit iiber den Begriff Kollokation. Dass der Begriff sich auf
syntagmatische Relationen von wenigstens zwei Wortern bezieht, ist das
einzige Merkmal, iiber das eine Ubereinstimmung herrscht. Unter
verschiedenen Ansdtzen zum komplexen Phédnomen der Kollokationen
schlieBe ich mich der bedeutungsbasierten Begriffsbestimmung an, die
Kollokationen als phraseologische Einheiten betrachtet.

Im bedeutungsorientierten Ansatz werden Kollokationen -im Gegensatz zum
frequenzbasierten Ansatz- als halbfertige Wortkombinationen betrachtet, die
zu einem gewissen Grad fixiert sind. Als Hauptvertreter dieser
Begriffsbestimmung ist Hausmann (1984) zu nennen. In seiner Typologie
unterscheidet er zwischen fixierten und nicht-fixierten Wortverbindungen.
Zu den fixierten Wortverbindungen zihlt er zum einen Redewendungen
(jmdn. durch den Kakao ziehen) sowie Wortbildungen (taubstumm). Diese
beiden Typen sind nach Hausmann als ein sprachliches Zeichen zu
begreifen. Die Bedeutungen solcher Wortverbindungen konnen also nicht
aus der Summe der Einzelbedeutungen der Konstituenten ermittelt werden.
Die nicht-fixierten ~Wortverbindungen stellen demgegeniiber die
Kombination zweier sprachlicher Zeichen dar und werden in drei Gruppen
aufgeteilt, die Hausmann als Ko-kreation, Kollokation und Konter-kreation
bezeichnet.

Die frei kombinierbaren lexikalischen Einheiten nennt er Ko-kreation. Ko-
kreationen werden vom Sprecher entsprechend gewissen semantischen
Regeln der Sprache kreativ gebildet. ,Der Sprecher, der solche
Kombinationen bildet, hat nicht das Gefiihl, Versatzstiicke der Sprache
wieder zu verwenden, sondern entsprechend den Regeln des Sprachsystems
Worter kreativ  zusammenzustellen. (Hausmann 1984: 398). lhre
Kombinationsmoglichkeiten sind also ziemlich grof3. Ein Beispiel fiir diesen

! Diese Arbeit wurde im Rahmen des Projektes “Wortschatzdidaktik unter besonderer Beriicksichtigung
der Kollokationen. Erweiterung der produktiven lexikalischen Kompetenz bei fortgeschrittenen
tiirkischen Deutschlernern” verfasst, das von der Cukurova-Universitéit in Adana finanziert wurde (Bu
calisma Cukurova Universitesi BAP Koordinasyon Birimi’nin onayladigi SDK-2016-7660 numarali proje
cercevesinde gergeklesmistir).



Typus wire einen Baum ansehen. Die Anzahl der Verben, die mit Baum
kombinierbar sind, ist bekanntlich sehr groB. In &hnlicher Weise ist die
Anzahl der mit ansehen kombinierbaren Substantive relativ grofS. Hier
werden die beiden Worter vom Sprecher frei ausgewéhlt und kreativ
zusammengestellt.

Die ,,Halbfertigprodukte der Sprache® nennt Hausmann Kollokation. Die
Kollokationen definiert er als Wortverbindungen mit begrenzter
Kombinierbarkeit. Sie ,verbinden sich entsprechend differenzierten
semantischen Regeln und einer gewissen zusitzlichen Ublichkeit mit
Wortern, zu denen sie in Affinitéit stehen.” (Hausmann 1984: 398) Beispiele
fir diese Kombinationen wéren in Zorn geraten, Hass schiiren,
eingefleischter Junggeselle, etc. Kollokationen sind -anders als Ko-
kreationen- nicht kreativ zusammenzusetzen und als Ganzes aus dem
Gedichtnis abzurufen. Als wesentliche Charakteristika der Kollokationen
fithrt Hausmann also die Ublichkeit und Affinitit, die er als ,,Neigung zweier
Worter, kombiniert zusammenzustellen® bestimmt.

Bei einer Konter-kreation handelt es sich wiederum um Worter mit
begrenzter Kombinierbarkeit, die sich unter gewissen semantischen
Mindestbedingungen mit den auBerhalb ihres normalen
Kombinationsbereiches stehenden Wartern verbinden. ,,Konter-kreationen
verstoflen bewusst gegen allgemeine semantische Regeln und kennzeichnen
literarischen  Stil, verfiigen somit iiber ein noch ausgeprigteres
schopferisches Element als Ko-kreationen.* (Miiller 2010: 15). Dabei spricht
Hausmann auch von konteraffinen Kombinationen, weil hier die Worter
kombiniert werden, die keine Affinitdt zeigen. ,,Konter-kreationen sind
selten, oft gar einmalig und kennzeichnen literarischen Still.“ (Hausmann
1984: 399)

Basierend auf dem Charakteristikum Ublichkeit fasst Hausmann seine
Typologie so zusammen: ,,Unter dem Gesichtspunkt der Ublichkeit sind die
Kollokationen Kombinationen von auffallender Ublichkeit, die Ko-kreation
solche von unauffilliger Ublichkeit und die Konter-kreationen solche von
auffalliger Ublichkeit.” (1984: 399)

Die Unterscheidung zwischen Basis und Kollokator ist bei Hausmann
besonders auffillig. Nach ihm besteht die Kollokation aus einer Basis, die
semantisch autonom bzw. ko-kreativ ist, und einem Kollokator, der zu dieser
Basis affin oder kollokativ ist.

Zusitzlich zu den hier vorgelegten zwei Grundansdtzen und ihren
Variationen werden Kollokationen von zahlreichen Linguisten und
Didaktikern weiter definiert (vgl. z. B. Siepmann 2004; Cowie 1994) Die
meisten Verstdndnisse von Kollokationsdefinitionen sind aber auf die
Hausmannsche Kilassifikation zu beziehen.



1.1. Typen von Kollokationen

Aus unterschiedlichen Kollokationsdefinitionen lésst sich folgern, dass die
Kollokationen eine Typologie nach syntaktischen Charakteristika
ermoglichen. In diesem Zusammenhang differenziert Hausmann (1999)
sechs Grundtypen von Kollokationen (vgl. Tabelle 1), die in der Literatur
immer wieder iibernommen werden.

Tabelle 1.
Strukturtypen von Kollokationen nach Hausmann

Kollokationstyp Deutsch Tiirkisch

Substantiv (Objekt) + Verb Aufmerksamkeit  dikkate almak
schenken

Substantiv (Subjekt) + Verb Hund bellen kopek havlamak

Substantiv + Adjektiv schiitteres Haar seyrek  (dokiilmiis)

sag

Substantiv + (Priposition) + Substantiv =~ eine Prise Salz bir tutam tuz

Adverb + Adjektiv hundertprozentig  yiizde yiiz emin
sicher

Adverb + Verb gédnzlich tamamen unutmak
vergessen

1.2. Kollokationen aus Sicht der Fremdsprachendidaktik

Die Unterscheidung zwischen Basis und Kollokator spielt eine bedeutende
Rolle in Hausmanns Kollokationstheorie, da er hieraus auf erhebliche
Konsequenzen fiir die Methodik des Kollokationslernens schlieft.

Um alle Kombinationsmoglichkeiten des Kollokators zu erfassen und ihn
semantisch prézise zu definieren, schligt Hausmann (1984: 403f.) ,,.Lernen
vom Kollokator aus®“ bzw. semasiologische Kollokationsarbeit vor, die
sowohl fiir rezeptive als auch fiir produktive Sprachkompetenz von grof3em
Belang sei.

Die onomasiologische Kollokationsarbeit, d.h. Lernen von der Basis aus,
spielt unter Hausmanns didaktischen Vorschldgen eine bedeutende Rolle.
Wenn man in diesem Zusammenhang die Kollokationsproblematik aus der
Sicht eines L2-Lerners Dbetrachtet, wird die onomasiologische
Kollokationsarbeit augenscheinlich.

Mit seiner Aussage, dass eine Dichotomie von Grammatik-Vokabular
ungiiltig ist, weil eine groBe Menge der Sprache aus mehrwortlichen Chunks



besteht, misst Michael Lewis den syntagmatischen Mehrworteinheiten fiir
seine  Konzeption die tragende Rolle bei: ,Language consists of
grammaticalised lexis, not lexicalised grammar.“ (Lewis 1993: 34). Unter
verschiedenen Kategorien von Mehrwort-Elementen hebt er besonders die
Kollokationen hervor, da sie {iber eine bedeutungserzeugende Kraft
verfiigen. Die Bedeutung mancher Worter kann nach Lewis ohne Hinweis
auf ihren Kollokationspartner nicht erklart werden:

[...] collocation has an important role to play in the creation of
meaning. It is almost impossible to explain the meaning of the verb
bark without reference to dog.... The combination of the collocation
and the set of oppositions constitute the meaning of bark. An
important element of the Lexical Approach is the perception of the
central role of collocation in language and its meaning-generating
power. (Lewis 1993:82).

Ferner betont Lewis (1993, 2002) den Vorteil der Kollokationen in der
Sprachproduktion. Nach ihm kann die Sprachproduktion nur dann sowohl
rezeptiv als auch produktiv schneller gewihrleistet werden, wenn die
Multiwort-Elemente als unanalysiertes Ganzes wahrgenommen werden, was
gleichzeitig eine zunehmende Fliissigkeit bedeutet. Da Lerner eine natiirliche
Tendenz haben, die Texte Wort fiir Wort zu lesen, ist es im Lexical
Approach erforderlich, durch chunking? beim Lerner eine gewisse
Sprachbewusstheit zu groBeren lexikalischen Einheiten zu schaffen.
Sprachbewusstheit spielt also eine bedeutende Rolle bei Lewis, denn
»Students find the multi-word items difficult for the simplest of all reasons —
they are frequently unaware of their existence.” (Lewis 1993: 120).

Die Arbeiten von Bahns (1989, 1993a, 1993b, 1997; Bahns&Eldaw 1993)
betonen die Bedeutung von Kollokationen auf jeder Stufe des
Spracherwerbs. In seinen Arbeiten hat er an mehreren Stellen hingewiesen,
dass es nicht nur wichtig ist einzelne Worter zu kennen, sondern dass es
noch viel wichtiger ist zu wissen, mit welchen anderen Wortern diese
kombiniert werden konnen. (vgl. Bahns 1989: 497).

Mit Bezug auf fortgeschrittene Lerner stellt Bahns fest, dass
Kollokationsfehler einen Grofiteil der lexikalischen Fehler ausmachen und
dass viele Kollokationsfehler auf Interferenzeinfliisse aus der L1 des Lerners
zuriickzufiihren sind (vgl. Bahns 1993a: 59ff.; 1997: 66ff.) Eine Auswahl der
im Unterricht zu behandelnden Kollokationen spielt daher bei Bahns (1993a;
1997) eine &uBerst wichtige Rolle. Wenn der groBte Teil der
Kollokationsfehler auf L1-Interferenz zuriickgefiihrt werden kann, sieht er

2 “Unter chunking versteht Lewis die Analyse des Textes vor allem mit Blick auf die verschiedenen Arten
von multi-word items. Dadurch kénne den Lernern bewusst gemacht werden, dass sich Texte nicht aus
Einzelwortern, sondern aus groBeren lexikalischen Einheiten zusammensetzen.“ (Bahns 1997: 191).



dann einen mdglichen Weg zur Auswahl der zu Ilehrenden/lernenden
Kollokationen in einer kontrastiven Analyse. So leitet Bahns (1997: 192ff.)
aus seinen Arbeiten vier Leitlinien der Kollokationsschulung ab: namlich ein
Kollokationsbewusstsein beim Lerner zu schaffen, die Kollokationen
auswendig zu lernen, die Kollokationsarbeit von der Basis und vom
Kollokator aus zu etablieren und die Kollokationsschulung in allen Phasen
der Wortschatzarbeit zu integrieren.®

2. KOLLOKATIONEN UND MENTALES LEXIKON

Im Rahmen des methodischen Umgangs mit Kollokationen im
Fremdsprachenunterricht besitzt die Repriasentationsweise der Kollokationen
im mentalen Lexikon des monolingualen und insbesondere ausgewogen-
bilingualen Sprechers eine groBe Relevanz; denn diese Halbfertigprodukte
stellen nicht nur fiir Anfinger, sondern auch fur Fortgeschrittene ein
zentrales Problem dar. Denn , Kompetenzzuwachs in der Lernersprache
Fortgeschrittener misst sich zu einem groBen Teil an der wachsenden
Beherrschung solcher Formulierungen.* (Borner/Vogel 1997: 17).

In Anlehnung an die Kollokation heavy smoker bzw. starker Raucher zeigt
Bahns (1997: 81) die Relevanz dieser Fragestellungen auf und leitet zwei
Hypothesen zur Reprisentation von Kollokationen ab. Die erste lautet: Die
Bestandteile einer Kollokation sind als Einzellexeme getrennt gespeichert.
Beide Bestandteile stehen in einem Beziehungsgeflecht zu anderen
Lexemen. Zwischen einzelnen Lexemen bestehen auch collocational links.
Nach der zweiten Hypothese sind die Bestandteile wieder getrennt
gespeichert und jeweils in Netzwerke an Beziehungen eingebunden. Eine
Existenz von collocational link ist in diesem Fall nicht erforderlich, sondern
es gibt einen gesonderten Eintrag fiir die jeweilige Kollokation. So sind drei
Einheiten im mentalen Lexikon abgespeichert: 1. heavy, 2. smoker, 3. heavy
smoker. Daraus ldsst sich sagen, ,dass sich die Repridsentation einer
Kollokation im mentalen Lexikon (in flieBendem Ubergang) wandelt von
einem collocational link hin zu einer separat, zusitzlich gespeicherten
Kollokation.” (Miiller 2010: 27).

Wenden wir uns nun dem ausgewogen-bilingualen Sprecher zu, so ist davon
auszugehen, dass das mentale Lexikon eines bilingualen Sprechers
Verbindungen zwischen den fiir die jeweilige Sprache zustindigen Teilen
aufweist. Hier skizziert Bahns (1997: 183) zwei Mboglichkeiten, die
andeuten, wie gewdhrleistet ist, dass ein bilingualer Sprecher bei Bedarf die
jeweils korrekten Kollokationen abrufen kann: Die erste ist die Annahme
einer Verbindung zwischen heavy smoker und starker Raucher. Dies setzt
voraus, dass in beiden Teilen des bilingualen Lexikons die fraglichen
Kollokationen gesondert gespeichert sind. Sie sind also im mentalen

3 Zu Interferenz- u. 4. Problemen vgl. Balc1 (2009).



Lexikon &hnlich wie ein Wort als Einheit gespeichert und werden nicht aus
den Bestandteilen produziert, sondern als Einheit gespeichert und abgerufen
(vgl. Reder 2006:55) Die zweite Moglichkeit geht von der Annahme aus,
dass wenn sich nur fiir heavy und smoker sowie fiir stark und Raucher
Eintrige finden, miissten Verbindungen zwischen smoker und Raucher
und/oder heavy und stark bestehen.

Fir Zwecke der Sprachproduktion kann es schwierig sein, aus den
Forschungen zum mono- und bilingualen mentalen  Lexikon
allgemeingiiltige Regeln fiir den Fremdsprachenunterricht abzuleiten. Aber
es ist doch moglich, durch Kontrastierungen und gesonderte Ubungen im
Rahmen der Kollokationsschulung die Sprachbewusstheit beim Lerner zu
schaffen.

3. KOLLOKATIONEN UND SPRACHBEWUSSTHEIT

In der Fremdsprachendidaktik und auch in der unterrichtlichen Praxis haben
lexikalische Phidnomene bzw. syntagmatische Relationen in Wortschatz im
Rahmen des bewusstmachenden Verfahrens allerdings nur wenig Beachtung
gefunden. (vgl. Litge 2002: 144; Wolff 1993: 516) Aber wenn ein
Zusammenhang zwischen der Sprachkompetenz und der Sprachbewusstheit
angenommen wird, dann soll eine Forderung von Sprachbewusstheit auch
auf Wortschatz iibertragen werden - sei es durch den bewussten Vergleich
der Mutter- und Fremdsprache oder durch andere methodische Formen.
Sprachbewusstheit kann als ein Zustand besonderer Aufmerksamkeit oder
Wahrnehmungsbereitschaft fiir lexikalische Phdnomene - in unserem Fall fiir
Kollokationen - aufgefasst werden.

Ich gehe davon aus, dass Kollokationen — wie auch andere Syntagmen - von
den Lernenden nicht adiquat angenommen werden, weil Texte héufig
inhaltsfokussiert, aber nicht formorientiert gelesen werden. Kollokationen
werden dabei verstanden, aber nicht erworben, was zu Abweichungen bei
aktiver Verwendung fiihrt. So stoBen die Lernenden auf kollokationale
Ausdrucksprobleme, wenn sie Ubersetzungs- oder Textproduktionsaufgaben
machen. Dann liegt die Vermutung nahe, dass Lernende mit einer héheren
Sprachbewusstheit Kollokationen leichter erwerben und sie - von der Norm
der Zielsprache her betrachtet - addquat produzieren kdnnen, weil bewusste
Behandlung dieser Phinomene ihre Verarbeitung erleichtern kann. Durch
bloBe Didaktisierung der Kollokationen wird also dem Lernenden bewusst,
wie/wo sich die Merkmale dieser Syntagmen von denen in der eigenen
Sprache unterscheiden.

4. KOLLOKATIONEN ALS FORMULIERUNGSHILFE

Es st festzustellen, dass ein Aspekt der Sprachproduktion von
Kombinationen der lexikalischen Einheiten vertreten wird, deren grof3en Teil



die Kollokationen samt ihren bedeutungstragenden und kulturspezifischen
Eigenschaften ausmachen.

Die Notwendigkeit der Kollokationen findet bei Hill&Lewis&Lewis (2000)
besondere Beachtung. Sie behaupten, dass das schwierigste Problem, auf das
die Lerner bei Textproduktion meistens stoen, im Gedankenmangel liegt,
was wiederum auf den Mangel am kollokationalen mentalen Lexikon
zuriickzufiihren ist. [I]t is important to realise that many lexical
collocations, for example verb + noun (accept the outcome, predict the
future) or verb + adverb (struggle unceasingly against), are most precise and
economical way of expressing a particular ‘idea’, so that lack of a
sufficiently large collocational lexicon is the same thing as a lack of ideas, or
at least of precise, ready-made, easily expressible ideas.”
(Hill&Lewis&Lewis 2000: 93).

Die in der Fachliteratur als wesentliches Merkmal von Sprachproduktion
verstandene Fliissigkeit ist anhand Kollokationen zu erreichen:

Wie wichtig sie sind, nimmt ein erwachsener Sprecher erst wahr,
wenn sie versagen, was ihm z. B. widerfahren kann, wenn er sich in
einer Fremdsprache mitteilen oder sich zu einem ungewohnten Thema
dufern muss. Dem Sprecher wird dann bewusst, dass er nicht die
entsprechende Terminologie, sondern auch die tiblichen Kontexte,
Formen und Formeln kennen miisste, anders gesagt: Er muss, will er
fliissig iiber dieses neue Thema sprechen, sich einen Vorrat an
vorgeformten Strukturen zulegen. Die vorgeformten Strukturen sind
offenbar allgegenwdrtig, und ihr Gebrauch ist nicht Ausnahme,
sondern die Regel. (Giilich&Krafft 1998: 31).

Auch Lewis (1993) geht von einem dhnlichen Verstidndnis aus und sagt, dass
man zum grofiten Teil anhand von lexikalischen Einheiten die Fliissigkeit
erreichen kann. Diese Aussage bekommt weitere Unterstiitzung aus der
psycholinguistischen Sicht. Weil die Sprache als Einheiten gespeichert und
abgerufen  wird, reduziert der Einsatz dieser Einheiten beim
Fremdsprachlernprozess die Verarbeitungs- und Produktionsschwierigkeiten.

5. FORSCHUNGSDESIGN

Die Beobachtungen, dass Fremdsprachenlerner bei Kollokationsproduktion
héufig Abrufschwierigkeiten aus dem mentalen Lexikon haben und dass die
Kollokationsproduktion  fiir sie aus Unauffalligkeitsgriinden  als
fehleranfdllig gilt, dienen als Ausganspunkt dieser Untersuchung. Diese
Beobachtungen sind jedoch durch systematisch gesammelte Daten zu
erginzen.



5.1. Probanden

An der Untersuchung haben 17 Studenten der fiinften Jahrgangsstufe
teilgenommen, die an der Abteilung fiir Deutschlehrerausbildung der
Cukurova-Universitit studieren. Der Grund fiir die Wahl fortgeschrittener
Lerner ist, dass ihre Deutsch- sowie Wortschatzkenntnisse moglichst
vielfiltig einsetzbare Worter enthalten, die in der vorliegenden Arbeit als
Basis berticksichtigt werden.

5.2. Datenerhebung

Im Wesentlichen verlduft die Untersuchung in drei Phasen. Es besteht aus
Pre-Test, Didaktisierung und Post-Test. Mittels der aus den zwei
Zeitpunkten gezogenen Beispielen zielsprachlicher Kollokationen wird
gezielt versucht, Erkenntnisse dariiber zu gewinnen, inwiefern die
Kollokationen seitens der Lerner bei freier Abfassung von Texten zum
Einsatz kommen und inwiefern das zur erhéhten Wortschatzkompetenz und
Flissigkeit fiihrt bzw. welche auf die zwischenzeitlich durchgefiihrte
Didaktisierungsphase zuriickgefiihrt werden konnen. Die Didaktisierung,
mittels derer auf die Bewusstmachung der Lerner gezielt wird, basiert auf
einer Einfithrung in das Phanomen der Kollokation und gleich hinterher zu
iiblichen Kollokationsiibungen und —aufgaben, die dem Entdecken, Einiiben
und Anwenden der Kollokationen als Einheit dienen. Der Grofteil der aus
Substantiv+Verb bestehenden Kollokationen stammt aus Lexemen, die aus
Lagune DaF, 2-3 abgerufen wurden. Diese Kurs- und Arbeitsbiicher wurden
von allen beteiligten Lernern an ihrer Vorbereitungsklasse ein komplettes
Jahr lang als Hauptreferenzwerk verwendet. Im Pre- und Post-Test besteht
jedoch die Aufgabe darin, aufgrund von gegebenem Kontext bzw.
Mustertext einen deutschen Text von etwa 150 Wortern zu schreiben, indem
die Lerner ihre Erfahrungen aus einer Reise zum Thema machen, und das
wird als Reisebericht veroffentlicht. Die Versuchspersonen sollten sich 80
Minuten lang mit den Aufgaben befassen. Als Hilfsmittel waren
einsprachige  und/oder  zweisprachige = Worterbiicher, die  den
Versuchspersonen unmittelbar zur Verfiigung standen, zugelassen.

5.3. Datenanalyse

Nach dem Produzieren der Texte von den Lernern als Post- und Pre-Tests
werden die Produktionen jedes Probanden ausfiihrlich untersucht und
kontrastiert. Aufgrund der Ziele unserer Arbeit werden nur auf die
Kollokationen und ihre Effizienz fiir die Erweiterung des produktiven
Sprachgebrauchs im Sinne von Fliissigkeit und effektiver Vermittlung der
Gedanken aufmerksam gemacht. Bei der Auswertung wird demgeméB die
Zahl der seitens der Lerner in ihren Pre- und Post-Tests adédquat verwendeten
Substantiv+Verb-Kollokationen ermittelt. Damit soll die Héaufigkeit des
Kollokationsgebrauchs an zwei Zeitpunkten verglichen werden. So haben



die Lerner aus 60 Gesamtkollokationen 40 Kollokationen bei den Pre-Tests
addquat gebraucht, wihrend bei den Post-Tests 166 der 177
Kollokationsverwendungen als addquat gewertet werden. Dieses Resultat
zeigt demzufolge 66,6 % gegen 93,7 % adidquate Verwendung von
Kollokationen. Der Anstieg ldsst sich also auf zwischenzeitliche
Kollokationsschulung zuriickfiihren.

6. SCHLUSSFOLGERUNG

Ausgehend von der Annahme, dass eine breite Kollokationskompetenz als
ein Indikator fiir das hohe Sprachniveau gilt, wurde eine Untersuchung
durchgefiihrt, um die Rolle einer expliziten Kollokationsschulung auf
Kollokations- bzw. Wortschatzkompetenz klarzumachen.

Unter Kollokationskompetenz wird hier die Fahigkeit des Lerners
verstanden, Kollokationen als feste Einheiten in Texten zu erkennen, zu
verstehen und in AuBerungen zu gebrauchen (vgl. Reder 2011: 63). Das Ziel
der in diesem Zusammenhang durchgefiihrten Kollokationsschulung ist,
durch die Bewusstmachung und durch intensive Ubungsphase die
Représentationen dieser liblichen festen L2-Wortverbindungen im mentalen
Lexikon des Lerners auszubauen. Somit wird eine Erweiterung des aktiven
Wortschatzes der Lernenden erwartet, was als fliissigere, akzeptablere und
natiirlichere Sprachproduktion reflektiert wird.

Wenn wir unser Augenmerk auf die Ergebnisse der Untersuchung lenken,
sehen wir einen auffallenden Fortschritt bei der Kollokationsproduktion von
Probanden. Daraus lésst sich schlussfolgern, dass die bewusste Schulung der
Kollokationen lernfordend wirkt, weil die Lerner diese dadurch als Einheit
zu behandeln verstehen, was als Regel betrachtet werden kann, um aus dem
mentalen  Lexikon anstatt der falschen oder fremdauffilligen
Wortverbindungen die ganz akzeptablen, hocheffektiven Kollokationen
abzurufen.

LITERATUR

Bahns, J. (1989). Kollokationen als Korrekturproblem in Englischunterricht.
Die Neueren Sprachen 88, H. 5, 497-514.

Bahns, J. (1993a). Lexical collocations: a contrastive view. English
Language Teaching Journal 47, H.1, 56-63.

Bahns, J. (1993b). Kollokationen kontra Kontext: Wider ein zu weites
Verstindnis des Kollokationsbegriffs. Praxis des neusprachlichen
Unterrichts 40, 30-37.



Bahns, J. & Eldaw, M. (1993). Should we teach EFL students collocations?
System 21, 101-114.

Bahns, J. (1997). Kollokationen und Wortschatzarbeit im Englischunterricht.
Tiibingen: Narr.

Balci, T. (2006). Valenzstrukturabhingige Probleme beim DaF-Lernen
tirkischer Studierender. Deutsch als Fremdsprache. 4. Quartal.
Herder - Institut. Leipzig. S. 239-241.

Balci, T. (2009). Grundziige der tirkisch-deutschen kontrastiven
Grammatik. Ulusoy Matbaasi. Adana.

Balc1, T. (2013). Die Germanistik ist heimatlos. LILI - Zeitschrift fiir
Literaturwissenschaft und Linguistik. Heft 172, S. 151-152.

Balci, T. & Balci, H. (2016). Tiirkische Numeralklassifikatoren und ihre
Kollokationen mit Nomen. Mit Anspielung auf deutsche
Entsprechungen.  Wiener  Zeitschrift  fiir die Kunde des
Morgenlandes. Nr. 1206. S. 9-20.

Borner, W. & Vogel, K. (1997). Mentales Lexikon und Lernersprache. In:
Borner, W. & Vogel, K. (Hrsg): Kognitive Linguistik und
Fremdsprachenerwerb: das mentale Lexikon. Tiibingen: Narr, 1-17.

Cowie, A. P. (1994). Phraseology. In: Ronald E. Asher (Hrsg.), The
Encyclopedia of Language and Linguistics, 3168-3171. Oxford:
Pergamon.

Gilich, E. & Krafft, U. (1998). Zur Rolle des Vorgeformten in
Textproduktionsprozessen. In: Wirrer, J. (Hrsg.): Phraseologismen
in Text und Kontext, 11-38.

Hausmann, F. J. (1984). Wortschatzlernen ist Kollokationslernen. Zum
Lehren und Lernen franzosischer Wortverbindungen. Praxis des
Neusprachlichen Unterrichts, Jg. 31, 395-406.

Hausmann, F. J. (1999). Le dictionnaire de collocation- Crités de son
organization. In: Greiner, N. & Kornelius, J. & Rovere, G. (Hrsg.):
Texte und Kontexte in Sprachen und Kulturen. Festschrift fiir Jorn
Albrecht. Tier: Wissenschaftlicher Verlag, 121-139.

Hill, J. & Lewis, M. & Lewis, M. (2000). Classroom strategies, activities
and exercises. In: Lewis, M. (Hrsg.): Teaching Collocation. Further
developments in the Lexical Approach. Hove: Language Teaching
Publications.

Lewis, M. (1993). The Lexical Approach. The State of ELT and a Way
Forward. Hove: Language Teaching Publications.



Lewis, M. (2000). Teaching Collocation. Further developments in the
Lexical Approach. Hove: Language Teaching Publications, 88-117.

Litge, C. (2002). Syntagmen und Fremdsprachenerwerb: ein
Lernersprachenproblem. Frankfurt am Main: Peter Lang.

Miiller, T. (2010). Aware of Collocations. Ein Unterrichtskonzept zum
Erwerb von Kollokationskompetenz fiir fortgeschrittene Lerner des
Englischen. Frankfurt am Main: Peter Lang.

Reder, A. (2006). Kollokationen in der Wortschatzarbeit. Wien, Praesens
Verlag.

Reder, A. (2011). Kollokationsrezeption. In: Katelhon, P. & Settinieri, J.
(Hrsg.): Wortschatz, Wérterbiicher und L2-Erwerb. Wien, Praesens

Verlag, 48-68.
Siepmann, D. (2004). Kollokationen und Fremdsprachenlernen. Imitation
und Kreation, Figur und Hintergrund. Praxis

Fremdsprachenunterricht, Jg. 1,107-113.

Wolff, D. (1993). SprachbewufBtheit und Begegnung mit Sprachen. Die
Neueren Sprachen, 92:6, 510-531.



EINSATZMOGLICHKEITEN VON AUTENTISCHEN TEXTEN ALS
LERNTEXTE IM GRAMMATIKBEREICH DES
FREMDSPRACHENUNTERRICHTS

Yrd. Doc. Dr. Ali Sami AKSOZ
Cukurova Universitat

Okt. Erdal KACAR
Cukurova Universitat

1. EINLEITUNG

Wie auf der ganzen Welt ist das Fremdsprachenlernen auch in der Tiirkei ein
Bestandteil der Allgemeinbildung. Es ist fiir jeden von beruflichem Vorteil,
wenn man eine Fremdsprache erlernt oder seine Kenntnisse einer
bestimmten Fremdsprache vertieft bzw. auffrischt, deswegen wiéchst auch
der Bedarf an Fremdsprachenkenntnissen. Hier stellt sich aber die Frage, wie
man eine Fremdsprache (besser) lernen oder lehren kann. Die Antwort auf
diese Frage wird seit langem als ein aktuelles Thema diskutiert. Obwohl man
sich darum sehr bemiiht, eine Fremdsprache effektiv zu lernen, bekommt
man leider nicht immer die gewiinschten Ergebnisse. Konnen wir heute
guten Gewissens sagen, dass Fremdsprachenlerner eine Fremdsprache
schneller und besser lernen als z.B. vor 40 Jahren? Rauch deutet auch auf
diese Misere hin und erklért: ,,Trotz intensiver Forschungsarbeit seit 25
Jahren, trotz immer aufwendiger gestalteter Lehrbiicher, trotz
Leistungskursen, d.h. trotz aller Fortschritte (auch in  der
Sprachwissenschaft) hat das Leistungsvermoégen der Studienanfanger in
dieser Zeit sich nicht im geringsten verbessert (Rauch, 2007, S. 2). Als
einer der Hauptverantwortlichen fiir diese Situation sind die Lehrbiicher zu
nennen, die unter ihrer aufgepeppten Schale immer noch kiinstliche und
mechanische Vorgehensweisen verbergen, die besonders in grammatischen
Ubungen zum Vorschein kommen. Auch wenn immer wieder die Rede von
einem kommunikativen, interkulturellen Fremdsprachenunterricht ist, kann
sich vor allem die Grammatik (besonders in der Tiirkei) von der kiinstlichen,
mechanischen und zerbrockelten Darbietung der jeweiligen Fremdsprache
nicht befreien. Das Einliben von Strukturen mit sinnlosen, von einander
unabhingigen Sitzen erschwert den Verstehensprozess. Demzufolge dauert
das Streben nach effizienteren Methoden, Techniken, Materialien immer
noch an, und mit der Forderung nach mehr Natiirlichkeit im
Lern/Lehrprozess ist besonders im letzten Jahrzehnt eine Diskussion iiber
authentische Materialien bzw. authentische Texte entfacht worden. In



Anlehnung an die Diskussion iiber authentische Texte und von der oben
genannten Problemstellung ausgehend befasst sich dieser Artikel mit der
Frage, ob und wie weit authentische Texte im DaF-Unterricht in der
grammatischen und in der Wortschatzebene eingesetzt werden konnen. Das
Hauptanliegen liegt darin zu zeigen, dass durch Einsatz von authentischen
Texten mit bestimmten strukturellen Besonderheiten diese grammatischen
Strukturen effektiver eingefithrt und somit auch der Deutschunterricht
effektiver gestaltet werden kann. Bevor auf bestimmte authentische Texte
bzw. Textsorten eingegangen wird, wollen wir uns kurz mit einigen (zu
unterscheidenden) Begriffen, Vorgehensweisen und Kriterien befassen.

2. DER TEXT UND SEINE FUNKTION IM FU

Ein Text ist “ecine begrenzte Folge von sprachlichen Zeichen, die in sich
Kohérent ist und die als Ganzes eine erkennbare Funktion signalisiert”
(Brinker, 1998, S. 17). Brinker erklért, dass der Text die kommunikative
Einheit der Sprache ist, weil sprachliche Kommunikation sich in Form von
Texten vollzieht. Ein Brief, ein Witz oder ein Buch kann als ein Text
angesehen werden, denn sie sind alle kommunikative Ereignisse. Nach
Edelhoff (1985, S. 8) ist der Text das -eigentliche Vehikel des
Fremdsprachlernens. Dies gilt besonders fiir Fremdsprachen, die in dem
jeweiligen Land weniger populédr sind bzw. nicht so verbreitet sind, denen
man nicht so oft wie anderen — sei es im Fernsehen, durch andere Medien
oder durch Touristen — begegnen kann. Beziiglich der Eigenschaften und
Bedeutung von schriftlichen Texten als Lernmateriel erklért Storch (2001, S.
125):

Leser haben Zeit. Die Textinformation ist nicht fliichtig wie bei

gesprochener Sprache, sie ist dem Leser vielmehr bestdndig prdsent,

sodass er sich ohne Zeitdruck auf einen  geschriebenen Text

konzentrieren kann. .... Bei einem schriftlichen Text hat der

Leser/Lerner alle Informationen in ihrem rdumlichen Neben- und

Miteinander vor sich. Er braucht der Text nicht linear zu lesen,
sondern kann innerhalb des Textes springen: von Abschnitt zu
Abschnitt, von Zwischeniiberschrift zZu Zwischeniiberschrift, von
Textanfang zu Textende und umgekehrt usw.

Genau durch diese oben genannten Eigenschaften eines schriftlichen Textes,
dass er also nicht fliichtig ist, dass er nicht linear bearbeitet werden muss,
eignet er sich auch fiir den Grammatikbereich des Fremdsprachenunterrichts.
Denn besonders in diesem Bereich werden unseres Erachtens viel zu wenige
Texte eingesetzt. Dieser Bereich stiitzt sich mehr auf unabhingige, sinnlos
aneinandergereihte Sétze, in denen nur die einfache Gebrauchsweise der
jeweiligen Struktur gezeigt, aber der kontextuelle Hintergrund total
vernachléssigt wird. Durch solche Beispiele sieht der Lerner zwar, wie man



ein ,,Perfekt oder ein ,Futur I bildet, aber er kann nicht erschlieBen
warum, wann und in welchen Zusammenhang man diese Struktur tatsachlich
braucht. Wir sind der Ansicht, dass durch den Einsatz gut ausgewihlter
authentischer Texte dies auf einer natiirlichen Ebene vermittelt werden kann.

2.1 Lerntexte und Verstehenstexte

Um einen Text richtig einsetzen und den erhofften Effekt erzielen zu
konnen, muss  sich  der Lehrende dessen  Funktion im
Fremdsprachenunterricht bewusst sein und diesen funktionsgerecht
einsetzen. Aus didaktischer Sicht unterscheidet man beziiglich der Funktion
von Texten zwischen ,,Lerntexte und ,,Verstehenstexte™. Diese Unterteilung
bringt auch unterschiedliche Bearbeitungsweisen und anzustrebende Ziele
mit sich. So werden Lerntexte inhaltlich und sprachlich bis ins Detail
erarbeitet und der neue Lernstoff wird geiibt, wobei die Inhaltsebene eines
Textes eher im Hintergrund steht und man sich mehr auf die Formebene
konzentriert. Lerntexte sind in der Regel von den Lehrbuchautoren verfasste,
didaktisch konzipierte Texte, die einen intensiven Gebrauch der jeweiligen
Struktur zeigen, jedoch einen kiinstlichen Beigeschmack hinterlassen. Nach
Solmecke konnen solche Texte die Lerner demotivieren, da auch Anfangern
schnell klar sein wird, dass es sich nicht um “richtiges Deutsch” handelt
(1993, S. 40).

Bei ,Verstehenstexten“ handelt es sich um Texte, in denen die
Verstehensabsicht bzw. die Inhaltsebene im Vordergrund steht. D.h. der
Aufbau des Globalverstindnisses wird in erster Linie angestrebt und das
Detailverstehen wird je nach Bedarf und Ziel des Unterrichts erweitert. Hier
gibt es in der Regel keine einzuiibenden Strukturen.

Zwar wurde beziiglich der Bearbeitung von Lerntexten erklért, dass die
Inhaltsebene eher im Hintergrund steht, dies sollte aber nicht heilen, dass
kein Globalverstindnis aufgebaut werden muss. Auch wenn in Lerntexten
unser Augenmerk auf den einzuiibenden Strukturen bzw. Vokabeln liegt, ist
ein Globalverstindnis vonndten, da es den Lernenden ermdoglicht, die
Zusammenhénge der Strukturen zu verstehen. Die Vorgehensweise sollte
sich von der pragmatischen Ebene (Bestimmung der Textsituation, Textsorte
und -funktion), Inhaltsebene (Globalverstindnis) hin zur Formebene
(Fokussierung auf die grammatischen Strukturen, Satzmuster etc.; vgl.
Storch, 2001, S. 124) erweitern. Nur so kann der Grammatikbereich von
einer mechanischen und dem Lerner sinnlos erscheinenden Vorgehensweise
befreit werden. Um den Ubergang auf die Formebene zu beschleunigen,
sollte mit (authentischen) Textsorten gearbeitet werden, die dem Lerner
bekannt sind und die die gewiinschten Strukturen beinhalten. Um auf die
anfangs erwdhnten Frage, ob und in wie weit authentische Texte im
Grammatikunterricht eingesetzt werden konnen, eine gerechte Antwort



geben zu konnen, miissen besonders bei der Textauswahl manche Kriterien
beriicksichtigt werden, auf die im Folgenden kurz eingegangen wird.

Beziiglich des Einsatzes authentischer Texte gibt es immer wieder den
Einwand, dass authentische Texte — besonders fiir Anfanger — zu schwierig
seien. So sehr dieser Einwand auf den ersten Blick gerechtfertigt erscheinen
mag, ist dem Folgendes zu entgegnen,

e meistens ist nicht ganz klar, was unter ,,authentischen Texten* zu
verstehen ist.

,In Lehr-/Lernkontexten versteht man darunter Texte, die nicht speziell fiir
den Unterricht mit Deutschlernerinnen verfasst wurden, sondern sich auch
an Muttersprachler richten, wie zum Beispiel Zeitungsartikel, Schilder,
Fahrpline oder Informationsbroschiiren” (Ferling, 2008, S. 62).

e ¢s besteht die Tendenz ,,authentische Texte* auf literarische Texte zu
beschrinken.

Oftmals verlieren wir die Vielzahl der verwendbaren Textsorten aus dem
Blickfeld, denn authentische Texte sind nicht nur literarische Werke,
Zeitungsartikel, sondern ebenso ,Kurztexte® wie Schilder, Prospekte,
Aufschriften oder Etiketten auf Lebensmittelverpackungen. Es ist also zum
einen sehr gut moglich, durch die Wahl der Textsorte dem Kenntnisstand der
Lernerinnen angemessen Rechnung zu tragen (vgl. Ferling, 2008, S. 62).

e es ist in der Verantwortung des Lehrers, das angemessene Material
bzw. einen angemessenen Text auszuwéhlen. D.h. die Schuld des
Lehrers, der ein falsches Material bzw. einen falschen Text
ausgewdhlt hat, disqualifiziert das entsprechende Material.

Niemand zwingt den Lehrer, in die Klasse mit Goethes ,,Faust* und anderen
gehobenen Texten oder mit einem Artikel aus der ,,ZEIT* zu kommen und
die Schiiler zu quilen. Er muss sich im Klaren sein, ,,wie“ er ,was"
auswihlen muss. Hier treten zwei Begriffe ,,Textschwierigkeit® und
»lextangemessenheit® in den Vordergrund.

2.2 Textschwierigkeit und -angemessenheit

Sind authentische Texte an sich schwieriger als didaktische Texte oder wann
ist ein Text als schwierig einzustufen?

Die Schwierigkeit eines Textes kann nicht nur durch die darin
vorkommenden sprachlichen Merkmale bestimmt werden. Der Leser/Lerner
spielt hier auch eine groe Rolle. Oftmals stehen wir als Lehrkraft der
Situation gegeniiber, dass ein Text unter Gruppen mit gleichen Sprachniveau
fiir die einen leichter zu entschliisseln ist als fiir die anderen. Es sind also
mehr Faktoren im Spiel als nur die sprachlichen Merkmale des jeweiligen



Textes. Die Textschwierigkeit ergibt sich ,,... aus dem Zusammentreffen
eines Textes mit bestimmten Eigenschaften und eines Horers/Lesers mit
einem bestimmten Niveau der Sprachkenntnisse, des Vorwissens und der
Verstehensstrategien. Ein Text ist daher nicht an sich, sondern stets mit
Bezug auf einen bestimmten Rezipienten schwierig oder leicht, verstandlich
oder weniger verstiandlich” (Solmecke, 1993, S. 34).

Ein weiterer Faktor, der hier ins Spiel kommt ist die Textangemessenheit
zumal ,die  Entscheidung, ob ein authentischer Text im
Fremdsprachenunterricht eingesetzt werden soll oder nicht, [...] in jedem
Falle davon abhingig gemacht werden [sollte], ob derselbe angemessenes
Verstehen bei den Lernenden garantiert” (Nebe-Rikabi, 1997, S. 3). Wie die
Textschwierigkeit ist auch die Textangemessenheit variable und hingt vom
anzunehmenden Sachstoffwissen, vom vorhandenen sprachlichen Niveau,
vom Vorwissen, von Leseerfahrung und von Verstehensstrategien ab (vgl.
Nebe-Rikabi, 1997, S. 7).

In Anlehnung an Miiller-Michaels (1993, S. 8) Kriterien — die sich eher auf
die Auswahl von literarischen Texten beziehen — mochten wir hier noch die
“Exemplaritdt” nennen. Darunter ist zu verstehen, dass der ausgewihlte Text
die Eigenschaften seiner Sorte widerspiegeln sollte. In unserem Fall heif3t
das, dass z.B. ein Mérchen, das wir als Lerntext einsetzen mochten, auch die
textsortenspezifischen Merkmale und Strukturen (z.B. Préteritum) aufweisen
miissen.

3. AUSGEWAHLTE TEXTSORTEN

Eine Textsorte umfasst alle diejenigen Texte, welche die gleiche
kommunikative Funktion realisieren, dhnlich strukturiert sind und in einem
iibereinstimmenden Kontext stehen.

Authentische Texte sind nicht speziell fiir Sprachlerner geschrieben, sondern
fir Sprecher der Sprache. Als Lehrer haben wir selbst erlebt, dass die
Studenten mehr Interesse zeigen, wenn sie mit den aktuellen Texten aus
einer Zeitung, einem Magazin etc. bzw. aus dem realen Leben arbeiten.
Deswegen haben wir 9 Textsorten (Mérchen, Tagebuch, Inhaltsangabe,
Kleinanzeige, Protokoll, Horoskop, Kochrezept, Gebrauchsanleitung und
Wetterbericht) ausgewihlt, die bestimmte Grammatikstrukturen oder
sprachliche Muster aufweisen. Wir méchten nochmals betonen, dass es nicht
heifit, dass z.B. jedes Mirchen, jede Kontaktanzeige fiir jede Gruppe
geeignet ist und die Auswahl unter bestimmten Kriterien (Sprachkenntnisse
der Lerner, Alter, Vorwissen, Textsorte usw.) geschehen muss.

3.1 Miirchen

Die sprachlichen Eigenschaften: Die Marchensprache enthilt eine gewisse
Formelhaftigkeit ("Es war einmal”...) und wiederkehrende Formulierungen.



So gibt die Sprache dem Miérchen auch Struktur. Die Sitze stehen im
Préteritum. Wiederholungen von Spriichen, Reden, Formeln oder Wiinschen
und Gebeten werden im Mérchen eingebaut.

Fir die Lernziele “Forderung der miindlichen Ausdrucksfihigkeit,
Forderung der Lesekompetenz, Wortschatzerweiterung, kreatives Schreiben”
konnen Mérchen im Unterricht verwendet werden. Als Beispiel findet man
unten einen Abschnitt aus dem Mairchen “Die Bremer Stadtmusikanten®.
Neben der Zeitform Priteritum konnen die Lernenden anhand der “Bremer
Stadtmusikanten” die Namen der Tiere erfahren, welche Laute sie machen,
die Adjektive usw. iiben. Die Sétze, die im Préteritum gebildet sind, sind
unterstrichen, um sie hervorzuheben.

DIE BREMER STADTMUSIKANTEN

Es hatte ein Mann einen Esel, der schon lange Jahre die Sdcke unverdrossen
zur Miihle getragen hatte, dessen Kréfte aber nun zu Ende gingen, so dass er
zur Arbeit immer untauglicher ward. Da dachte der Herr daran, ihn aus dem
Futter zu schaffen, aber der Esel merkte, dass kein guter Wind wehte, lief
fort und machte sich auf den Weg nach Bremen. Dort, meinte er, konne er ja
Stadtmusikant werden. Als er ein Weilchen gegangen war, fand er einen
Jagdhund auf dem Wege liegen, der jappte wie einer, der sich miide gelaufen
hat. ,,Nun, was japst du so?* fragte der Esel. ,,Ach“, sagte der Hund, ,,weil
ich alt bin und jeden Tag schwicher werde... Und weil sie miide waren von
ihrem langen Weg, schliefen sie auch bald ein. Als Mitternacht vorbei war
und die Riuber von weitem sahen, dass kein Licht mehr im Haus brannte,
auch alles ruhig schien, sprach der Hauptmann: ,,Wir hitten uns doch nicht
ins Bockshorn jagen lassen sollen®, und hief3 einen hingehen und das Haus
untersuchen ... (www.goethe.de).

Wie oben schon erwahnt wurde, konnen die Lernenden anhand von diesem
Mirchen sowohl die Geschichte selbst als auch die grammatischen
Strukturen im Préteritum erfahren.

3.2 Tagebuch

Die sprachlichen Eigenschaften: Das Tagebuch wird immer in der Ich-
Form geschrieben, das heift, man spricht mit sich selber. Sinnvoll ist es,
das Datum zu Beginn eines Eintrags zu vermerken, damit man die Gedanken
und Geschichten zeitlich einordnen kann. Die Sitze stehen meistens in der
Zeitform Perfekt und/oder Priteritum. Das Priteritum verwendet man meist
in Schrift- und Alltagssprache fiir Erzéhlungen. Mit der Zeitform Perfekt
erzéhlt man die vergangenen Ereignisse, die erst vor Kurzem geschehen sind
und noch bis in die Gegenwart einwirken. “Der Stil eines Tagebuchs kann
sehr unterschiedlich sein; mdglich ist alles von der anspruchslosesten


http://www.goethe.de/

Alltagsprosa  bis zur Hohe des  sprachlichen  Kunstwerkes”
(www.wikipedia.org).

Fiir die Lernziele “Forderung der Lesekompetenz, Wortschatzerweiterung
und die Zeit Formen Préteritum und Perfekt” kann ein Tagebuch im
Unterricht verwendet werden. Als Beispiel steht unten ein Teil des sehr
bekannten Tagebuchs, das “Tagebuch der Anne Frank”. Die Sitze, die im
Priteritum und Perfekt gebildet sind, sind unterstrichen, um sie
hervorzuheben.

Liebe Kitty,
Samstag, 20. Juni 1942

Zuerst will ich meine Lebensgeschichte erzdhlen. Als meine Eltern
heirateten, war mein Vater 36, meine Mutter 25 Jahre alt. Meine Schwester
Margot ist im Jahre 1926 in Frankfurt am Main geboren. Am 12. Juni 1929
bin ich dort geboren. Da wir Juden sind, emigrierten wir im Jahre 1933 nach
Holland. Dort wurde mein Vater Direktor der Firma Travis A.-G. Die Travis
A.-G. arbeitete eng mit der Firma Kolen u. Co. in demselben Gebidude
zusammen. Unsere Familienmitglieder, die in Deutschland zuriickgeblieben
waren, wurden von den Hitler-Faschisten verfolgt. 1938 fliichteten die
beiden Briider meiner Mutter nach Amerika. Meine GrofSmutter kam zu uns.
Sie war damals 73 Jahre alt. Nach 1940 kamen fiir uns schlechtere Zeiten.
Erst kam der Krieg, dann zogen die Deutschen in Holland ein. Sie erlieen
immer neue Gesetze und fiir die Juden wurde es besonders schlimm. Sie
mussten den Stern an der Kleidung tragen, sie mussten ihre Fahrrader
abgeben, sie durften nicht mehr mit der Stralenbahn fahren, mit dem Auto
schon gar nicht. Juden durften nur von 3 bis 5 Uhr einkaufen... (Www.sos-
halberstadt.bildung-lsa.de).

Anhand von diesem Tagebuch ist es moglich fiir die Lernenden
Informationen tber diese bekannte Geschichte zu bekommen und die
Zeitformen Priteritum und Perfekt zu lernen. Natiirlich kénnen sie auch
viele neue Worter lernen wie z.B. Juden, fliichten, emigrieren, Gesetz,
Vergniigungsstitten.

3.3 Inhaltsangabe

Die sprachlichen Eigenschaften: Die Inhaltsangabe muss mit eigenen
Worten formuliert werden (keine Sétze abschreiben). Sie wird sachlich und
niichtern geschrieben. Sie wird immer im Prisens geschrieben. Sprachliche
Ausschmiickungen sollen nicht verwendet. Anhand einer Inhaltsangabe
konnen die Lernenden die Zeitform Prédsens liben und neue Worter lernen.
Unten findet man die Inhaltsangabe von dem Film “Almanya-Willkommen
in Deutschland” als Beispiel. Die Verben im Présens sind unterstrichen, um
sie hervorzuheben.



ALMANYA-WILLKOMMEN IN DEUTSCHLAND

...Gemeinsam fliegt die Grofifamilie in die Tiirkei und macht sich in einem
Kleinbus auf den Weg nach Ostanatolien ins alte Heimatdorf, um das neu
erstandene Haus zu besichtigen. Hiiseyin errdt Canans Schwangerschaft und
reagiert verstidndnisvoll. Die Familie iiberlegt, wie man auf die Einladung an
Hiseyin reagieren Soll, auf einer offiziellen Dankveranstaltung fiir
Gastarbeiter in Schloss Bellevue eine Rede zu halten. Auf der weiteren Fahrt
stirbt Hiiseyin plotzlich. Da er zuletzt den deutschen Pass hatte, verweigern
die tiirkischen Behorden eine Beerdigung auf einem islamischen Friedhof.
Die Familie bringt seinen Leichnam in sein altes Dorf und beerdigt ihn in
heimischer Erde. In Cenks Augen sind alle Generationen der Familie in
ihren verschiedenen Alterszustinden um das Grab versammelt. Das von
Hiiseyin erstandene Haus erweist sich als Ruine. Sein in Deutschland
arbeitsloser Sohn Muhamed beschlieit in der Tiirkei zu bleiben, um es
wiederaufzubauen. Der Rest der Familie kehrt nach Deutschland zuriick. Der
Kleine Cenk hélt vor Bundeskanzlerin Angela Merkel die Rede, die Hiiseyin
vorbereitet hatte (de.wikipedia.org).

3.4 Kleinanzeige

Die sprachlichen Eigenschaften: Viele Wissenschaftler, die sich mit der
Untersuchung der Wortartenverteilung in der Werbesprache beschéftigen,
betonen die besondere Rolle der Adjektive in Werbeanzeigen (Rémer, 1968,
S. 77). Als Beispiel ist unten eine Kleinanzeige fiir ein Haus zu finden. Die
Adjektive (Nominativ, Steigerung, Deklination) sind unterstrichen, um sie
hervorzuheben.

Objektbeschreibung:

Ihr neuer Hauswirtschaftsraum wird Sie begeistern. Mit einer GroBe von ca.
10 m2 finden Waschmaschine, Trockner, Gefrierschrank und Biigelbrett
mehr als reichlich Platz. Und gleich von Threr Kiiche aus begehen Sie Thre
gerdumige Abstell- oder Vorratskammer. Eine hochwertige Marmortreppe
fihrt Sie in die erste Etage. Dort finden Sie neben dem riesigen
Schlafzimmer noch zwei Kinderzimmer und ein gerdumiges Bad vor. Hell
durch Tageslicht und Beleuchtung, mit liebevollen Details, weilen Fliesen,
Eckbadewanne, (Anschliife fiir Dusche vorhanden) Hénge-WC und Bidet
ausgestattet, konnen Sie hier Thren neuen Korperpflegetempel genielen. Hier
befindet sich noch ein weiterer Abstellraum fiir Staubsauer & Co. Sie wollen
noch mehr Platz? Sie wollen ein Dachstudio? Kein Problem. Der Spitzboden
bietet Ihnen noch eine zusitzliche Ausbaureserve. Fiir eine angenehme
Wirme in Threm neuen Haus sorgt eine sparsame Gaszentral-Heizung. Die
Warmwasserversorgung erfolgt effizient {iber die Heizung. Das Géste-Bad,
die Kiiche, die Diele und das Badezimmer verfiigen zusétzlich iiber eine
angenehme FuBbodenerwarmung. (Www.ebay-kleinanzeigen.de).



https://de.wikipedia.org/wiki/Ostanatolien
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3.5 Protokoll

Die sprachlichen Eigenschaften: Die Sprache des Protokolls ist sachlich,
ohne Wertungen und préazise, auch z. B. bei weniger ernsten oder ernst
gemeinten Redebeitrdgen. Die Sitze sind kurz und klar. Eine haufig benutzte
stilistische Form im Protokoll ist die indirekte Rede. Gesprichsbeitrage
werden nur in ganz seltenen Féllen wortlich wiedergegeben. Ein
Verlaufsprotokoll konnte wie folgt aussehen:

Tagesordnung: Wintersporttag im laufenden Schuljahr

Frau Honscheid fiihrt aus, dass es im Moment nur geringes
Schiilerinteresse  fiir die  Abhaltung des geplanten
Wintersporttages gebe. Daher miisse wohl eine Absage in
Betracht gezogen werden. Dagegen stellt Hr. Aberle
(Verbindungslehrer) fest, dass dafiir allein die Art der
Durchfiihrung in diesem Jahr verantwortlich sei. Die Schiiler
sollten weiterhin frei zwischen den Angeboten wihlen und
nicht an den Klassenverband gebunden sein. Hr. Rumpf
betont, dass eine Abstimmung in der SMV sich allein gegen
diese Art der Durchfithrung ausgesprochen habe... Hr. Meier
stellt den Antrag folgende Empfehlung an die
Gesamtlehrerkonferenz auszusprechen:

"Die Gesamtlehrerkonferenz moge beschlieBen, dass die
Schiiler frei zwischen den verschiedenen Angeboten wéhlen
diirfen."

Abstimmung: 7:2:3

Der Antrag ist angenommen...

Leiter Schriftfiihrerin Lehrervertreter

(www.teachsam.de)

Anhand von unterstrichenen Verben, die in der Konjunktivform stehen,
konnen die Lernenden die grammatischen Strukturen in einem Text des
realen Lebens besser verstehen.

3.6 Horoskop

Die sprachlichen Eigenschaften: Neben der sehr hdufig verwendeten
Direktadressierung mit “Sie” findet sich auch die indirekte Form der
imperativischen Adressierung mit Hilfe des Infinitivs. Als Beispiel stehen
unten zwei Horoskope von einer aktuellen Internetseite, und die Imperativ-
und Prisens-Strukturen sind unterstrichen, um sie hervorzuheben.


http://www.teachsam.de/

Tageshoroskop
Was sagen die Sterne?

Lesen Sie, was die Astrologie iiber den Tag sagt, was Sie beruflich und
privat erwartet und worauf Sie achten sollten. Thr personliches Horoskop bei
20 Minuten Online auf einen Blick.

Fische, 20.2. - 20.3.
Sonntag, 10. April 2016

Sie fiihlen sich heute unpasslich und schlapp. Akzeptieren Sie dies, denn Sie
konnen es nicht dndern. Génnen Sie sich unbedingt Ruhe und setzen Sie sich
nicht unndtigem Stress aus. Dies beinhaltet auch neue Bekanntschaften.
Bewegen Sie sich heute nur im vertrauten Umfeld und génnen Sie sich
entspannte Stunden im Kreise IThrer Liebsten. Falls Sie Verdnderungen
geplant haben, warten Sie mit diesen unbedingt noch ab, bis Sie Thre Krifte
wieder gesammelt haben.

Stier, 21.4. - 20.5.
Sonntag, 10. April 2016

Da funkt und blitzt es heute in und aus Ihrem Kopf. Ob nun grandiose Ideen,
Plane fiir private Unternehmungen mit Freunden oder der Drang sich einfach
weiterzubilden — versuchen Sie so viele Dinge wie moglich umzusetzen,
denn diese Energie sollten Sie nutzen. Denken Sie aber auch daran Ihrem
Verstand Pausen zu gonnen, denn sonst gibt es einen Kurzschluss. Am
Besten ldsst es sich bei einem Spaziergang oder leichter sportlicher
Betdtigung abschalten (http://www.20min.ch).

3.7 Kochrezept

Die sprachlichen Eigenschaften: “Es ist wichtig, das Kochrezept prézis und
S0 kurz wie moglich zu formulieren: Anweisungen werden durch kurze und
einfache Infinitivkonstruktionen formuliert, Artikel fallen oft weg,
Abkiirzungen der Mengenbezeichnungen usw.” (Antonsen, 2015, S. 8). Es
ist moglich, ein Kochrezept fiir das Thema “Passiv” und ,,Prisens zu
benutzen. Unten findet man zwei Beispiele dafiir und die Strukturen sind
unterstrichen, um sie hervorzuheben.

Obsttorte:

Zutaten: 2 Eiweil3, 2 Eidotter, 100 g Kristallzucker, 1/16 | Wasser, 1/2 TL
Backpulver, 1EL Marillenschnaps, 90 g Mehl (glatt), 1 Péackchen
Vanillezucker, 1/16 1 Ol. Zum Bestreichen: 70 g Himbeermarmelade


http://www.20min.ch/leben/horoskop/
http://www.20min.ch/

Fiir den Obstbelag: 1 Handvoll Himbeeren, 1 Handvoll Brombeeren, 1/2
Zuckermelone, 2 Stiick Mandarinen. Zum Uberziechen: 1 Pickchen
Tortengelee

Zubereitung: Fiir die Obsttorte zundchst den Biskuitteig vorbereiten. Dazu
das Eiweill steif schlagen. Mit dem Handmixer das Eigelb mit dem
Vanillezucker, Wasser, Ol und einem Schuss Marillenschnaps schaumig
rithren. Das Backrohr auf 180°C Umluft vorheizen. Das Backpulver mit dem
Mehl versieben. Nun das geschlagene Eiklar abwechselnd mit der Mehl-
Backpulver-Mischung unter die Dottermasse heben. Eine Tortenform
ausfetten, die Biskuitmasse einfiillen und ca. 20 Minuten backen lassen. Die
Melone schilen und in kleine Stiickchen schneiden. Die Mandarine schélen
und in Spalten trennen, Beeren waschen ... (www.ichkoche.at).

Rotweinkuchen

Zutaten: 250gr Butter, 250gr Zucker, 250gr Mehl, 1/8 Liter Rotwein 1
Teeloffel Zimt, 4 Eier, 3 Teel6ffel Kakao, 150gr Schokostreusel, 1 Pickchen
Backpulver, 1 Péackchen Vanillezucker, Puderzucker und Rotwein fiir die
Glasur

Anleitung: Butter, Zucker, Mehl, Eier und Wein werden in einer groflen
Schiissel gut verrithrt. Dann wird der Zimt, Kakao, die Schokostreusel, das
Backpulver und der Vanillezucker in den Teig gegeben. Dieser Teig wird
dann in eine gut gebutterte Kuchenform gefiillt und wird ca. eine Stunde
gebacken. Nach dem Backen wird der Kuchen mit einem Guss aus
Puderzucker und Rotwein glasiert. Wenn der Kuchen kiihl ist, wird er in
Stiicke geschnitten (www.blogs.jccc.edu).

3.8 Gebrauchsanleitung

Die sprachlichen Eigenschaften: Die Sdtze werden kurz und prignant im
Imperativ und/oder Passiv geschrieben. Genaue zutreffende Verben werden
verwendet. Unten findet man die Gebrauchsanweisung von Samsung galaxy
ace 4 9357f.

SIM- oder USIM-Karte und Akku entfernen:

Nehmen Sie die riickwértige Abdeckung ab. Nehmen Sie den Akku heraus.
Nehmen Sie die SIM- oder USIM-Karte heraus.

Speicherkarte installieren:

Achten Sie darauf, dass Sie die Speicherkarte mit der richtigen Seite
einsetzen. Nehmen Sie die riickwértige Abdeckung ab. Setzen Sie eine
Speicherkarte mit den goldfarbenen Kontakten nach oben ein. Bringen Sie
die rickwartige Abdeckung wieder an.

Speicherkarte entfernen:


http://www.blogs.jccc.edu/

Bevor Sie eine Speicherkarte entnehmen, miissen Sie sie zum sicheren
Entfernen im Gerédt deaktivieren. Nehmen Sie die riickwirtige Abdeckung
ab. Ziehen Sie die Speicherkarte heraus. Bringen Sie die riickwirtige
Abdeckung wieder an. (www.handy-deutschland.de).

3.9 Wetterbericht

Die sprachlichen Eigenschaften: Die Séitze werden im Prisens gebildet und
Adjektive konnen auch verwendet werden. Unten sind einige Wetterberichte
zu finden.

Die Aussichten:

Am Dienstag ziehen iiber den Norden und die Mitte von Deutschland
Wolken mit vereinzeltem Regen hinweg. Im Siiden ist es heiter oder locker
bewolkt und durchweg trocken. Die Luft erwdrmt sich auf 9 bis 17 Grad.
Am Mittwoch wandern iiber den Norden und Osten weitere Wolken hinweg,
Schauer gibt es dabei kaum. Nur an der Ostsee_scheint zeitweise die Sonne.
Im Westen und Siiden ist es dagegen heiter oder locker bewdolkt und
durchweg trocken. Nur im Siidwesten werden die Wolken zahlreicher. Die
Temperaturen steigen auf 9 bis 19 Grad. Am Donnerstag ist es nach teils
leichtem Nachtfrost tagsiiber heiter oder locker bewolkt und trocken. Die
Temperaturen klettern auf 11 bis 21 Grad. Am Freitag ist es vom
Schwarzwald bis nach Schwaben und an den Alpen leicht wechselhaft mit
Regen oder gewittrigen Schauern. Sonst bleibt es noch locker bewélkt und
trocken. Die Temperaturen erreichen 11 bis 22 Grad. Am Wochenende
erfasst uns erneut Polarluft mit vielen Wolken und Schauern
(www.wetter.net).

4. SCHLUSSFOLGERUNG

Dass die Grammatik im Fremdsprachenunterricht eine spezielle Rolle
einnimmt, ihm zum Teil eine tiberbewertete Relevanz zugesprochen wird, ist
wohl unumstritten, aber die Fragen wie, wie viel und nach welcher
Progression die Grammatik zu lehren ist, bleiben oft unbeantwortet. Wir
haben hier versucht zu zeigen, dass man durch den Einsatz von
authentischen Texten der verschiedensten Textsorten, den zu oft verhassten
und fir zu schwierig gehaltenen Grammatikunterricht leichter gestalten
kann. Sie ermoglichen eine natiirlichere und kontextgebundene Vermittlung
der jeweiligen Strukturen. Die Lerner konnen durch Einsatz solcher Texte
den natiirlichen Gebrauch und den Zusammenhang der jeweiligen Struktur
mit anderen Strukturen erschlieBen. Denn in der Regel ist das Problem nicht
das Erlernen einer Grammatikstruktur, sondern deren Einsatz und natiirlicher
Gebrauch in einer Kommunikationssituation. Das heifit aber nicht, dass nur
authentische Texte eingesetzt werden sollen. Der Lehrer muss sich iiber die
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Vorteile der jeweiligen Materialien im Klaren sein und diese auch
zielgerichtet einsetzen konnen. Besonders als Zusatzmaterialien zur
Vertiefung und Befestigung der jeweiligen Strukturen eignen sich
authentische Texte sehr gut. Es besteht aber die Tatsache, dass auf die
Lehrperson viel Miihe zukommt, denn die passenden Texte zu den
jeweiligen Grammatikphdnomenen zu finden, ist eine zeitaufwéndige Arbeit,
die sich aber auf jeden Fall lohnt. Abgesehen davon ist das Internet die
grofte Bibliothek hinsichtlich authentischer Texte. Damit wird die Arbeit
erleichtert, und man kann eine vielféltige Auswahl anbieten.
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WORTSCHATZLERNEN IM FREMDSPRACHENUNTERRICHT:
EIN VORSCHLAG ANHAND VON GEHIRNGERECHTEM LERNEN

Prof. Dr. Ergiin SERINDAG
Cukurova-Universitit

1. EINLEITUNG

Die Menschen lernen in der Schule bzw. wihrend des Studiums eine Menge,
doch leider konnen sie das angehdufte Wissen meist nicht einsetzen oder
zumindest nicht zusammenhingend wiedergeben. Das fiihrt oft dazu, dass
sie wenig Freude am Lernen empfinden und das meiste schnell wieder ver-
gessen.

Vor allem sind diese Folgen grofer, wenn es um das Lernen einer
Fremdsprache geht, wobei man in erster Linie nach der Aufgabe strebt, dem
Lernenden eine mdglichst vollstindige zielsprachliche Kompetenz, also die
vier Grundfertigkeiten Sprechen, Horen, Schreiben und Lesen, zu vermitteln,
die dem Lerner ermdglichen sollen, sich durch Erfragen, Beantworten,
Behaupten, Begriinden, Versprechen, Ablehnen usw. mit seiner
fremdsprachlichen Umwelt auseinanderzusetzen, und das wird heute von
Theoretikern und  Praktikern  des  Fremdsprachenunterrichts  als
selbstverstiandlich angesehen (vgl. Doy¢, 1989, 127; Engel, 1979, 50; Balci,
1990, 267).

In diesem Zusammenhang liegt es auf der Hand, dass der Lernende neben
einer ausgebauten grammatischen Kompetenz auch einen reichhaltigen
fremdsprachlichen Wortschatz beherrscht.  Aber fast jedem DaF-
Unterrichtenden ist jedoch bekannt, dass dies trotz intensiven
Deutschunterrichts kaum gelingt und dass Defizite im Bereich der
Vokabelkenntnisse sowohl rezeptive Fertigkeiten (Hor- und Leseverstidndnis)
als auch produktive Fertigkeiten (Sprechen und Schreiben) verhindern. Mit
anderen Worten also, es wurde zwar gelehrt, aber nicht gelernt: Nach
(Franke, 2008, 10)

Obwohl Lehrern wie auch Lernern hdufig bewusst ist, dass es sich um
einen zentralen Punkt handelt, wird das systematische und gezielte
Wortschatzlernen im Unterricht hdufig nicht thematisiert. In der Regel
beschrdnken sich Hilfestellungen der Lehrer auf wenige Hinweise, wie
z.B. dass beim Lesen eines Textes Worter aus dem Kontext erschlossen
werden konnen, dass Worter anhand ihrer Struktur analysiert und
erraten werden konnen oder auf die Demonstration der Verwendung
von Warterbiichern. Mit dem hduslichen Vokabellernen werden Lerner
hdufig komplett alleine gelassen.



Besonders die AuBerung ,,Die Grammatik verstehe ich ja, aber ich kenne
keine Worter seitens des Lernenden kann man immer wieder horen, wenn
sie zu freier Textproduktion oder Textrezeption aufgefordert werden. Diese
AuBerung bedeutet aber nichts anderes, als dass grammatisch falsche
Satzbildungen  die = Kommunikation  bzw.  Verstindigung im
fremdsprachlichen Wortschatz verhindern. Nach Freudenstein gesagt:
“Eigentlich sollte es sich ja inzwischen herumgesprochen haben, dass die
Grammatik sehr viel weniger wichtig fiir die Kommunikation ist als die
Kenntnis eines relevanten Wortschatzes. Ich kenne nicht eine einzige
Gesprachssituation, die wegen grammatischer Unsicherheit oder Unkenntnis
zusammengebrochen wére, wohl aber sehr viele Fille, wo die
Kommunikation wegen unbekannter Worter nicht zustande kam.”
(Freudenstein, 1992, S. 544f.; zit. nach Hong/Min, 2005, 59). Auch das
folgende Zitat betont die Wichtigkeit des Wortschatzlernens: ,,Man kann sich
in einer fremden Sprache auch dann verstindigen, wenn man ihre
Grammatik nur rudimentér beherrscht. Fehlen einem aber die Worter, ist die
Kommunikation unmdglich* (Quetz, 1998, 272).

Aus der soeben skizzierten Sachlage geht also hervor, dass die
Didaktisierung des Wortschatzes grundlegendes Ziel und Hauptaufgabe eines
Fremdsprachenunterrichts sein sollte. Aufgrund dessen ergibt sich mit Recht
die Frage, ob es {iberhaupt ein Wortschatzlehren und Wortschatzlernen geben
kann, das gehirngerecht ist. Die Antwort lautet ja, wenn es mit der
Arbeitsweise des Gehirns vereinbar ist. D.h. solche Lern- und Lehr-
Methoden bzw. Ansdtze sind gehirngerecht, wenn sie der natiirlichen
Arbeitsweise des Gehirns entsprechen.

Das Ziel der vorliegenden Arbeit besteht darin, fiir eine musterbezogene
Wortschatzvermittlung im Fremdsprachenunterricht einen \orschlag zu
machen, der, nach gegenwirtigem Verstindnis der Gehirnforschung
beziiglich des gehirngerechten Lernens, auf das Wortschatzlernen besonders
die Verkniipfung der neuen Informationen mit bereits vorhandenem Wissen
im Zusammenhang von sprachkontrastivem \orgehen zwischen der
Muttersprache und der Fremdsprache im Kontext des Fremdsprachenlernens
in den Vordergrund stellt und damit traditionelle Konzepte ergénzt.

2. DAS GEHIRN: ORGAN DES LERNENS

Obwohl es Lehrende gibt, die den praktischen Nutzen der Gehirnforschung
fiir das Lernen bezweifeln und jegliche Relevanz der Neurowissenschaften
fur die Didaktik kritisch verneinen, weil sie das Lernen als einen
vielschichtigen Prozess ansehen, der sich nicht auf die Verstirkung
synaptischer Verbindungen reduzieren ldsst (vgl. Roth 2011: 282ff.), ist die
Frage durchaus berechtigt, ob die Erkenntnisse der Gehirnforschung fiir ein
erfolgreicheres Lehren und Lernen umgesetzt werden konnen. Auf diese



Frage gibt Spitzer (2002: 19) die Antwort: ,,Wer lehrt, sollte etwas vom
Lernen und dem Organ des Lernens, dem Gehirn, verstehen®. Mit anderen
Worten gesagt: Die Gestaltung eines effizienten und effektiven Lernens setzt
unvermeidlich die Kenntnis iiber die im Gehirn beim Lernen ablaufenden
Prozesse voraus. Aus neurobiologischer Perspektive wird Lernen wie folgt
definiert:

Die bleibenden Spuren der fliichtigen Eindriicke von draufen in uns
haben einen Namen: Man spricht von Reprdsentationen der AufSenwelt.
Diese Reprdsentationen entstehen und dndern sich, und man
bezeichnet genau diese Vorgdnge als Lernen. Gehirne und deren
Bauteile, die Nervenzellen (Neuronen), sind darauf spezialisiert,
Reprdsentationen in Abhdngigkeit von der Umgebung auszubilden und
zu verdndern. Nervenzellen stehen fir bestimmte Aspekte der
Umgebung (...) (Spitzer, 2002: 12, zit. nach Franke, 2008: 5)

Die in dieser Definition erwéihnte Reprisentation ist ja nichts anderes als die
mentale Reprédsentation eines Objekts, iiber die die Beziehung zwischen
einem Zeichen und dem entsprechenden Objekt indirekt verlduft. Erst {iber
ein geistiges Konzept, 'Begriff' genannt, mit welchem das Objekt in Einklang
gebracht werden kann, wird die Zuordnung von Zeichen zu Objekten
ermoglicht, und dann wird der 'Begriff', Lexik genannt, im mentalen Lexikon
— dem Wortspeicher im Gehirn — gespeichert.

Im Gegensatz zu einem Worterbuch gleicht das mentale Lexikon einem
gigantischen Netzwerk, in dem iiber unzdhlige Verkniipfungen die richtigen
Worter und Ausdriicke blitzschnell zu Satzen kombiniert werden.

Die Vernetzung der Worter wird von Aitchison (1994, 228; wdrtlich
ibernommen von Meerholz-Hérle, 2008, 17ff) mit einem sehr
anschaulichen Bild beschrieben:

Sie vergleicht die Worter mit den Bewohnern einer Stadt, die in vielfdltigen
sozialen Beziehungen zueinander stehen. In jeder Stadt gibt es dabei
bestimmte Gruppen von Personen, die sehr hdufig miteinander zu tun haben
und sich relativ vertraut sind. Diese Personengruppen sind allerdings nicht in
sich geschlossen, denn es wird sicher immer auch Beziehungen der
Gruppenmitglieder nach auflen zu anderen Gruppen geben. Diese
Beziehungen sind vielleicht nicht so stark und vertraut wie diejenigen
innerhalb der eigenen Gruppe, aber sie sind dennoch vorhanden.

Aitchison tibertrigt dieses Bild auf die Speicherung und Vernetzung
von Wortschatz im  Gehirn. Worter sind die Bausteine
von Wortstddten’. Jede 'Wortstadt’ enthdlt unzdhlige Worter, die tiber
einzelne Merkmale miteinander verbunden sind, die aber auch
Verbindungen zu anderen 'Wortstidten’ eingehen konnen. Wie



zwischenmenschliche Beziehungen konnen sich auch die Beziehungen
zwischen Wortern verdndern. Allerdings weist Aitchison auf einen
wesentlichen — Unterschied zwischen ihren Wortstddten’ und
menschlichen Stddten hin: Ein abgespeichertes Wort wird immer und
auf jeden Fall mehr Verbindungen entwickeln als es einem einzelnen
Menschen je moglich wire.
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Abb. 1: Aitchison, 1994 S 228

Die in unserem Gehirn abgespeicherten Worter sind also auf vielfdltige
Weise miteinander vernetzt. Wenn ein Wort abgerufen wird, kommt es dabei
gleichzeitig zur Aktivierung der mit diesem Wort verbundenen anderen
Begriffe. Diese Tatsache kann man sich bei der Wortschatzvermittlung sowie
beim Einiilben von neuem Wortschatz zunutze machen. Wird neuer
Wortschatz im Zusammenhang mit schon bekannten Begrifflichkeiten
vermittelt bzw. geilibt, kann er so mit diesen schon vorhandenen
Bezugspunkten oder Wissensmustern vernetzt werden.

Beim aktiven oder passiven Sprachgebrauch werden die entsprechenden
Merkmale bzw. Reprisentationen, wie phonologische, orthographische,
syntaktische und semantische in den Netzwerken aktiviert. Angesichts der
zentralen Rolle der Worter beim Sprachgebrauch und im Kontext der
Thematik Wortschatzlernen dréngt sich offensichtlich die Frage auf,
inwieweit beim Erlernen des fremdsprachlichen Wortschatzes der
muttersprachliche Wortschatz mit aktiviert wird (vgl. Geissman, 2010).

3. SPRACHKONTRASTIVES WORTSCHATZLERNEN

Das folgende Zitat beschreibt das Hauptanliegen der vorliegenden Arbeit
deutlich:

,.Neue Erkenntnisse mit bereits vorhandenen zu vergleichen bedeutet, dem
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optimalen Sprachlernprozess etwas naher zu kommen* (Bottger, 2016, 22).

Denn es ist doch heute in der Fachdiskussion fast unbestritten, dass jede
Fremdsprache, die der Muttersprache folgt, auf der Basis dieser bereits
internalisierten Muttersprache erlernt wird, so dass manche Fehler in der
fremdsprachlichen  Produktion eines Lernenden, neben anderen
Einflussgrofien, zum Teil auch muttersprachlich bedingt sein konnen (vgl.
z.B. Rosler, 1994, 34f.; Balci, 1990, 261; Schlak, 2003, 4).

Uberzeugend sagt auch Apeltauer, dass ,,beim Erwerb einer zweiten Sprache
der Muttersprache eine Schliisselfunktion zu[kommt], da einerseits auf die
Fahigkeiten, die beim  Erstsprachenerwerb entwickelt — wurden,
zurlickgegriffen werden muss, andererseits die Entfernung bzw. Néhe zur
Zielsprache Auswirkungen auf den Lernprozess hat* (Apeltauer, 1987: 30).

Auf die Frage, inwieweit der muttersprachliche Wortschatz beim Erlernen
des fremdsprachlichen Wortschatzes mit aktiviert wird, kann man also mit
vorhandenen neurobiologischen und psycholinguistischen Erkenntnissen
zum Konstrukt des mentalen Lexikons eine Antwort finden.

Es gibt heutzutage eine sehr groBe und breite Ubereinstimmung dariiber,
dass sich die einzeln miteinander verbundenen Eintrdge in dem
netzwerkformigen mentalen Lexikon befinden und semantisch
zusammenhédngende Eintrdge, wie in Aitchisons Wortstddten, néher
beieinander liegen. In diesem so konstruierten Netzwerk werden ,,alle
Elemente, Einheiten und Strukturen der neuen Sprachen verankert™ (Neuner
2003: 19). Entsprechend der ,,Extended System Hypothesis* bedeutet dies
also, dass sich alle muttersprachlichen und fremdsprachlichen Warter den
gleichen Speicher teilen. Mit anderen Worten: Beim Erlernen
fremdsprachlicher Worter werden ,neue Reprdsentationen fiir bereits
vorhandene Konzepte gelernt (werden). Die Sprachen werden also nicht
getrennt gespeichert, sondern aufeinander bezogen* (Kazimiera 2013, 92f,;
vgl. auch Kersten 2010, 26; Stork 2003, 76f.).

Nach Levelt (1999), so in (Geissman, 2010), ist ein Wort aus einer Form,
einer Bedeutung und einem dahinter stehenden geistigen Konzept
zusammengesetzt. Die Form wird arbitrir und nach einer Konvention
innerhalb ,.einer Sprach- und Kulturgemeinschaft festgelegt®, so dass sie als
Bezeichnendes in einem arbitrdaren Bezug zu dem Bezeichneten steht. In
dieser Ausdruckseite sind die phonetisch-graphischen Merkmale tiber ein zu
lernendes Wort gespeichert, wihrend ,,Wortbedeutungen unsere geistigen
Konzepte in sprachlicher Form* reprisentieren. ,,Sie konnen konventionell,
individuell und kontextuell sein. In Wortbedeutungen ist das semantisch-
syntaktische Wissen abgelegt. Die kognitiv-konzeptuellen Strukturen sind
das Grundgeriist der Wortbedeutungen. Diese Strukturen enthalten unser
geistiges Wissen {liber die Welt sowie Erfahrungen und Gefiihle®.



Zusammenfassend kann man schlussfolgern: Da das Lernen von Wortern
von der Entstehung von Reprisentationen im mentalen Lexikon abhingt,
beschreibt man die komplexen Abldufe, die wiahrend des Lernens im Gehirn
stattfinden, auch mit der Metapher des vernetzten Lernens oder Denkens (vgl.
Spitzer 2002: 37). D.h. also, dass die ins Gehirn eingehenden Informationen
nicht beliebig und ziellos im Gehirn angehauft werden, sondern sie suchen
unter bereits vorhandenen Informationen Ankerplédtze, um sich mit denen
verbinden zu kénnen. So ein Prozess lduft auch beim Wortschatzlernen ab.

4. KONSEQUENZEN FUR WORTSCHATZLERNEN
4.1. Wortschatzlernen ist Kollokationslernen

Wortschatzarbeit ist  unbestritten ein  wichtiger Bestandteil des
Fremdsprachenunterrichts. Warum aber kénnen Fremdsprachenlernende die
gelernten Vokabeln beim Sprechen oder Schreiben oft nur falsch oder
iiberhaupt nicht einsetzen?

Es kommt héaufig vor, dass Worter falsch gelernt werden, z.B. isoliert als
Einzelwort. Folglich werden sie oftmals falsch angewendet. Eine gute
Begriindung hierfir ist, dass Warter meist nicht nur eine Bedeutung haben,
sondern immer auch in Beziehungen zu anderen Wortern stehen. Fir das
Abrufen von Wértern ist die Kenntnis iiber diese Beziehungen unabdingbar.
Der Lerner muss wissen, wie er die Worter kombinieren kann (vgl. Bohn
1999: 84).

Zum Beispiel einem tiirkischen Deutschlerner leuchtet es kaum ein, warum
man im Deutschen anstelle ,,*Er biirstet sich die Zdhne* die AuBerung LEr
putzt sich die Zdihne“ macht, wo ,, disler “ auf Tiirkisch Zdhne im Deutschen
und ,,fircalamak® auf Tiirkisch ,, biirsten im Deutschen heiflen. Ganz Kklar
versucht der Lerner, die einzeln gespeicherten Worter vom Speicher
abzurufen und diese Worter nach auswendig gelernten grammatischen
Regeln zusammenzusetzen. Anders ausgedriickt: Da er die Worter isoliert
lernt, kann er die Partnerschaften dieser Worter nur erraten — eine Situation,
die Interferenzfehler verursacht und auch zu Missverstindnissen oder
Verstehensblockaden fiihrt. Wenn also der tiirkische Deutschlerner diese
Worter gehirngerecht mit entsprechenden Kollokatoren gelernt hétte, hétte er
solch einen Interferenzfehler nicht gemacht. Wenn wir unser Sprachverhalten
genauer betrachten, so stellen wir fest, dass wir unsere Sitze mehr mit
semantisch zusammenhdngend vernetzten Wortern bilden als mit einzelnen
Wortern, so dass wir in den meisten Situationen im alltdglichen Leben mit
solchen Wortkombinationen auskommen, die ja bereits im frithen
Kindesalter als zusammenhédngende Einheiten erworben und im mentalen
Lexikon gespeichert sind. Genau die Beherrschung dieser bereits
vorhandenen formelhaften Sequenzen von Mehrworteinheiten, zu denen
auch  Kollokationen = gehdren, machen  unsere sprachlichen



Ausdrucksmaglichkeiten natiirlich und fliissig.

In Bezug auf das Wortschatzlernen im Fremdsprachenunterricht folgt daraus,
dass die Vokabeln am besten mit Kollokationen gelernt werden. Dabei ist das
kontrastive Vorgehen nicht zu vernachldssigen, da der Lerner bereits
Einheiten in seinem mentalen Lexikon fiir Kollokationen in der
Muttersprache gespeichert hat. Er braucht nur fiir die nichtdquivalenten
zielsprachlichen Kollokationen neue mentale Représentationen zu bilden und
diese zu tiben.

Es empfiehlt sich fiir die Wortschatzvermittlung, den Unterricht bis zum B1-
Niveau so zu gestalten, dass die unterrichtliche Kommunikation in der
Zielsprache die  Semantisierung in der Muttersprache ergéinzt.
Sprachkontrastives Vorgehen schafft Sprachbewusstheit und
Sprachbewusstheit fordert den Lernerfolg, weckt Interesse und Neugier fiir
andere Sprachen, steigert die Lust auf Fremdsprachenlernen. Absolute
Einsprachigkeit ist also kontraproduktiv.

4.2. Ein Unterrichtsvorschlag und Schlussfolgerung

Unser Vorschlag stiitzt sich einerseits auf Weinrichs Untersuchung, dass man
nach sorgfiltiger Analyse von auftretenden Erscheinungen der Interferenz,
Transferenz und des Codewechsels auch daraus Regeln verniinftiger
didaktischer Steuerung ableiten kann (Weinrich, 1995, 302), sowie auf
Butzkamm  (1986), der auf muttersprachliche \erstehens- und
Ausdruckshilfen einen groBen Wert legt: “Fiir die Bewusstmachung von
Strukturen und die Semantisierung gilt nach dem bekannten Prinzip der
aufgeklarten Zweisprachigkeit, dass Riickgriffe auf die Muttersprache dem
Unterricht zugute kommen konnen, statt ihn zu behindern.”

Das \Vorgehen setzt also Spontaneitdten, personliches Engagement der
Lernenden voraus, was nicht schwierig zu erreichen ist.

Der Lehrer gibt den Lernenden ein themenrelevantes Reizwort in der
Muttersprache vor oder lasst das einen von den Lernenden sagen. Als
Ausgangspunkt konnte dies z.B. ein Verb sein, zu dem kombinationsféhige
Substantive genannt werden sollten, die den Lernenden spontan einfallen.
Man erstellt also quasi einen Wortvorrat. Die Kombinationen werden
muttersprachlich erfragt, indem die Lernenden sie anhand von sinnvollen
Sdtzen in einem Text, bezogen auf ihre Gefiihlswelt, ihre Lebenswelt und
ihren Alltag verwenden. Danach wird der gleiche Vorgang in der zu
lernenden Fremdsprache wiederholt. So kann erricht werden, dass die
Lernenden einerseits fiir unterschiedliche und dhnliche Bedeutungen und
Gebrauchsweisen von Wortern verschiedenen Typs in beiden Sprachen
sensibilisiert sind und anderseits kombinationsfahige Substantive als neue
Eintrdge mit dem Ausgangswort vernetzen kénnen.



Durch solch ein der natiirlichen Arbeitsweise des Gehirns entsprechendes
Verfahren erricht man das Ziel,

- dass die Lernenden dessen bewusst sind, dass die Bedeutung des
fremdsprachlichen und muttersprachlichen Wortes begrifflich nicht
gleichzusetzen ist,

- dass die Worter sofort und dauerhaft im episodischen Gedéchtnis
gespeichert sind, weil die Kombinationen stark mit eigenen Emotionen
verkniipft sind,

- dass im mentalen Lexikon der Lernenden neue Verbindungen zwischen den
Wortern geschaffen werden,

- dass die Lernenden auf das autonome und kreative Lernen vorbereitet
werden,

- dass sich die Motivation und die Lust auf das Fremdsprachenlernen
erhdhen, weil der Lerner gerade die Worter lernt, mit denen er Seine
personlichen Gefiihle, seine eigenkultur- bzw. lebensweisebezogenen Inhalte
zur Sprache bringen kann (vgl. Serindag, 2012).
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ALMANCA VE TURKCEDE CUMLE SEKLINDEKI ADLAR

Prof. Dr. Dursun ZENGIN
Ankara Universitesi

1.GIRIS

Tiirkgede isim, “canli cansiz varliklari, duygu ve diisiinceleri, ¢esitli durumlari
bildiren kelime, ad” olarak tanimlanir (Tiirkge Sozlik 2005: 981) ve ad,
unvan, nam, alem, sohret, lakap gibi anlamlara gelir. Bildigimiz gibi, isimlerin
ya da adlarin, anlamlarina, kullanim yerlerine, bigimlerine, climledeki
gorevlerine gore farkli boliimlemeleri s6z konusudur.

Gorev alanlarina gore iki gruba ayrilirlar:
1- Somut ve soyut adlar
2- Tiir adlar1 ve 6zel adlar

Tiir adlari, ayni tiirden tek varliklarin birini, bir boliimiinii ya da tliimiinii
gosteren adlardir. Ozel adlar, tek bir kisiyi, belli bir canl1 ya da cansiz varligi,
bir diisiince ya da belli bir yeri ifade eden adlardir. Ozel adlar kisi, yer, dil,
din, mezhep, tarikat, ulus, tilke, kitap, dergi, gazete, kurum, dernek adlar1 gibi
genis bir kullanim alanina sahiptir.

Ozel adlar, adbiliminin ya da 6zel adbiliminin (Alm. Onomastik) inceleme
alanina girer. (Vardar 2002: 136; Aksan 1982: 93-139) Adbilim genel olarak
0zel adlarin tarihi, sosyo-kiiltiirel 6zellikleri, kokeni, olusumu, gelisim siireci,
yayilma alani, yapisi, ifade edilis bi¢imi, islevi, kullanilmasi gibi 6zelliklerini
inceleyen ve arastiran bir bilim dalidir. Adbilimi, kiiltiir, halkbilim, tarih,
cografya, edebiyat, dil, dilbilim, sosyoloji, psikoloji, antropoloji, etnografya
gibi bir¢ok alanla yakindan ilgisi ve iliskisi olan ilging bir alandir. Bunlarin
iginde ozellikle de dil ve dilbilimle ¢ok yakin bir iligkisi vardir, ¢iinkii adlar
da her sozciik gibi, bir dilin ve o dilin sdézvarliginin énemli bir bolimiinii
olusturur. Her adin bir dil yonii, yani yapisi, anlami, ses yoni, yazilisi,
okunusu, kullanilmasi gibi bir¢ok dilbilimsel 6zelligi vardir. Bu nedenle
adlarin sesbilimsel, anlambilimsel,  bi¢imbilimsel, s6zdizimsel,
kullanimbilimsel gibi yonleri s6z konusudur. Adbiliminin alanlar1 konusunda
birbirinden ¢ok farkli gruplandirmalar s6z konusudur. Ancak genel olarak kisi
adlari, cografya ile ilgili adlar, kurum ve kurulus adlari, insanlar tarafindan
iiretilen TUriinlerin adlarn gibi c¢ok genis bir yelpazeyi kapsamaktadir.
(Lewandowski 1990:759)

Konumuzu olusturan kisi adlar1 da 6zel ad konumunda olduklari i¢in, genel
olarak adbilim (6zel adbilim) (Alm. Onomastik) alanina, &6zel olarak da kisi



adlar1 (Alm. Anthroponymie) grubuna girer. (Vardar 2002: 136; Aksan 1982:
116-126). Kisi adlari, genel olarak sadece bir kisiye ait olan ve sadece bir
kisiyi tanimlayan adlardir. Ancak bazi durumlarda birden fazla kisiyi yani bir
insan grubunu da ifade edebilir. Kisi adlar1 ad (6nad), soyadi, gobek adi, takma
ad, lakap, mahlas gibi adlar1 kapsar.

Bilindigi gibi adlar ya da 6nadlar kisi adlarinin en 6nemli unsurlarindan biridir
ve gegmisten giiniimiize insanlarin yasaminda ¢ok onemli bir yere sahip
olmustur. Adlar, insanin kiiltiirel ve bireysel kimligini yansitmasinin yani sira,
toplumdaki her bireyi belirli kilarak kargasayi, karisikligi, yanilma ve
yanligligi onler, iliskiyi diizenler. Kuskusuz bir ¢ocuga ad verirken bunun belli
nedenleri, kurallar1 ve kriterleri vardir. Bunlar arasinda anne ve babanin arzu
ve istekleri bagta gelir, ¢linkii verilen ad bir taraftan cocugu, diger taraftan da
cocugun ailesini ve g¢evresini ilgilendirir. Bunun yaninda psikolojik,
sosyolojik, kiiltiirel, cocuk ve dil ile ilgili kriterler, kitle iletisim araglart ve
modanin etkisi gibi ¢ok farkli kriter yer alabilir.

Adlarin 6zellikle dil ve dilbilimle ¢ok siki bir ilgisi ve iliskisi s6z konusudur,
clinkii ad olarak tanimladigimiz unsurlar dilden olusmaktadir, diger bir
anlatimla hammaddeleri dildir. Durum boyle olunca da dil agisindan birtakim
ozellikleri yansitmalar1 kacinilmaz olur. Bu agidan Almanca ve Tiirkcedeki
adlara yakindan bakildiginda bazi adlarin ciimle seklinde oldugu kolaylikla
goriiliir.

2.ALMANCA VE TURKCEDE CUMLE SEKLINDEKi ADLAR
2.1. Almancada Ciimle Seklindeki Adlar

Tarafimdan yapilan incelemede Almancada bu tiir adlardan sadece bes adet
tespit edilmis, bunlardan dordii erkek, digeri bayan adindan olugmaktadir:

Erkek Adi:

Ehregott (Tanrya hiirmet et)
Fiirchtegott (Tanridan kork)
Traugott (Tanriya giliven)
Lebrecht (Diiriist yasa)
Bayan Adi:

Bringfriede (Bar1s getir)



Almancadaki bu tiir adlar yeni degil, ¢ok eskiden, yani 17. ve 18. yiizyilda
verilen adlardan olusmaktadir. (Seibicke 1982: 139, 110-139; Gottschald
1971: 120-123) Ciinkii Almancada ad verme kanununa gére dilde kullanilan
sozctiklerin ad olarak verilmesi yasaktir. Dolayisiyla bu tiir adlarin sayica az
olmasinin en 6nemli nedenlerinden biri budur.

Adlara yakindan bakildiginda, biitiin adlarin yapt bakimindan emir
climlesinden olustugu gortliir. (Witkowsk1 1964: 77) Bu tiir ciimlelerle anne
ve babalar kendi arzu ve isteklerini ad aracilifiyla ¢ocuga yansitmaya
calismaktadir. Ornegin dini 6zellik tasiyan ilk ii¢ adda cocugun Tanriya karsi
nasil davranmasi gerektigi ad aracilifiyla ¢ocuga yansitilmaya galigilmaktadir
ya da son adda oldugu gibi, ¢ocugun barig getirmesi veya barisa neden olmasi
istenilmekte ve arzu edilmektedir. Dilbilgisi ya da sozciik yapisi agisindan
bakildiginda, adlarin daha ¢ok iki sozciikten olustugu goriiliir. Sozciiklerin
cogu fiil ve isim, sadece bir tanesinde zarftir. Dikkat edilirse emir
ctimlelerinde 2. tekil sahsa gore emredilmektedir. Diger bir anlatimla anne ve
babanin ¢ocuga dogrudan bir emri, yani arzu ve istegi sz konusudur.

2.2. Tiirkcede Ciimle Seklindeki Adlar

Tiirkgedeki adlara bakildiginda ctimle seklindeki adlarin hem erkek hem de
bayanlarda sikga yer aldigi goriiliir. Bunun en 6nemli nedeni, dilde kullanilan
ve ad olarak uygun olan her sézciigiin ad olarak verilebilmesidir. Durum bdyle
olunca anne ve babalar ¢ocuga iligkin biitiin duygularini, arzu ve isteklerini,
sevgilerini, cocugun gelecegine iliskin beklentilerini vs. adlara yansitmaya
calismis, deyim yerindeyse adeta i¢cini dokmekte ve ortaya ¢ok renkli ve cesitli
bir durum ortaya ¢ikmaktadir. Bundan dolay1 adlarin ¢ogu emir climlelerinden
olusmaktadir, digerleri ise ya normal ifade ciimlesi ya da eksiltili ctimle
seklindedir. Ayrica climlelerde zaman, etken ya da edilgenlik, ¢ekim ekleri
gibi birtakim 6zellikleri de tespit etmek miimkiin. Sadece tek sozciikten, daha
dogrusu tek fiilden olusabildikleri gibi, birden fazla sozciikten de
olusabilmektedirler.

2.2.1. Emir Ciumleleri

Tiirkgede climle seklindeki adlar arasinda emir ctimlesi seklindeki adlar biiytik
bir gogunlugu olusturur. Emir ciimleleri genel olarak ya tek ya da birden fazla
sOzclikten olugmaktadir. Ciimlelerde 2. tekil sahsa gére emir s6z konusudur.
Ayrica bazilar1 etken, bazilari da edilgen ciimle seklindedir:

Erkek adlari:

Basar, Calis, Diren, Eris, Giirle, Inan, Oviin, Yiicel, Yiiksel, Anil,
Sayil.

Bu tiir adlarda Basar, Oviin, Yiicel, Yiiksel seklinde etken, Anil, Sayil seklinde
edilgen ciimle olanlar da vardir.



Bayan adlart:
Baglan, Nazlan, Parla, Urper, Serpil, Yiiksel, Oviil, Segil, Sevil.

Burada da Parla, Serpil, Yiiksel gibi adlar etken, Anil, Secil, Sevil gibi adlar
ise edilgen ciimlelerden olugsmaktadir.

Emir climlelerinde 3. tekil sahis da yer almaktadir.
Erkek adlar1 : Aksin, Dursun, Ersin, Erdursun.
Bayan adlar1 : Caglasin, Giilsiin, Nurersin.
Emir climlelerinden bazilar1 birden fazla s6zciikten olugsmaktadir:
Erkek adlari: Gor-al, Giiven-al, Sev-al, Vur-al, Yen-al.
Bayan adlar1: Giil-sevin, Giil-al, Sev-giil, Sev-tap, Sev-al, Sevin-giil.

Bunlar daha ¢ok etken bir anlam igermekte, ancak Sev-sevil ya da Giil-sevil
gibi yarisi etken(-giil), yaris1 edilgen anlam (-sevil) icerenler de vardir.

Adlara yakindan bakildiginda bazilarinda ¢ekim eklerinin bile yer aldig
goriiliir:

Erkek adlart; Yurd-u-sev.
Bayan adlari: Yurd-a-tap.

Ayrica fiilin diginda isim, sifat, belirteg, sahis zamirleri gibi farkli s6zciik
tiirleri de yer almaktadir:

Erkek adlari: Sen-ol, Sen-giil, Sen-ol, Mert-kal, Pek-ol, Dur-can, Tez-
er-ol.

Bayan adlar1: Beni-an, Bil-sen, Sen-kal, Hep-giil, , Sev-ay,
Istek kipine bile rastlanabilmektedir:
Bayan adlar1: Giilesin, Giildone.

Dilbilgisi ya da sozciik yapist agisindan bakildiginda, emir ciimleleri, hem
erkek hem de bayan adlarinda ya bir sozciikten ya da birden fazla sézciikten
olugmaktadir. Sozciiklerin ¢ogu fiillerden olusmaktadir, bunun diginda isim,
sifat, zarf, sahis zamiri gibi sozciik tiirleri de yer almaktadir. Ciimlelerin
¢ogunda 2. tekil sahis, bazilar1 da ise 3. tekil sahsa gére ¢ekim s6z konusudur.
Hatta climleler etken ya da edilgen sekilde olabilmekte, ¢cekim eklerine ve
istek Kipine bile rastlanabilmektedir. Bu tiir adlar araciligiyla anne ve babalar
biitiin arzu ve isteklerini ve ¢ocugun gelecegine iliskin beklentilerini ifade
ederler. Bu seklide gelecekte ¢ocugun ne olmasi, nasil olmasi, neler yapmasi,
nasil diisiinmesi, davranmasi ve yagsamasi gerektigi vs. dile getirilmis olur.



2.2.2. ifade Ciimleleri

Emir climlelerinin disinda normal ifade ciimlelerine de rastlanmaktadir.
Bunlardan bazilari isim ciimlesi seklindedir:

Erkek adlar1: Can-sin, Hog-sun, Cok-er, Pek-demir, Pek-sen, Adi-giin,
Eli-bol, Unii-bol.

Bayan adlari: Ay-sin, Can-sin, Asli-giil, Pek-bal, Pek-ak, Hep-sen,
Bahti-sen, Gonlii-sen.

Dikkat edilirse Yurd-a-can, Adi-giizel ya da Ay-da-nur 6rneklerinde oldugu
gibi, ¢esitli cekim eklerinin yer aldigi adlar da s6z konusudur.

Ifade ciimlelerinde fiilin disinda, isim, sifat, belirte¢ gibi sdzciik tiirleriyle
kargilasmak miimkiin. Bu tiir adlarla anne ve babalar ¢ocuga ve g¢ocugun
gelecegine iligkin arzu ve isteklerini, sevgilerini, beklentilerini vs. dile
getirirler.

2.2.3. Adlarda Zaman

Tiirkge adlarda zamana bile rastlamak miimkiin. Zaman agisindan adlarda
genis, belirli gegmis, belirsiz ge¢mis zaman gibi zamanlarin yer aldig1 goriiliir.

Genis Zaman

Bazi adlar —ki bunlara hem erkek hem de bayan adlarinda rastlanmaktadir-
genis zamanla ifade edilmektedir. Bunlardan bazilari bir bazilar1 da iki
sozciikten olusmaktadir. Sozciikler tiirleri arasinda fiil basta olmak {izere,
isim, sifat ve belirte¢ gibi ¢esitli sozciik tirleri yer alabilmektedir. Fiiller
bayan ve erkek adlarinda hep 3. tekil sahsa gore ¢ekilmistir:

Erkek adlari: Caglar, Yasar, Yener, Ozler, Cag-acar, Can-sever,
Tanr1-6ver, Hiir-yasar, Hep-giiler.
]?ayan adlar: Diler, Giiler, Giilimser, Ozler, Sezer, Yasar, Giil-sunar,
Un-sever.
Hatta olumsuzluk ekinin yer aldig1 adlar da s6z konusudur ve hepsi 3. tekil
sahsa gore ¢ekilmistir:
Erkek adlari: Kork-maz, Ol-mez, Sol-maz, Sén-mez, Yil-maz, Tiirk-
yil-maz, Bas-eg-mez, Hig-son-mez.
Bayan adlar1: Sol-maz, S6n-mez Hig-s6n-mez.
Belirli Gegmis Zaman

Bazi adlar da belirli ge¢gmis zamanla ifade edilmektedir. Bunlarda bazilar bir
bazilari iki sdzciikten olugmaktadir. Sézciikler tiirleri arasinda fiil basta olmak
iizere, isim, sifat ve belirteg gibi cesitli sozciik tiirleri yer alabilmektedir.
Fiiller bayan ve erkek adlarinda hep 3. tekil sahsa gore cekilmistir:



Erkek adlari: Durdu, Erdi, Gordii, Un-ald1, Tanri-verdi, Hak-verdi,
Tiirk-dogdu, Giir-dogdu.

Bayan adlar1: Dondii, Erdi, Giil-acti, Giil-dogdu, Nur-dogdu.
Belirsiz Ge¢mis Zaman

Adlarda belirli ge¢mis zamanin yaninda belirsiz ge¢mis zamanda
goriilmektedir. Bu tiir adlarda da bazilar1 bir bazilar1 iki sdzciikten
olusmaktadir. Sozciikler arasinda fiil basta olmak {izere, isim, sifat ve belirteg
gibi cesitli sozciik tiirleri yer alabilmektedir. Fiiller bayan ve erkek adlarinda
hep 3. tekil sahsa gore cekilmistir:

Erkek adlari: Okumus, Ozenmis, Satilmis, Tanri-vermis, Giin-
gbrmiis, Bey-dogmus, Giir-dogmus.

Bayan adlar1: Gelmis, Giilmiis, Giil-dermis, Ay-dogmus.

Kisacas1 Tiirkge adlarda genis, belirli gegmis, belirsiz gecmis zaman ¢ibi
zamanlara bile rastlamak miimkiin. Bu durum hem erkek hem de bayan adlar
icin gecerlidir. Sozciikler arasinda isim, sifat, fiil ve belirte¢ gibi sozciik tiirleri
yer almaktadir. Fiiller bayan ve erkek adlarinda hep 3. tekil sahsa gore
¢ekilmistir. Bu tiir adlarda da yine anne ve babalarin ¢ocuga iliskin arzu ve
istekleri, sevgileri, beklentileri s6z konusudur.

3. SONUC

Sonug olarak, Almanca ve Tiirkgede bazi adlarin ciimle seklinde oldugu
goriilmektedir. Almanca ve Tirk¢ede yer alan ciimle seklindeki adlar
karsilastirildiginda Almancadaki adlarin sayica ¢ok az, Tiirk¢edeki adlarin ise
oldukga fazla, renkli ve ¢esitli oldugu goriiliir. Almancadaki adlar ¢ok eskiden
verilen adlardan olusurken, Tiirk¢edeki adlar daha ¢ok giiniimiizde verilen ve
cok geriye gitmeyen adlardan olusmaktadir. Bunun en 6nemli nedeni
Tiirkgede ad verme kanununa gore, ¢ocugu rencide etmedigi ve kiiciik
diistirmedigi siirece her adin verilebilecegi kriteridir. Oysa Almancada normal
dilde kullanilan sézciiklerin ad olarak verilmesi yasaya gore yasaktir.

Almancadaki adlarin hepsi emir climlelerinden olusuken, Tiirkcedeki adlar
emir ciimleleriyle birlikte, ifade ve ad climleleri, etken ve edilgen ciimleler
seklinde goriilebilmekte ve hatta genis, belirli gegmis, belirsiz ge¢mis zaman
gibi zamanlar bile yer almaktadir. Almancadaki adlarin hepsi iki sdzciikten
olusurken Tiirk¢edeki adlar bir ya da birden fazla sézciikten olusabilmektedir.
Sozciik tiirleri agisindan Almanca adlarda daha ¢ok fiil ve isimler yer alirken
Tiirkge adlarda fiilin disinda isim, sifat, belirteg, sahis zamiri gibi cesitli
sozciik tiirleri, hatta ¢ekim ekleri bile yer alabilmektedir. Adlarda yer alan
fiiller Almancada 2. tekil sahsa gore ¢ekilirken, Tiirk¢ede daha ¢ok 2. tekil
sahsa, bazilarmin ise 3. tekil sahsa gore ¢ekilmektedir. Her iki dilde yer alan
climle seklindeki adlarin en Onemli Ozelligi, anne ve babalarin adlar



aracihifiyla biitin arzu ve isteklerini ve ¢ocugun gelecegine iligkin
beklentilerini ifade etmeleridir. Bu tiir adlar araciligiyla gelecekte ¢ocugun ne
olmasi, nasil olmasi, neler yapmasi, nasil diisiinmesi, davranmasi ve yagamast
gerektigi vs. dile getirilmektedir.

Sonug olarak Almanca ve Tiirk¢ede yer alan climle seklindeki adlarin bazi
benzerliklerin yaninda biiyiik farkliliklar1 da gosterdigi ve Tiirkgedeki adlarin
bu konuda oldukga zengin ve ¢esitli oldugu goriiliir.
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1. GIRIS

Cagdas anlamda bagimsal dilbilgisinin (Dependenzgrammatik) kurulus y1l,
Lucien Tesniére’in “Eléments de syntaxe structurale” adli kitabmin
yayimlandigi 1959 yili olarak kabul edilir. Tesniére 1937 yilindan itibaren
Fransa’nin Montpellier Universitesi'nde calisir ve 1954 yilindaki &liimiine
kadar kafasindaki yapisal sozdizim ile ilgili caligmalarini siirdiiriir. Bilindigi
iizere geleneksel dilbilgisi anlayisi, tiimceyi “bilinen” (Thema) ve
“bilinmeyen” (Rhema) big¢imindeki ikili dallanmaya gore ayiran Aristo
mantigina dayanir. Buna gore “Zeynep dersine c¢alisiyor” gibi bir tiimcede
“Zeynep” bilinendir, “dersine calistyor” ise tiimcedeki yeni bilgidir,
bilinmeyendir. Bu yaklasim gore ad 6begi/6zne diye adlandirilan “Zeynep”
ile geriye kalan ve eylem Gbegi diye gosterilen , “dersine ¢alisiyor”, tiimce
icindeki agirliklar esdegermis gibi bir izlenim birakmaktadir. Oysa bu boyle
degildir.

Dilbilimsel 6geleri 6zne — yiiklem gibi ikili karsitliklara dayandirmanin
yanlis oldugunu cagdas dilbilimin ¢ercevesinde kuramsallastiran ilk kisinin
Lucien Tesniére oldugunu yukarida belirttik. Ancak eylemin tiimcenin
¢ekirdegi / merkezi oldugu diigiincesi Tesniére’e ait degildir ve Weber’in
(1997: 13) belirttigine gore 13. Yiizyila kadar izlenebilir. Daha o yillarda
Siger von Kortrijk bu konudan s6z etmis, Thomas von Erfurt ise
“dependentia” (bagimsallik) kavramini kullanmugtir.

Bagimsal dilbilgisine gore tiimcenin merkezi eylemdir. Tiimcedeki diger
Ogeler eyleme baglhdir. Birlesim degeri (Valenz) terimini bu baglamda 20.
Yiizyilda ilk olarak 1948’de Rus dilbilimci Solomon D. Kaznelson, 1949
yilinda ise Hollandali A. Willem de Groot kullanmistir. 1960’11 yillarda
kuramsal dilbilim uzmani Karl Biihler metaforik bir ifadeyle her dilde bazi
sOzctiklerin kendine yakin olan diger sozciikleri segtigini belirterek bagimsal
dilbilgisine su gondermede bulunmustur:

! Bu ¢alisma 20-23 Nisan 2017 tarihlerinde Roma’da diizenlenen “ISLET-2017 3. Uluslararas: Dil
Egitimi ve Ogretimi Sempozyumu”nda poster bildiri olarak sunulmus olup Cukurova Universitesi
Bilimsel Arastirma Projeleri Biriminin onayladigt SBA-2017 7790 numarali proje ¢ergevesinde
yapilmistir.



Es bestehen in jeder Sprache Wahlverwandtschaften; das Adverb sucht sein
Verbum und dhnlich die anderen. Das ldfst sich auch so ausdriicken, daf die
Worter einer bestimmten Wortklasse eine oder mehrere Leerstellen um sich

erdffnen, die durch Worter bestimmter anderer Wortklassen ausgefiillt
werden miissen (Weber 1997: 13).

Lucien Tesniere’in dnciillerinden farki, “bagimsallik” ve “birlesim degeri”
kavramlarim sezgilere ve cagrisimlara dayali kavramlar olarak birakmamasi,
onlar1 kuramsallastirmasidir. L. Tesnieére’in bagimsal dilbilgisinin temel
unsurlari, c¢ekirdek (Nucleus) ya da diigiim (Knoten) diye adlandirilan
sozciikler ve bu sozciikler arasindaki sdzdizimsel bagimsalliktir. Aralarinda
alt-ist iliskisi bulunan en az iki c¢ekirdegin varligi bu bagimsalligin
onkosuludur. Ger¢i Chomky’nin iretici - doniisiimsel dilbilgisinde de
tiimceyi olusturan Obekler / Ogeler arasinda diigiimler ve hiyerarsik bir
bagimsallik iligkisi vardir. Ancak iiretici - doniisiimsel dilbilgisinin en iist
diigiimii, yani ¢ikis noktasi tiimcedir ve tiimce diigiimiinde baslatilan
dallanmay1 geleneksel dilbilgisi gibi ikil (binir) mantiga gore siirdiiriir.
“Cem eve dogru gidiyor” tiimcesini once geleneksel dilbilgisine, sonra
bagimsal dilbilgisine gore betimleyecek olursak (T= tiimce; A= ad; 1= ilgeg;
E= eylem; AO= ad 6begi; EO= eylem 6begi; 10= ilge¢ dbegi):

T
savastyor
AO EO
10
A A i E
Cem sitmaya karst savasiyor Cem sitmaya karsi

Bagimsal dilbilgisi kuramima goére sozciikler anasoézciikler ve yardimei
sozciikler diye ikiye ayrilir. Anasdzciikler (Voll-Worter) ¢ekirdek olabilen
sozciiklerdir; bunlar eylemler, adlar, sifatlar ve belirteglerdir. Yardimci
sozciikler — ki bunlara Almancada “Leer-Worter” denmektedir — ise ¢ekirdek
olamayan, bagka sozciiklerle bagimlilik iliskisi kuramayan baglag vb.
sozciiklerdir. Simdi ¢ekirdek olabilen dort sdzciik tiiriine bagimlilik 6rnekleri
verelim.



1.1. Eylem tiimcesi
kosuyor
T
Stileyman

Yukaridaki eylem tiimcesi (Verbalsatz) “Siileyman kosuyor” tiimcesinde
“kosuyor” tiimcenin bagdiigimii ve merkezi olan eylem ¢ekirdek,
“Siileyman” ise ona bagimli olan ad tiiriinden bagka bir ¢ekirdektir. “1” imi
ise bagimsallik iliskisinin gostergesidir.

Bir de eksiltili tiimce diye nitelendirebilecegimiz, eylemi bulunmayan tiimce
ornekleri vardir. Bu tiimcelerin ¢ekirdegi adlar, sifatlar ve belirteglerdir. Bazi
ornekler:

1.2. Belirtec tiimcesi
pek
T
sakin yer

Bu ornekteki “pek” belirteg, “sakin yer” ona bagli bir ¢ekirdektir. “Gelecek
misin?” sorusuna verilebilecek “Belki” yanitt da belirte¢ tliimcesidir
(Adverbialsatz), ancak ona bagli baska bir ¢ekirdek yoktur.

1.3. Ad tiimcesi

Geleneksel dilbilgisine gére ad tamlamasi diye nitelenen asagidaki ornek ise,
bagimsal dilbilgisine gore ad tiimcesi (Substantivsatz) olarak kabul edilir;

99 C¢

asil ¢ekirdek “kitap”, “elimdeki” ise ona bagli bagka bir ¢ekirdektir.

kitap
T

elimdeki

kirgin
T
sana
1.4. Sifat tiimcesi

Geleneksel dilbilgisine gore sifat tamlamasi, bagimsal dilbilgisine gore ise
sifat tiimcesi (Adjektivsatz) diye adlandirilan yukaridaki “sana kirgin”da
“kirgin” ¢ekirdek, “sana” ise ona bagl ikinci bir g¢ekirdektir. Cekirdek



olamayan edat tiiriinden diger dilsel birimler genellikle baglama islevi goriir.
Ornegin
sorumlu

1

ailesine kars1

sifat tiimcesine bakacak olursak, “sorumlu” sifat ve ¢ekirdek, “ailesine” ise
ona bagl bir 6gedir. Fakat Tiirk¢ede “ailesine sorumlu” denemeyecegi icin,
iki 6geyi birbirine baglayan bir ilge¢ zorunludur.

Vardar ve digerlerinin (1988: 49) “Bagimsal dilbilgisinde, eylemleri, bunlara
bagimli eyleyenlerin sayisina gore nitelendirme ve simiflandirma Ol¢iitii”
diye tanimladiklar1 birlesim degeri (Valenz) kavrami da Lucien Tesniére’e
dayanir. Tesniére’in kimya biliminden dilbilime kattig1 bu kavrami esas alan
ozellikle H. Brinkmann, J. Erben, G. Helbig, W. Schenkel ve H.
Schuhmacher gibi Alman dilbilimciler bu konuyu derinlestirmisler, yeni
bakis agisiyla olusan yeni kurama “Dependenzgrammatik” (bagimsal
dilbilgisi) yerine “Valenzgrammatik™ (birlesimsel dilbilgisi) demeyi tercih
etmislerdir.

Birlesim degeri, farkli yumurta ikizleri gibi degerlendirdigimiz bagimsal
dilbilgisi ya da birlesimsel dilbilgisi kuramlariin 6ziinii olusturur. Tesniére
tarafindan tasarlandigi sekliyle bu kuramin ¢ikis noktasi sesbirim,
bicimbirim ya da sozciikler degil, tiimcedir. Tiimcenin 6ziinii, merkezini,
¢ekirdegini eylem olusturur. Bu merkezin ¢evresinde bosluklar vardir;
bosluklar eyleyenlerle (Aktant) doldurulur. Tiimcede bir de eylemin
cevresindeki bosluklar olarak goriilmeyen, sinirsiz sekilde eklenebilen veya
hi¢ eklenmeyebilen tiimleyenler (Circumstantant) vardir. Tiimleyenler
genelde zaman, yer, neden ya da tarz belirtegleridir.

Tesniére’e gore, “eylemin belirttigi olusa etken ya da edilgen bicimde katilan
varlik ya da nesnelerin her biri”’ne (Vardar vd. 1988: 102) eyleyen denir.
Ornegin

bakt1

Adam sana

Tlimcesinde “adam” ve “sana” eyleyen roliindedir ve ¢ekirdek olan
“bakmak” eyleminin eksiksiz bir anlam ifade edebilmek icin gerektirdigi
Ogelerdir. Bu tanimdan anlasilacagi tizere Tesni¢re sadece ad tiiriinden
sozciikleri eylemin c¢evresindeki bosluklart dolduran birimler olarak
gormektedir. Bu bakis acist eksiktir. Nitekim hem Almancadan hem
Tiirkceden bunu gosteren ¢ok &rnek vardir. Ozellikle ilgecli ad nesnesi



(Prapositionalobjekt) ile kullanilan ¢ok sayida eylemin bulundugu
Almancada bunu ¢ok net gérmek olanaklidir.

wohnt

Selman

gibi bir tiimce kesin olarak eksik ve dolayisiyla yanlistir. Zira eyleyenlerinde
eksiklik vardir ve

wohnt

Selman diese Wohnung

denemeyecegine gore, eyleyenler sadece nesne (ya da Almanca
Akkusativobjekt, Dativobjekt, Genitivobjekt) degildir; ilgecli ad nesnesi
(Prépositionalobjekt)

wohnt

Selman in dieser Wohnung

ya da belirte¢ de eyleyen olabilir:

wohnt

Selman hier

2. BAGIMSALLIK, BIRLESiIM DEGERIi VE YONETIM iLiSKiSi

Tiimceyi 0zne-yliklem mantigina gore tanimlayan geleneksel dilbilgisinde
eylemler gecisli ve gecissiz diye ikiye ayrilir. Bu baglamda bir eylemin
belirtili nesne (Ali seni gordi / Cihangir hat seine Freundin gekiisst),
bulunma nesnesi (Burcu bizde kaldi / Almancada yok), ¢ikma nesnesi
(Ahmet yoldan ¢ikmis / Almancada yok), yonelme nesnesi (Bu adam sana
bakiyor / Das Kiiken folgt dem Huhn), birliktelik nesnesi (Turgut Nese’yle
evlendi / Almancada yok), tamlayan nesnesi (Suna erfreut sich ihrer Kinder;
Genitivobjekt / Tiirkcede yok) ve ilgecli nesne (Tiirkiye terérizme karsi
savasiyor / Seine Krankheit beruht auf einem geféhrlichen Virus)
almasindan, gerektirmesinden ya da yonetmesinden soz edilir.




z&gel’in (2000: 47) belirttigine gore L. Tesnic¢re’in bicimsel ve anlamsal
ozellikler tastyan birlesim degeri (Valenz) kavrami Tesniére’in (Dependenz)
ve yonetim (Rektion) kavramlariyla dogrudan iligkilidir. Bagimsallikla
iligkili olmasinin nedeni, birlesim degerinin eylem ile ad arasindaki
bagimsallik iliskisinin sayisal goriinlimiinii motive etmesidir. Yonetim
(Rektion) kavramiyla iligkili olmasinin nedeni ise, yonetimin bagimsallik
iligkisinin tersi olmasindandir. Yani “cocuk™ birimi “biliyidi” birimine
bagimli ise, 0 zaman “biiyiidii” birimi “gocuk” birimini yonetiyor demektir.

Yonetim kavraminin birlesim degeri ve bagimsallik ile olan iliskisini
acikladiktan sonra, birlesim degeri ve bagimsallik arasindaki iliskiye
bakalim; birgok dilci veya dil 6gretmeni tarafindan her iki kavram esanlamli
kavramlar olarak goriilmelerine karsin bagimsal dilbilgisi tarihinde bunlarin
esanlamli oldugunu sdyleyen hicbir dilbilim kuramcisi olmamistir (bak. Agel
2000: 68). Aslinda bagimsalligin ne oldugunu yukarida az ¢ok acikladik.
Bagimsallik, dilsel birimler arasinda alt — ist iliskisi olmas1 anlamina gelir.
Birlesim degeri ise, alt — iist icerisindeki dilsel birimlerden bagimli
birimlerin niceligi ve niteligi ile ilgilidir. Agel 2000: 74) bu iliskileri
asagidaki semalarla gorsellestirmektedir:

Birlesim degeri A, belirli sayidaki B’ler i¢in bos yer acar.
Bagimsallik B, A’ya bagimlidir.
Yonetim A, B’yi yonetir.

V. Agel bu semadan yola ¢ikarak yonetim ve birlesim degeri kavramlarinin
ayni temel diigsiinceye dayandigini belirtmis, bagimsalligi da yonetim ve
birlesim degeri kavramlarinin tersine ¢evrilmesi olarak gérmiis, ortaya ¢ikan
durumu soyle semalastirmistir:

A, B’yi kontrol eder: B, A tarafindan
. kontrol edilir:

Tersi
Birlesim degeri ve
yonetim Bagimsallik

Baska bir 6geyi kontrol etme ya da bir 6ge tarafindan kontrol edilme
bicimindeki bu iliskisel bagimsallik, yonetim ve birlesim degeri
kavramlarmin benzer oldugunu yadsimak elbette olanaksizdir. Ancak aym
oldugunu kabul etmek miimkiin degildir. Bu konuya agiklik getirmeye
calisan Helbig/Buscha (2013: 52) bir eylemin belli durumlarda (Kasus)
bulunan adlar1 yonetme / isteme / gerektirme (Rektion, regieren) yetenegi
oldugunu, ancak bunun birlesim degeriyle aym sey olmadigim
belirtmektedir. Nitekim birlesim degeri yonetilen ve eylemin kendi
cevresinde yarattigit ve bosluk diye nitelenen eyleyenlerin (Aktant,



Ergéinzung) sayisim ve niteligini belirler. Bu nitelikler, yonetimin (Rektion)
konu etmedigi seylerdir. Ornegin eylemin gerektirdigi eyleyenler ad mu,
belirteg mi, sifat mi, ilgegli ad mi, yan tiimece mi, zorunlu mu (obligatorisch),
istege mi bagl (fakultativ) gibi sorulara ancak birlesim degeri yanit verir.
Ayrica yonetim (Rektion) dzelligi yalmz eylemlere 6zgii degildir. Ornegin
hicbir sekilde birlesim degerinden s6z edilemeyecek ilgeclerin (Adposition)
de belli bir ad durumunu ydnetme / isteme / gerektirme dzelligi vardir. Iste
sadece yoOnetim kavrami iizerinden O&zne-yiiklem ikiligiyle tiimceyi
aciklamaya calisan geleneksel dilbilgisine gore fakli bir bakis agis1 getiren
bagimsal dilbilgisi, yukarida adin1 andigimiz Alman dilbilimciler tarafindan
gelistirilen birlesim degeri kavrami 1s18inda birlesimsel / birlesim degeri
dilbilgisi (Valenzgrammatik) adryla yeni bir asamaya girmistir.

3. BIRLESIiM DEGERININ TURLERI

llgili kaynaklara bakildiginda (Helbig 1982: 11; Sommerfeldt /Schreiber
1983: 17) g tir birlesim degerinden sz edildigini goriiyoruz. Birlesim
degerinin bu katmanlari, dil, diisiince ve dil dis1 gercekligin diyalektik iirtinii
olarak degerlendirilmektedir.

3.1. Mantiksal birlesim degeri

Buna gore dil dis1 gergekligin konular1 diisiincenin konularidir ve dilsel
yapilarin temelini olusturur. Dil dis1 gergekligin bilincimizdeki yansimalar
dilsel yapilar olarak, yani mantiksal yliklemler olarak bi¢gimlendirilir. Dil dis1
“clirimek” olayindan s6z edersek, bunun zihnimizdeki yiiklemsel yansimasi
bir “degini”dir (Argument)?; ornegin “Tahta ¢iirlidi” tiimcesinde “tahta”,
“clridi”’niin deginisidir. “Halil sana kitap verecek” tlimcesinde ise
“verecek” yiikleminin mantiksal anlamda ii¢ degini vardir. Dil dis1 gergeklik
ile bu gergekligin dilsel/yapisal yansimasi aym degildir. Ornegin “Umut
ogluna 6diil verdi” ile “Umut oglunu o6diillendirdi” ayn1 dil dis1 gergekligi
dile getirdikleri halde farkli dilsel yapilara sahiptir.

3.2. Sozdizimsel birlesim degeri

Yukarida soziinii ettigimiz deginilerin somut bir bi¢imde dilsel yansimasini
eyleyenlerde (Aktant, Ergdnzung) goriirliz. Eylemin g¢evresinde acgtigi
bosluklar1 belli sayida ve tiirde olan eyleyenlerle doldururuz ve bunlar belli
bir siraya gore dizeriz. Eylemin ¢evresinde yarattigi bosluklardan olmalarina
karsin, eyleyenlerin kimisi zorunlu (obligatorisch), kimisi de isteye baglidir
(fakultativ). isteye bagl olmak demek, eyleyenin kullanilmamasi durumunda
anlaml bir tiimce elde edebilmek demektir. “Benziyor” birimini ele alalim;
bunun bir tiimce oldugunu sdyleyemeyiz; ¢iinkii burada agik bir yargi
yoktur, bildirilmek istenen yargi eksiktir. “Baris benziyor” demek de eksik

2 “Degini” (Argument) mantiksal birlesim degeri baglaminda yiiklemin gevresindeki bosluk demektir;
sozdizimsel (syntaktisch) baglamda eyleyen (Aktant) denir.



bir yargidir, ¢iinkii “Barig”in kime benzedigi belirtilmemistir; boyle bir
timce kullanirsak dinleyici “kime” diye soracak, eksikligin giderilmesini
isteyecektir. “Baris annesine benziyor” der isek eksiksiz bir yargi bildirmis
oluruz. Ciinkii “benzemek” eyleminin zorunlu olan iki eyleyeni vardir.
“Gitmek” eyleminin de iki eyleyeni oldugu halde, “Cocuklar gidiyor”da
eksik yargi yoktur; yonelme durumundaki ad, eylemin Oziinde vardir,
yOnii/yeri bildirmek istersek ekleriz ve “Cocuklar tiyatroya gidiyor” deriz;
Oyleyse gitmek eyleminin eyleyenlerinden birisi zorunlu, digeri isteye
baghdir® “Bigak paslandi”da eyleyen bir tanedir. “Bigak nemden
paslandi”da “nemden” eyleyen degildir, ¢linkii eylemin g¢evresinde actigi
bosluklardan birisini dolduran bir 6ge degildir; bu 6gelere tiimleyen (freie
Angabe) diyoruz. Kuramsal agidan tiimleyenlerin tiimce i¢indeki sayisi
sinirsizdir. Oysa bir dilde en ¢ok ili¢ eyleyenli eylem olabilir. “Dedem
torununa masal anlatti” tiimcesinde “anlatmak” eyleminin “dedem”,
“torununa” ve “masal” olmak {izere iic eyleyeni vardir. Tirkceye
baktigimizda bir, iki ya da ii¢ eyleyeni olan eylemler vardir. Almanca gibi
dillerde “unpersonliche Verben” ya da “Wetterverben” diye adlandirilan ve
yapani/oznesi kisi olamayan eylemler (avalente Verben) vardir; bu
eylemlerin birlesim degeri yoktur, yani sifirdir. Almanca dilbilgisi
kurallarina gore bir eylemin tiimce olusturabilmesi i¢in yalin durumdaki ad
(6zne) pozisyonunun doldurulmasi gerektigi igin onun yeri “es” ile
doldurulabilir, dolayisiyla “Es donnert” vb. tiimcelerdeki “es” (eyleyen
degildir ve “donnern, regnen, hageln, blitzen” gibi eylemlerin birlesim
degeri sifirdir.

3.3. Anlamsal birlesim degeri

Mantiksal ya da sdzdizimsel birlesim degeri kusursuz olan bir tlimceyi
olusturan eyleyenler arasinda anlamsal uyum da olmak zorundadir. Mecazi
bir kullanim s6z konusu olmadig siirece, “Kelebekler Almanca 6greniyor”
yanlistir, ¢iinkii “0grenmek” insan oOzelligine sahip yalin durumda bir
eyleyen gerektirir.

Birlesimsel dilbilgisi kaynaklarinda daha farkli smiflandirmalar da
yapilmaktadir. Mantiksal birlesim degeri dil dis1 gerceklikten yola ¢iktigi ve
dilsel diizlemde belli sayida ve nitelikteki anlambirimcikler olarak ortaya
ciktigi igin yeni siniflandirmalarda mantiksal-anlamsal birlesim degeri
(logisch-semantische Valenz; bak. Majorin 2008: 30) ya da sadece anlamsal
birlesim degeri adiyla anilmaktadir. Ancak asil farklilik, 1970’lerden itibaren
dil ¢aligmalarinda ve dil 6gretiminde goriilen iletisimsel yonelim birlesim
degerine bakis agisin1 da degistirmistir. Bu baglamda R. Razicka’nin 1978
yilindaki bir makalesinde (Iginde: Majorin 2008: 60), ayrica Kagar (2016:

3 Tiirkgede &nceden bilinen bir 6znenin eksiltilmesiyle olusan gizli 6zne de bir eyleyendir.



32) bu konuyla ilgili calismasinda bildirisimsel (edimsel) birlesim
degerinden (pragmatische Valenz) soz etmektedir.

3.4. Bildirisimsel (edimsel) birlesim degeri

Bu birlesim degeri, kuram ile uygulama arasinda 6nemli farklar oldugu
gercegine dayanir. Sozdizimsel birlesim degerinden yola ¢ikarak bir eylemin
ka¢ eyleyeninin olduguna bakilir ve bunlarin zorunlu mu, istege mi bagh
oldugu sorulur. Tiimleyenler, eylemin actigi bosluklari dolduran birimler
olmadiklar1 i¢in birlesim degeri baglaminda hi¢ dikkate alinmaz. Oysa
gercek bir iletisim ortaminda, yani dilin edimsel/bildirisimsel boyutunda
durumun hi¢ de Oyle olmadigin1 goriiriiz. Cilinkii dil ediminde tutumluluk,
yani bir seyi miimkiin oldugu kadar kisa, gerektigi kadar uzun aktarmak
onemlidir. Dolayisiyla dnceden bilinmiglik (Vorerwahntheit) 6ne cikar ve
bilinen sey yinelenmez, atilir. Hatta eylemin sézdizimsel birlesim degerine
ait olmayan bir tiimleyen, iletisim i¢in eksik bilgi, yani istenen bilgi olabilir
ve tlimcede / sdzcede odak haline gelebilir. Tiirkceyle ilgili olarak Balci
(1995) bu konuyu ayrmtistyla irdelemektedir. Ornegin “Annen sana harglik
verdi mi?” soru tlimcesinde eylemin birlesim degeri tigtiir. Yanit verecek
olursak da eyleyenlerin sayisi - sozdizimsel birlesim degerine gore —
degismez, yine {ligtiir. Ama sinir, saskinlik vb. 6zel islevler yiiklemek
istemedigimiz siirece, normal kosullarda “Evet, annem bana harglik verdi”
ya da “Annem bana har¢lik verdi” demeyiz; kisaca “Evet”, “Verdi” ya da
“Evet, verdi” diye yanit veririz; Oyleyse sdzdizimsel birlesim degerinin
ongordiigii eyleyenleri bilindikleri i¢in — bildirigsmsel birlesim degeri geregi
— eksiltiriz. Bir bagka ornek: “Annen sana ne zaman har¢hik verdi?”
tiimcesindeki “ne zaman” tiimleyendir, eylemin yarattig1 bir boslugu
doldurmamaktadir. Buna karsin yukaridaki gibi “Evet”, “Verdi” ya da “Evet,
verdi” bigiminde yanit veremeyiz. Ciinkii konusucu ile dinleyici arasindaki
bildirigimin asil amacini, sézdizimsel birlesim degerine gore eylemle ilgisi
olmayan zaman belirteci — 6rnegin “diin” — olusturmaktadir. Bu 6rneklerden
anlasildig tizere, sdzdizimsel birlesim degerine gore zorunlu olan &ge(ler)in
kullanilmasi, dilsel edim agisindan yanlis olabilmektedir. Tersinden
sOyleyecek olursak, istenen bilgi sozdizimsel birlesim degeri agisindan bir
tiimecenin tiimleyeni olsa bile birlesimsel birlesim degeri acisindan zorunlu
olabilir.

4. SONUC

Sonu¢ olarak bagimsal dilbilgisi ya da onun gelistirilmis big¢imi olan
birlesimsel dilbilgisi kuramlarinin tiimceye yeni bir bakis agis1 getirdigi
goriilmektedir. Uretici — doniisiimsel dilbilgisi asamasina kadarki evrede
dilbilgisi kuramlar1 tiimceyi ikil (binér) sisteme gore ele alip tlimceyi
basdiigiim kabul ederken, inceledigimiz kuramlar eylemi esas alarak biitiin
Ogelerin eyleme bagli oldugunu kabul etmistir. Bu baglamda gerek



Tiirkcedeki gerekse Almancadaki her sozciiglin birlesim degerinin olmadigi,
dillerin 6zelligine gore esdeger olarak kabul edilebilecek birgok sézciigiin
birlesim degerinde bile gerek nitelik gerekse nicelik agisindan farkliliklar
oldugu anlasilmaktadir.

4.1. Sifatlarin ve Adlarin Birlesim Degeri

Her sifat1 yiiklem (pridikativ) olarak kullanabildigimize gore, genis anlamda
belirteglerin de birlesim degeri vardir demistik. Fakat dar anlamda ¢ekimi
yapilmayan sozciik tiiriinii kastettigimizde (pek, ¢ok, olduk¢a) belirteclerin
birlesim degerinden degil, yalnizca bagimsal anlamda c¢ekirdek
olabileceklerinden soz edilebilir. Bu durumda eylem, ad ve sifatlarin
birlesim degeri vardir. Eylemlerle ilgili yukarida oOmnekler verdik.
Dolayisiyla ¢calismamizin adinda sifat ve belirteclerin birlesim degerinden
s0z edilmesine karsin sadece sifatlarin birlesim degerini bir baglik altinda
inceleyecegiz.

Adlarin birlesim degeri vardir, ancak her adin birlesim degerinden s6z etmek
cok anlamli olmaz. Ornegin ,,pencere® vb. adlarmn birlesim degeri oldugunu
iddia edemeyiz. Fakat birden ¢ok 6znenin katilimini gerektiren istes anlamli
adlarla eylemden ya da sifattan tiiretilmis adlarda genellikle birlesim degeri
vardir ve birlesim degerleri ¢cogunlukla tiiretildikleri eylem veya sifatla
ortiisiir. ,,Glivenmek, bakmak, evlenmek, benzemek* eylemlerine dayanan
asagidaki adlar ve birlestikleri diger adlar bunu agik¢a gostermektedir:

Ad / sifatin nitel birlesim degeri Eylemin nitel birlesim degeri
dosta giiven (yonelme durumu) dosta giivenmek (vonelme durumu)
duruma bakis (yonelme durumu) duruma bakmak (yonelme durumu)
Riza’yla evii(lik) (birliktelik durumu) Riza’yla evlenmek (birliktelik durumu)
sitmayla savas (birliktelik durumu) sitmayla savasmak (birliktelik durumu)
gerceklerden kagis (¢tkma durumu) gergeklerden kagmak (¢tkma durumu)
aywa benzer bir ... (yonelme durumu) ayrya benzemek (yonelme durumu)

Buna karsin aym kokene dayanip da nitel birlesim degerleleri agisindan
farklilik gosteren ad / sifat — eylem c¢iftleri yok degildir:

aywla benzerlik (birliktelik durumu) ayrya benzemek (yonelme durumu)

ona ilgi (yonelme durumu) onunla ilgilenmek (birliktelik durumu)
ona kargt ilgi (yonelme dur. ilgecli ad) onunla ilgilenmek (birliktelik durumu)
sana sevgi(m) (yonelme durumunda ad) seni sevmek (belirtme durumunda ad)

Bir de ,,bir niceligi, o nicelik i¢in kabul edilmis birimlerden birine gore
oranlayarak degerlendirme” amaciyla kullanmilan adlarda birlesim degeri

9% ¢

zorunludur, “iki kilo”, “li¢ derece”, “10 metre” gibi.



Almancadan bazi 6rnekler vermek gerekirse: ,,die Frage nach unserem
Verhiltnis, die Kritik an den Studenten, die Riicksicht auf die
Menschenrechte, der Zweifel an ihren Worten, die Voraussetzung flir die
Teilnahme, die Teilnahme an der Priifung”.

4.2. Almanca ve Tiirkge sifatlarin birlesim degerine iliskin 6rnekler

abhiingig — IAD*: Dies ist nach Angaben der DFL abhiingig vom Ausgang
der Playoffs.

alt — BEAD: 53 Jahre alt ist Friedemann Weigle geworden.
ansissig — IAD: Wo immer sie auch in der Welt ansissig waren, ....

argerlich — TAD: Ich bin viel weniger drgerlich auf Deutschland als auf
viele ...

arm — IAD: Die an Vitaminen armen Speisen kannst du entbehren.
aufgelegt — IAD: Er ist zum Scherzen aufgelegt.

aufgeschlossen — IAD: Sie ist Neuem gegeniiber nicht aufgeschlossen.
bar — TAD: Der Kranke war bar jeder Unterstiitzung.

bediirftig — TAD: Wie oft habe ich es nur gedankenlos geplappert und nicht
geahnt, daf ich der Hilfe einmal so bediirftig sein wiirde.

behilflich — YAD / iAD: Kann ich Ihnen behilflich sein, Monsieur?
/ Thnen werde vorgeworfen, als Schlepper titig und den Kosovaren bei
ihrer Ansiedlung in der EU behilflich gewesen zu sein.

beflissen — IAD: Sein Tonfall ist berlinerisch beflissen. Beflissen darin,
Wirme herzustellen.

acemi — BUAD: Fakat PC konusunda acemi sayilirim.

acimasiz— BUAD / IAD: Bu konularda ¢ok da acimasiz olmamaliyiz /
Hele bakanliktan ayrilanlarin, kendilerinden sonraki doénemlere karsi
acimasiz elestirilerine de sik sik tanik olurum.

ac— YAD: Kenardan sahaya baktigimda basartya ag¢bir takim
goremiyorum dedi.

4 Kisaltmalar: AD = Ad. BAD = Birliktelik durumunda ad (Substantiv im Komitativ). BEAD = Belirtili
nesne durumunda ad (Substantiv im Akkusativ). BUAD = Bulunma durumunda ad (Substantiv
im Lokativ). CAD = Cikma durumunda ad (Substantiv im Ablativ). IAD = Ilgecli ad (adpositionales /
postpositionales / prépositionales Substantiv). TAD = Tamlayan durumunda ad (Substantiv im Genitiv).
YAD = Yonelme durumunda ad (Substantiv im Dativ). S = Sifat; “geartet” gibi tek basina kullanilmayan
sifatlar1 ya da belirtecleri tamlayan sozciikler igin).



adaletsiz — IAD

Bu, degerlere kars1 adaletsiz bir bakisi da ister istemez glindeme
getirecektir.

adil — YAD / IAD: Devlet herkese adil olmalidir / ... kullanilmast,
Ankara'ya karsi adil bir tutum degil.

adli — AD: Nobel 6diillii yazar Heinrich Boll'tin Katherina Blum'un Yitik
Onuru adh kitabi...

aliskin — YAD: Bizim gibi asitsiz suya aliskin insanlar i¢in ... maden
suyu i¢mek iskence gibi...

amade — YAD: Her emre amade delegeler yasakli meyva haline gelecek.

anlamdas — BAD / IAD: Iradecilik karsit: ... usculukla anlamdas olarak
kullanilmustir / Gii¢ / Kuvvet / Kudret ile anlamdas bircok kelime
olmasina ragmen Sultan kelimesini kullanmisgtir.

anlayish — IAD: Biz de bu istegine kars: anlayish davrandik.

askin — BEAD: Yiizyih askin bir siiredir otomobil iireten Skoda bu yil 500
bin adetten fazla otomobil iireterek kendi rekorunu kirdi.

bagimsiz — CAD: Ancak bu sekilde Kkisisel duygulardan bagimsiz ...
depremi kestirme hedefine ulagilabilir.

asik — YAD: Cok kisa zamanda tanigip birbirimize asik olduk.

KAYNAKCA
/f\gel, V. (2000). Valenztheorie. Gunter Narr Verlag. Tiibingen.
Atabay, N. u.a. (1983). Sozciik Tiirleri. TDK Yayinlari: 421. Ankara.

Balci, T. (1995). Bildirisimsel Birlesim Degeri ve Dil Ogretimindeki Yeri.
TOMER Dil Dergisi, Say: 30. Ankara. S. 42-46.

Balci, U. (2013). Direkte und indirekte Objekte im Deutschen und im
Tiirkischen. Turkish Studies 8 (1), 871-879.

Banguoglu, T. (2007). Tiirk¢enin Grameri.8. Baski. TDK Yayinlari, No:
528. Ankara.

BuBimann, H. (2008). Lexikon der Sprachwissenschft. Alfred Kroner Verlag.
Stuttgart.

Erben, J. (1984). Deutsche Syntax. Eine Einfithrung. Peter Lang. Bern u.a.
Gencan, T. N. (2001). Dilbilgisi. Ayra¢ Yayinevi. Ankara.



Helbig, G. (1982): Valenz-Satzglieder-semantische Kasus-Satzmodelle.
Verlag Enzyklopédie Leipzig.

Helbig, G./Schenkel, W. (1983). Wérterbuch zur Valenz und Distribution
deutscher Verben. 7. Auflage. Max Niemeyer Verlag. Tiibingen.

Helbig, G. / Buscha, J. (2013). Deutsche Grammatik. Ein Handbuch fiir den
Ausldnderunterricht. Klett-Langenscheidt. Berlin u.a.

Kagar, E. (2016). Eylem — Eyleyen Iliskisi Baglaminda Nesne Kavramu.
Diyalog. Interkulturelle Zeitschrift fiir Germanistik. Nr. 1. S. 29-39.

Korkmaz, Z. (2003). Tiirkiye Tiirkgesi Grameri (Sekil Bilgisi). TDK
Yayinlari: 827. Ankara.

Korkmaz, Z. (2007). Gramer Terimleri Sozliigii. TDK Yaymlari: 575.
Ankara.

Koller, W. (1988). Philosophie der Grammatik. J. B. Metzlersche
Verlagsbuchhandlung und Carl Ernst Poeschel Verlag. Stuttgart.

Majorin, M. (2008). Zur Sittigung der Valenz in den ,,Kleinen Meldungen*
des Typus Notiz Eine pragmatisch fundierte Analyse. Peter Lang
Verlag. Frankfurt/M.
https://helda.helsinki.fi/bitstream/handle/10138/19244/zursatti.pdf?seq
uence=2 (Erisim tarihi: 08.04.2016).

Sommerfeldt, Karl-Ernst/Schreiber, Herbert (1983). Worterbuch zur Valenz
und Distribution deutscher  Adjektive. 3. Auflage. VEB
Bibliographisches Institut. Leipzig.

Vardar, Berke vd. (1988). Ac¢iklamali Dilbilim Terimleri Sozliigii. ABC
Kitabevi. Istanbul. izmir. Ankara.

Weber, Heinz J. (1997). Dependenzgrammatik. Ein interaktives Arbeitsbuch.
2. Auflage. Gunter Narr Verlag. Tiibingen.



UNIVERSITE YABANCI DiL. HAZIRLIK SINIFI
OGRENCILERININ YABANCI DiL OGRENME TUTUMLARI VE
GEREKSINIMLERI

Okt. Mehmet DOGAN
Uludag Universitesi

Dog. Dr. Mukadder SEYHAN YUCEL
Trakya Universitesi

1. GIRIS

Tiirkiye’de yabanci dil egitimi ilkdgretimde baslayan ve iiniversite egitimi
ile devam eden uzun bir siiregtir. 2013 yilinda British Council ve TEPAV
birlikte, 1. Tiirkiye Ulusal Ihtiyag Analizi (TUIA) raporu kapsaminda,
‘Tiirkiye’de  Devlet Okullarinda  Ingilizce =~ Ogretimi’  konusunda
diizenledikleri  genis  Ol¢ekli  bir arastirma  gerceklestirmislerdir.
Yaymladiklart  sonu¢ raporunda Ingilizce &gretiminde  gdsterilen
performansin beklentinin altinda kaldigi ve bunun sebebinin ilk ve
ortadgretimdeki yabanci dil egitiminin yetersizligine dayandigi belirtilmistir
(West vd., 2015: 13). Universiteye kadar verilen tiim emek ve harcanan onca
zamana ragmen elde edilen basarmin diigiik oldugu, iiniversite hazirlik sinifi
giris seviyelerinin CEFR o6l¢egine gore Al — Al+ olmasindan net olarak
anlagilmaktadir (Arslan ve Akbarov, 2010: 180; West vd., 2015: 72). Ayrica
Tiirkiye maalesef gegtigimiz yillardaki gibi, 2016 yilinin Ingilizce Yeterlilik
Endeksi’'ne gore yine alt siralarda yer almaktadir. Bu endekste Tiirkiye
diinyada 72 iilke arasindan 51’inci ve 26 Avrupa lilkesi arasinda ise 25.
siradadir (EF EPI, 2016).

Dil konusundaki basarisizligin en 6nemli sebeplerinden biri uygun yontem
ve motivasyon sorunudur (Arslan ve Akbarov, 2010: 180). Yasam boyu
devam eden bir siire¢ olan yabanci dil ediniminde basari Ogrencilerin
motivasyonu ve basari ihtiyaglari ile ilgilidir ve bu dogrultuda yiiriitiilen
egitimsel etkinlikler giidiileme ve/veya motive etme olarak tanimlanmaktadir
(Schroder, 1992: 149). Motivasyonun tanimi iizerine yapilan ilk caligmalara
bakildiginda, Gardner ve ¢alisma arkadaslar tarafindan gelistirilen aragsal
ve biitlinsel motivasyon kavramlar1 irdelenmis ve motivasyonu olusturan ve
harekete geciren etmenler tartisgilmistir (Schlak vd., 2002: 2). Psikoloji ve
pedagoji alanlarinda yasanan gelismeler neticesinde Gardner’ in bu ayrimi
Dornyei tarafindan genisletilmis ve ¢ok yonlii bir motivasyon modeli ortaya
konulmustur (Schlak vd., 2002: 3). Dornyei tarafindan tartigsmaya sunulan
motifler ise geleneksel motifler ile birlestirmis ve alan yazinda mevcut tiim
yabanci dil 6grenme motiflerini igsel motivasyon, digsal motivasyon, aragsal



motivasyon, biitiinsel motivasyon, seyahat yonelimi, arkadaslik yonelimi,
bilgi yonelimi, grup-sinif ici iliski, 6z yeterlik, basari ihtiyaci, ilgi, 6nem ve
basariyla begenilme olmak {izere 13 baglik altinda toplamislardir (Schlak
vd., 2002: 8-12). Glinimiizde ise motivasyon kavrami dinamik bir yap1
olarak kabul edilmekte ve bu kavramin zaman, farkli 6grenme ve yasam
sartlar, kisisel tecriibeler, ebeveyn, arkadas, Ogretmen gibi etmenler
tarafindan degisebilmektedir (Kleppin, 2004: 3;Scales, 2008).

Yabanci dil 6grenme siireci, motivasyon ile bilginin islenme siireci ile
birbirini tamamlayan bir dongiidiir. Ogrenenlerin yabanci dile kars1 tutumlari
duygusal, bilgisel ve davranigsal 6zellikleri ile birlikte motivasyon (harekete
gecme, isteklendirme ve tesvik etme) ile yonlendirilmektedir. Yeni bir
bilgiye ulasarak tamamlanan biligsel siire¢ ise tekrar 6grenme istegini ve
motivasyonunu gii¢clendirmektedir (Schumann, 2004: 264). Bu sebeple
motivasyon 6zellikle yabanci dili 6grenmeye baglarken énemli bir etmendir,
clinkii motivasyon kisiyi bir hedefe odaklamakta ve eyleme gecmek icin
gerekli itici giicii saglamaktadir (Kullmann ve Seidel, 2000: 26-27).

Tiirkiye’deki tniversitelerin hazirlik siniflarina yonelik bir arastirmanin
bulgular gergevesinde, motivasyon olmadan dil 6grenmenin saglikli bir
sekilde gergeklesemeyecegini ortaya koymustur (West vd., 2015: 74). Bagka
bir ¢aligmada ise tiniversite 6grencilerinin biiyiik kismi uzun vadeli mesleki
faydalar ve dil bilmenin saglayacagi avantajlardan motive olduklar1 ortaya
koymustur (Kirkgoz, 2005: 118). Ancak bir¢ok tiniversite 6grencisi hazirlik
sinifinda 6grendikleri ile lisans Ogretiminde karsilastiklart yabanci dil
arasindaki farkliliklarindan sikayet etmekte ve bunun kendilerini olumsuz
yonde etkiledigini bildirmektedirler (Kirkgdz, 2009, s. 88). Ayrica hazirlik
smifi 6grencilerinin, lisans ve/veya lisansiistii 6grenimlerinde kendilerinden
beklenen yabanci dil konusunda ve hazirlik sonrasi yabanci dil desteginin
azalacag1 gercegi ile ilgili pek bilgileri olmadigindan, yabanci dile karsi
motivasyonlar1 en diisiikk seviyededir (West vd., 2015: 76). Ataman
tarafindan yapilan bir ¢alismada ise, ingilizce hazirlik smifi 6grencilerinin
meslek kaygilar1 6grencilerin motivasyonlarin1 olumsuz sekilde etkiledigini
ve Ogrencilerin biiyiik cogunlugunun okul disinda Ingilizce konusunda
caligmalarinin az oldugunu ortaya koymustur (Ataman, 2017: 68). Bu
sorunlar g¢ercevesinde yabanci dil dgreniminde bireysel dgrenme siirecini
destekleyen ve bireye bu 6grenme siirecini kendi basina bilingli bir sekilde
yonlendirme olanagi saglayan yaklasimlarin 6nemi giderek artmakta ve bu
baglamda motivasyon, otonom &grenme, dil O6grenme danismanligli ve
yabanct dil Ogrenme damigmanhi@ gibi kavramlar sik¢a irdelenip
tartisilmaktadir (Clau3en und Peuschel, 2006: 2).



2. YABANCI DIL OGRENME DANISMANLIGI VE OTONOM
OGRENME

Doksanli yillardan beri yabanci dil dersinde bireysel 0grenme siirecini
destekleyen ve Ogrenene bu siireci kendi basma bilingli bir sekilde
yonlendirme olanagi saglayan yaklagimlar giderek artmakta (Hoffmann,
2006: 2) ve yabanci dil 6greten kurumlarda farkli sekillerde yabanci dil
danmismanligi uygulanmalar1 siirmektedir. Bireysel danigmanligin yaninda,
akran 6grenme gruplarina yonelik ders i¢i ve ders digt danigmanlik, online-
dil programlari ile 6grenmede tutorial danismanlik (E-Tutor), 6zel amagh
gruplara yonelik danismanlik, belirli dil becerilerine veya spesifik amagl dil
ogrenenlere yonelik damigmanlik, yiiz ylize ve uzaktan danigsmanlik gibi
zorunlu tutulan veya istege bagl sunulan farkli dil danmigsmanlik tiirleri
bulunmaktadir (Kleppin, 2004: 3; Helmling, 2006: 3). Uzaktan danigsmalik
konusunda Kleppin (2006: 2), teknolojik alandaki hizli gelismelerden dolay1
uzaktan sunulun damigsmanlik ilk etapta cazip goriinse de, yiiz yiize olan
danigmanligin yerine gecemeyecegini ifade etmektedir. Bu c¢ercevede
yabanci dil danigmanliginda uzaktan sunulan iletisim amacli kullanilan
araglarinin (e-posta, Skype, Chat, video-konferans vs.) ozelliklerine gore
sekillenmekte ve/veya kisitlandigimi  ve bu sebepler ile uzaktan
danmigmanliginin yiiz yiize yapilan damigmanlik ile kombine edilerek
yapilmasinin daha faydali olabilecegini belirtmektedir (Kleppin, 2006: 3).

Yabanci dil 6grenme danigmanliklarinin temel ilkesi goniillii katihmdir ve
genel amaci Ogrenenleri desteklemek, kendi 6grenim siirecleri ile ilgili
sorumluluk almalarim1 saglamak ve onlar icin etkin O6grenme yollar
sunmaktir (Kleppin, 2001: 53). Yabanci dil damsmanliginda gorev alan
danigmanlar 6grenenlere, kendi 6grenme hedeflerini belirlemede, uygun
Ogrenme stratejileri, materyal ve kendilerine uygun calisma bigimleri
segmede, motivasyon olusturmada, Ogrenmeye karsi tutum ve motifleri
hakkinda bilinglenmede, 6grenme zorluklarimi tespit edip ¢6ziim yollar
bulmada, gelisimlerini ve elde ettikleri sonuglar1 degerlendirmede yardim
etmektedirler (Mehlhorn und Kleppin, 2006: 2).

Mgili uluslararas: alan yazinda bireysel yabanci dil grenme damsmanligimin
Rogers’ in konseptine (1983, 1985) dayanarak direktif olmayan, bireysel ve
Ogrenenin  otonom  Ogrenen olmasini  destekleyen bir  konseptin
olusturmasinin 6nemi vurgulanmaktadir (Kleppin, 2004: 1; Mehlhorn ve
Kleppin, 2006: 2; Claulen und Peuschel, 2006: 2.) Otonom &grenen birey
kendi basina davranmasini bilen ve kendi 6grenme siirecini degerlendirme,
kontrol edebilme ve gelistirebilme yetenegine sahip bir birey olarak kabul
edilmektedir (Mehlhorn, 2006: 2). Otonom o&grenmede amag, Ogrenen
bireylerin yabanci dil 6grenme siirecinde kendilerini kontrol edebilmesidir
(Mehlhorn ve Kleppin, 2006: 3). Vogler (2011: 21) yabanci dil
danismanliginin teorik temeli olarak goérdiigii otonom Ogrenme kavramini,



her 6grencide mevcut olan, 6grenme siirecini elestirel degerlendirmesini ve
bu siire¢ hakkinda bilingli kararlar vermesini saglayacak potansiyel bir
yetenek olarak tanimlamaktadir. Bu tarz bir otonomi ise bir¢ok farkli etkene
baghdir: 6grenme aligkanliklari, 6grenme ortami, yabanci dil seviyesi,
kendini degerlendirebilme ve elestirebilme yetenegi, dil 6grenme motifleri
vs. (Kleppin, 2001: 52). Otonom 6grenme baglaminda bireyler birbirinden
farklilardir ve danigmanlik konusunda beklentileri de dogal olarak farklidir.
Bu baglamda belirtilen gerekgeler ¢ercevesinde de her bir 6grenci ile ayri
ayr1 yiriitillen bireysel yabanci dil damigmanligt 6n plana c¢ikmaktadir.
(Kleppin, 2001: 52). Yabanci dil dgrenme danismanligmin danigmanligi
yiriitecek kisiye 6nemli sorumluluklar ve gorevler diismektedir (Dietrich,
2009). Hoffmann‘in (2006: 2) da tespit ettigi gibi giniimiizdeki mevcut
uygulamalara bakildiginda, danigmanlik gorevi genelde yabanci dil dersi
veren ogretmenler tarafindan yiiriitilmektedir. Bu durumda 6gretmen artik
sadece bilgiyi paylasan degil, ayn1 zamanda siniftaki organizator ve sinif
icerisindeki 6grencilerin bireysel ihtiyaglarini tespit eden kisidir (Hoffmann,
2006: 3). Ozellikle kalabalik smiflarda ve yogun ders saatleri olan
Ogretmenin her 6grenciye yeteri kadar vakit ayirmasi neredeyse olanaksizdir
(Dietrich, 2009: 126).

Yabanct dil danigmanligi siirecini li¢ asamada ele almak miimkiindiir
(Kleppin, 2001: 57). Mehlhorn ve Kleppin® e gore (2006) siirecin
devamliligin1 saglamak ve danismanligi daha seffaf hale getirmek igin ise
farkli damsmanlk araglar1 kullanilmaktadir. Bunlarin basinda Ogrenme
Sozlesmesi gelmektedir. Bu araglar damigsmanligi daha baglayici hale
getirmek ve hedef odakli c¢alismayir saglamak amaci ile gelistirilmistir.
Ciinkii goniillii olarak sunulan danismanliklarda goriisme tarihlerine
uyulmadigi, hedeflere ulasilamadigi, mevcut 6grenme ortamlarinin yeteri
kadar kullanilmadig1 gibi sonuglar tespit edilmis ve danigsmanliga karsi
olumsuz bir yaklasima sebebiyet vermisti. Ogrenme Sézlesmesi
danigmanligin baglangicinda danismanliga bir tanim getirmekte, hedefleri
belirlemekte, ¢alisma planinm1 kayit altinda almakta ve siireci seffaf ve
izlenebilir hale getirmektedir. Ancak Ogrenme Soézlesmesi mutlak bir
kurallar biitiinii olarak algilanmamali, siirekli gelisime ve revizyona agik
olmalidir. Her ne kadar bu tarz bir s6zlesme ilk bakista direktif olmayan,
goniilli bir damigmanlik konsepti ile gelisiyor gibi goriinse de, yabanci dil
Ogrenenlerin biiylik kismu belirli diizeyde 6n bilgi olmadan yabanci dil
o6grenmenin gerceklesemeyecegini kabul etmektedir. Bu tarz bir so6zlesme
zaten temelinde danisman ile damsmanligi alan ogrenciler arasindaki
karsilikli glivene dayanmakta ve yabanci dil 6grenme siirecini organize
ederek bilingli ve hedef odakli 6grenmeye katki saglamay1 amaglamaktadir.
Ayrica goniilli olarak danigmanliktan faydalanma kararini veren 6grenciler
de, siirecin basarili bir bi¢imde yiiriitiilebilmesi i¢in gerekli uygulamalar1 ve
kurallar1 da kabul etmis olurlar. Bu sebeple 6grenenlere sdzlesme dncesinde



bir bilgi semineri diizenlenerek danigmaligin uygulama sekli, kurallar1 ve
hedefleri ile kendilerine neler sunulacaginin ve kendilerinden neler
beklendiginin aktarilmast damismanhigi daha seffaf bir hale getirecektir.
Ayrica 6grenenler de damigmanlik ile bilinglenecek ve bagariya ulagmalari
icin kendilerinin de sorumluluk almasi gerektigini anlagmis olacaklardir
(Mehlhorn und Kleppin, 2006: 4-6). Ilk asamada karsilikli tamisma ve
samimi bir giiven ortamimin olusmasi 6n plandadir. Danigman 6grenci ile
birlikte Dil Ogrenme Biyografisini olusturarak 6grencinin yabanci dil
tecriibesi, mevcut seviyesi, kullandigi yabanci dil materyalleri ile yabanci dil
ogrenme platformlarini ve stratejilerini belirlemektedir (Vogler, 2011: 23).
Dil Ogrenme Biyografisi karsilikli goriisme ile kayit altina alina bilinecegi
gibi daha oOnceden hazirlanan bir formu doldurma seklinde de
uygulanabilmektedir (Mehlhorn ve Kleppin, 2006: 6). Bu asamada 6nemli
olan belirlenen hedefleri, mevcut 6grenme ortamlar1 ve imkanlari ile yabanci
dil i¢in ayrilacak zaman gibi konularin agiklanmasi ve danismanligin etiit ile
karistirilmamasi gerektigi iizerinde durulmasidir.

Ikinci asamada ise damismanlik gercek anlamda baslamakta ve grencinin
somut ihtiyaclar1 ve hedefleri ele alinmaktadir. Bunlar ilk asamada
olusturulan 6grenme biyografisi ve mevcut 6grenme ortaminin kosullari ile
birlikte degerlendirilmekte ve &grenenin yasadigi 6grenme zorluklar ele
alimmaktadir. Son asama ise danigmanlik siirecinin degerlendirilmesinden
olusmaktadir. Ogrenciye damigmanlik siiresince elde ettigi basarili sonuglar
ve ulagilan hedefler hakkinda bilgi verilmekte ve gelecek ile ilgili olumlu
goriisler aktarilmaktadir (ClauBlen, 2008: 54). Danigmanlik siiresince
Ogrenenden uyguladigi aktiviteleri, kullandig1 stratejileri, karsilagtigt
sorunlar1 ve harcadigi zamam not ettigi bir Ogrenme Giinliigii ya da Ag
Giinliagii (web log, blog) tutmasi damigsmanligin etkinligini artirmaktadir
(Vogler, 2011: 23; Mehlhorn ve Kleppin, 2006: 6). Ciinkii danismanlik
goriigmesinde 6grenen bir dnceki goriismede deginilen 6grenme hedeflerine
ulagsmak i¢in izledigi yollari, kullandigi 6grenme stratejilerini ve kendi
basarisini degerlendirmektedir (Helmling, 2006: 83). Ayrica bu siire zarfinda
karsilastigi, iistesinden gelemedigi ve ¢oziim icin yardima ihtiya¢ duydugu
zorluklar1 tamimlamaktadir (Mehlhorn ve Kleppin, 2006: 6). Ogrenenin
isteklerinin, hedef belirleme tahminlerinin ve imkéanlarinin 6n planda
tutuldugu goériismelerde, danigman 6grenene hedeflerini belirlerken gercekei
olmayan ve g¢elisen tahminlerini diizeltmede ve bir sonraki adim igin
belirlenen hedeflerin somutlastirilmasinda yardimeci olmaktadir. Danigsmanin
gorevi tim hedef ve sorun ¢oziimlerinin belirlenmesinde 6grenene kendi
kararmi1 vermede destek saglamaktir (Claufen, 2008: 54). Danismanlik
stiresince kullanilabilecek diger araglari ise Materyal Listeleri ve Kontrol
Listeleri’ dir (Langner, 2006: 5). Materyal Listeleri sayesinde 6grenenler
yabanci dil 6grenim siireci boyunca kullanabilecekleri yazili, gorsel, isitsel,
online vb. materyalleri, bunlara nasil ulagabileceklerini gorebilmekte ve



kullandiklarini1 takip edebilmektedir. Kontrol Listeleri ise &grenenlerin
kendi dil yeterliklerini degerlendirecekleri formlar (6r. CEF Kendi Kendini
Degerlendirme Test Maddeleri veya Yapabilir Tanimlayicilar1) olabilecegi
gibi 6grenme strateji ve tekniklerini gosteren listelerde olabilir. Ogrenenler
bu listelerde kullandigi, kullanmadigi, kendisine uygun olanlar1 ve
uygulamak istedigi stratejileri secebilmekte ve kendi strateji repertuvarini
arsivleyebilmektedir (Mehlhorn ve Kleppin, 2006: 7). Ogrencilerin
kendilerine saglanan 6grenme ortamlari, tavsiye edilen 6grenme platformlari
ve verilen calisma materyalleri ile ilgili goriislerini almak ve gerekli yenilik
ve degisiklikleri yapabilmek igin ise Materyal Degerlendirme Formlari
kullanilmaktadir (Mehlhorn ve Kleppin, 2006: 8). Danigmanlar icin ise
stireci kayit altinda tutabilmek ve seffaf bir hale getirmek icin
danismanligina katilan her birey i¢in ayr1 bir Damsmanhk Takip Formu
tutulmasi Onerilmektedir. Damgmanhk Takip Formunda o6grenenin dil
biyografisi ile ilgili bilgiler, 6grenme zorluklari, gelismeler, anlagmalar,
randevulagmalar, goriisme notlari, verilen doniitler gibi bircok bilgi kayit
altina alinabilmekte ve bir sonraki goriismeyi hazirlarken biiylik faydalar
saglamaktadir (Mehlhorn ve Kleppin, 2006: 7). Giiniimiizde uygulan yabanci
dil 6grenme danigmanliklar1 genellikle bir 6dev ya da proje siiresince, bir
kursun baslangicinda ya da bir donem boyunca gibi kisith siirelerde
sunulmaktadir. Ogrencilerden bu siire sonunda kendi 6grenme stratejileri ve
yabanci dil yeterlikleri hakkinda bilingli olmalari, alternatif 6grenme
yollarimi tanimig, uygulamis ve degerlendirmis olmalari, motivasyon
yonetimi hakkinda bilgi sahibi olmalar1 ve kendi 6grenme siire¢lerini daha
iyi yonlendirebilmeleri beklenmektedir (Mehlhorn und Kleppin, 2006: 3).

Yabanci dil danigmanlhigina 6nem veren iilkelerden biri olan Almanya’da
yabanct dil damigmanhig ile ilgili ilk seminer 2005 yilinda Ruhr
tiniversitesinde yapilmistir ve bu iilkenin bazi iiniversitelerinde yabanci dil
danismanhig1 ders olarak okutulmaktadir. Bremen Universitesinde ise 2007
yilindan beri iki yilda bir “Otonom Yabanci Dil Ogrenme” baslikli
sempozyum gergeklestirilmektedir (Vogler, 20011: 17). Universitelerdeki
yabanci dil 6grenme danigmanlig1 Bologna siireci ile birlikte belirli kosullara
baglanmig ve yabanci dil 6gretimi ile ilgili olan iletisimsel-kiiltiirlerarasi
yaklagimlarin yapisalcilik kurami baglaminda ilerlemesinde yabanci dil
ogrenme danigsmanligmin gerekliligi anlagilmistir  (Langner, 2006: 2).
Tiirkiye’de ulusal alan yazin ¢alismalarinda ise yabanci dil danismanligi
veya bireysel dil danismanligi konusunda ¢aligmalara heniiz rastlanmamustir.
Belirtilen alan yazinina dayali olarak bu ¢alisma ile bir devlet iiniversite
hazirlik sinifi 6grencilerinin yabanci dil tutum ve beklentileri 6rneginde,
yabanci dil damismanligi veya bireysel dil damismanligi nigin ihtiyag
duyulabilecegi konusu irdelenmeye ¢alisiimustir.



3. YONTEM

Bu béliimde ¢alismanin amaci, ¢aligma grubu ozellikleri, veri toplama araci
ve verilerin analizlerine yer verilmistir.

3.1. Amag

Bu calismanin amacit Uludag Universitesi Yabanci Diller Yiiksekokulu
Hazirlik siniflart &rneginde Almanca, Fransizca ve Ingilizce 6grenen
Ogrencilerin yabanci dil derslerine ve dil damigsmanlik konusuna ydnelik
tutumlari, diizeyleri ve gereksinimlerini tespit etmektir. Calismanin
sonucunda elde edilen veriler dogrultusunda ‘Bireysel Yabanci Dil
Danigmanligr’ ile ilgili 6neriler gelistirilmistir.

3.2. Arastirma grubu

Aragtirmanin c¢alisma grubunu 2016-2017 egitim-6gretim yilinda Uludag
Universitesi Yabanci Diller Yiiksekokulunda Almanca, Fransizca Ve
Ingilizce hazirhk simiflarinda &grenim géren 122 dgrenci olusturmaktadir.
Goniilliilik ilkesi gore belirlenen galisma grubunu olusturan 6grencilerin
boliim ve cinsiyetlere gore dagilimi Tablo 1’ de verilmistir:

Tablo 1. Calisma Grubu Frekans Tablosu

Almanca Fransizca Ingilizce Toplam

N % N % N % N %
Kiz 24 32,4 27 36,4 23 31 74 60,7
Erkek 18 37,5 10 20,8 20 41,6 48 393
Toplam 42 34,4 37 30,3 43 35,2 122 100

3.3. Veri toplama araci

Aragtirmada veri toplamak i¢in ¢aligmanin amacina uygun olarak
arastirmacilar tarafindan hazirlanan bir anket formu olusturulmustur. 45 soru
olarak hazirlanan anket goriiniis ve kapsam gecerliligini kontrol etmek amaci
ile anket uzman goriisiine sunulmus ve gelen goriisler dogrultusunda tekrar
diizenlenmistir. Yapilan pilot calisma sonrasinda da 6grenciler tarafindan
anlasilamayan ya da yanitlanmayan {i¢ soru uzman goriisii neticesinde
anketten ¢ikarilmis ve 42 sorudan olusan anket formuna son sekli verilmistir.
Anket formu besli likert tipinde hazirlanmistir. Ankette yer alan segenekler
“Kesinlikle Katiliyorum”, “Katiliyorum”, “Kararsizim”, “Katilmiyorum”,
“Kesinlikle  Katilmiyorum”  seklindedir. ~ Elde  edilen  verilerin
degerlendirilmesinde; “1,00 - 1,80=Kesinlikle Katilmiyorum”, “1,81 -
2,60=Katilmiyorum”, “2,61 - 3,40=Kararsizim”, “3,41 - 4,20=Katiliyorum”
ve “4,21 - 5,00=Kesinlikle Katiliyorum” aritmetik ortalama araliklari temel
almmustir (Tekin, 1996).



Ankette 42 adet soru grencilerin dil 6grenme durumlarini ve dil 6grenmeye
yaklagimlarini belirlemeye yonelik olarak hazirlanmistir. Anketteki sorular
alt1 baslik altinda toplanmistir. 1. boliim Ogrencilerin kisisel bilgilerin
belirlenmesine ve 2. boélim 6grencilerin mevcut yabanci dil danigmanlik
konusuna yonelik sorular yer almaktadir. Anket formunun 3. boliimiinde
ogrencilerin hazirlik smifi ile ilgili gorislerini belirlemeye, 4.boliim ise
yabanci dil ders isleyisine yonelik sorular mevcuttur. Anketin 5. boliimiinde
ogrencilerin otonom olarak yabanci dil 6grenmeye ve son boliimde bilingli
ogrenme durumunu belirlemeye yonelik sorular yer almaktadir. Puanlama
siirecinde puanlar 5,00’¢ yaklastikga &grencilerin Onermeye yaklagim
diizeylerinin yiiksek, 1,00’e yaklastikca ise diisiik oldugu kabul edilmis ve
olumsuz climleler puanlama asamasinda ters ¢evrilmistir.

3.4. Verilerin toplanmasi ve analizi

Anket 2016-2017 egitim-O0gretim gliz doneminde bizzat aragtirmacilar
tarafindan simf ortaminda uygulanmistir. Almanca, Fransizca ve Ingilizce
hazirlik smifi 6grencilerine 6nce arastirma ve veri toplama araci olarak
kullanilacak anket ve dikkat edilmesi gereken hususlar hakkinda bilgi
verilmigtir. Arastirmaya katilimin goénillilik esasina dayali oldugu
vurgulanmustir.  Arastirma neticesinde elde edilen nicel verilerin
hesaplanmasinda SPPS 23 paket programi kullanilmigtir. Alinan veriler
istatistiki olarak betimsel istatistik teknigi kullanilarak ¢oziimlenmis ve
ortalama ve + standart sapma analizlerine yer verilmistir. Yapilan betimsel
istatistik kapsaminda anlamlilik diizeyi ,05 olarak kabul edilmistir.

4. BULGULAR VE YORUM

Bu boliimde arastirma verilerinin analizi sonrasinda elde edilen bulgular
arastirmanin sorularina gore sunulmus ve yorumlanmustir.

Yabanci dil hazirlik sinifi 6grencilerinin yabanci dil egitimi ve danismanlig
ile ilgili mevcut durumlarini tespit edebilmek igin ortalama ve + standart
sapmalarinin sonuglar1 Tablo 2’de gosterilmistir.

Tablo 2: Ogrencilerin Yabanci Dil Egitimi ve Damismanhg fle ilgili
Mevcut Durumlar:

Soru Maddeleri N X Ss

1 1k ve orta egitimim siiresince bana bireysel dil 122 1,983 1,0678
O6grenme danigmanligi hizmeti verildi.

2 Su ana kadarki yabanci dil egitimimi gosteren dil 122 2,196 1,3276
0zgecmisim mevcuttur.

3 Avrupa Dilleri Ortak Cerceve Dil Seviyelerinin ne 122 3,204 1,1566
oldugunu biliyorum.

4 Avrupa Dilleri Ortak Cergeve Dil diizeylerini 122 2,795 11,2394
gosteren  tablodan  kendi  seviyemi  kisisel




degerlendirme yaparak belirledim.

5 Mevcut dil seviyemi 6lgmek igin kullanabilecegim 122 2,418 1,2586
Avrupa Dilleri Ortak Cergeve Dil seviyelerine uygun
smavlar hakkinda bilgim yok.

6 Yabanci dil becerilerinin ne oldugunu bilmiyorum. 122 3,565 1,2855

7 Yabanct dil becerilerimi nasil geligtirecegim 122 3,672 1,0558
hakkinda bilgi sahibiyim.

Tablo 2’ de belirtildigi gibi, 6grenciler kendilerine ilk ve orta egitimi
siiresince bireysel dil oOgrenme danismanligi hizmeti verilmesi, dil
Ozgecmislerin olmasi, Avrupa Dilleri Ortak Cergeve Dil seviyelerini uygun
sinavlarini bilmesi konularina katilmiyorum (E =1,9836, X = 2,197, X =
2,4180) seklinde cevap vermislerdir. Yabanci dil becerileri ve bu becerilerin
nasil gelistirilecegi konularma katiliyorum (X = 3,5656, X = 3,6721) olarak
ifade etmislerdir. Ogrencilerin mevcut durumlan ile ilgili goriislerini genel
olarak degerlendirdigimizde, ogrencilerin Avrupa Ortak Cergeve Dil
Seviyeleri hakkinda genel bir bilgiye sahibi olduklar1 goriilmektedir. Ancak
iiniversite Ogrenimlerinden oOnceki egitim yasantilarinda bireysel dil
danigsmanhigr ile yeterince Kkarsilasmadiklart ve eksiklikleri oldugu
sOylenebilir.

Yabanci dil hazirlik sinifi 6grencilerinin hazirlik sinifi ile ilgili goriiglerini
tespit edebilmek icin ortalama ve + standart sapmalarinin sonuglar1 Tablo
3’te gosterilmigtir.

Tablo 3: Ogrencilerin Hazirhk Simifi ile Tlgili Goriisleri

Soru Maddeleri N X Ss

8 Hazirlik sinifindaki ders yontem ve 122 3,8525 1,0177
yaklagimlarin, beni dil gelisimim agisindan
olumlu gelistirdigini diigiiniiyorum.

9 Hazirlik smifinda aldigim dil egitimi, devam 122 4,4180 1,0820
edecegim lisans boliimi i¢in ¢ok 6nemlidir.

10 Hazirlik  okulunda  dil  6grenmem  ig¢in 122 3,5902 1,1115
kullanabilecegim mevcut donanimlar hakkinda
bilgim var.

11 Hazirlik smifindaki ders programim (derslerin 122  3,7459  1,27637
daglimi, igerigi ve dnemi gibi) hakkinda detayl
bilgiye sahip degilim.

12 Hazirlik  smifinda  bireysel dil o6grenme 122 4,4344 84294
danigmanligiin olmasi gerektigini diisiiniiyorum.

13 Hazirlik egitimi i¢in dil hedeflerimi belirledigim 122 2,5574  1,1926
bir ¢caligma yapmadim.

14 Hazirlik sinift i¢in dil hedeflerimi belirlemenin 122  4,1803 ,84322
bana dil gelisimime katkis1  oldugunu
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distiniiyorum.

Tablo 3’ de elde edilen verilerden belirlendigi gibi, 6grenciler hazirlik
smiflarindaki egitimin devam edecekleri lisans boliimii i¢in 6nemli oldugu
ve hazirlik smifinda bireysel dil damismanligi olmasi konusundaki
diisiincelerini kesinlikle katiliyorum (X = 4,4180, X = 4,4344) olarak ifade
etmislerdir. Ogrenciler hazirlik smifi ile ilgili sorulara (uygulanan ders
yontem ve yaklagimlar, dil 6grenim ile ilgili mevcut donanimlar, ders
programi hakkinda detayli bilgi ve hazirhk smifi igin dil hedeflerini
belirlemeye) katiliyorum (X = 3,8525, X = 3,5902, X = 3,7459, X = 4,1803)
cevabim1 vermislerdir. Ozetle &grenciler hazirlik smifinda dgrendikleri
yabanci dilin lisans Ogrenimlerinde yararli oldugunu diisiindiiklerinden
hazirlik smifinin  6nemini vurgulamaktadirlar. Elde edilen verilerden,
ogrencilerin hazirhik sinifinda uygulanan yontem ile yaklagimlardan ve
hazirlhik  smifindaki dil 6grenme donanimlarma o6nem verdikleri
belirlenmistir. Ayrica O6grencilerin  hazirhik smifinda dil hedeflerini
belirlemeye yonelik bir calisma yapilmasi gerektigine inandiklari, ancak
boyle bir calismanin planli ve sistematik bir sekilde yapilmadigi
anlasilmaktadir. Tablo 3’de belirlenen 6nemli bir bulgu, dgrencilerin hazirlik
smifinda yabanci dil damismanligr ihtiyag duyduklari konusudur.

Yabanct dil hazirhik sinifi 6grencilerinin yabanci dil dersi ile ilgili
goriiglerini tespit edebilmek i¢in ortalama ve + standart sapmalarinin
sonuglar1 Tablo 4’de gosterilmistir.

Tablo 4: Ogrencilerin Yabanci Dil Dersi ile Tlgili Goriisleri

Soru Maddeleri N X Ss

15 Etkin o6grenme icin ders esnasinda nasil 122 3,8525  1,0177
davranmam gerektigini biliyorum.

16 Derste bir konuyu anlamadigim zaman nasil 122 44180 11,0820
telafi edecegimi bilmiyorum.

17 Derslerde uygulanan ¢alisma  ¢esitlerinin 122 3,5902 1,1115
faydalarin1 biliyorum. (Grup caligmasi, tekli
caligma vs.)

18 Hazirhik smifinda kullanilan ders kitabimin 122 3,7459 11,2763
sistematigini biliyorum.

19 Hazirhk simifinda  kullanilan ders kitabimin 122 44344 84294
online  alistirmalarina  nasil  ulasacagimi
bilmiyorum.

20 Derste yapilan uygulama ve alistirmalarin 122 2,5574  1,1926
mantig ile ilgili tarafima bilgi verilmedi.

21 Derste nasil not tutmak gerektigi hakkinda 122 41803 ,84322




yeterli bilgi sahibiyim.

22 Etkin sozliik kullanmay1 bilmiyorum. 122 3,8525 11,0177
23 Online ek materyallere nasil wulasacagimi 122 4,4180 11,0820
biliyorum.

24 Ders esnasinda online  uygulamalardan 122 3,5902 1,1115
faydalaniyorum. (Cep telefonu/Tablet/PC vs.).

25 Alistirma, ddev ve projelerin faydalar: hakkinda 122 3,7459  1,2763
tarafima bilgi verildi.

Tablo 4’ de belirlendigi gibi, 6grenciler derste anlagilmayan bir konuyu nasil
telafi edilecegi, derste nasil not tutulmasi gerektigi ve online ek materyallere

nasil ulasilabilecegi konular1 hakkindaki sorulara kesinlikle katiltyorum X=
4,418, X = 4,4344, X = 4,4180) seklinde cevap vermislerdir. Ogrenciler
derste not tutma, ders esnasinda Ogrenci davraniglari, kullanilan ders
kitabinin sistematigi, etkin sozliik kullanimi ve alistirma, 6dev ve projelerin
faydalar1 konularindaki goriislerini katiliyorum (X = 4,1803, X = 3,8525, X =

3,7459, X = 3,8525, X = 3,7459) olarak ifade etmislerdir. Ayrica derslerde
uygulanan c¢alisma ¢esitlerinin faydalari ve ders esnasinda online
uygulamalardan yararlanma konusuna agirhikli olarak emin degilim (X =

3,5902, X = 3,5902) olarak belirtmislerdir. Ancak her iki goriisteki degerleri
katiliyorum (3,60) sinirindadir. Derste yapilan uygulama ve alistirmalarin
mantig1 hakkindaki bilgi diizeylerine yonelik goriiglerini ise Ogrenciler
katilmiyorum (X = 2,5574) olarak ifade etmislerdir. Elde edilen bulgulardan
ogrencilerin ders islenisi, pekistirmesi ve telafisi konularinda bilgi sahibi
olduklari, ancak isleyis ile ilgili konularda farkindaligin daha az oldugu
belirlenmistir. Ogrencilerin bu eksiklikleri, bilingli bir 6grenme siireci igin
yol gosterici  olabilecek sistematik bir yabanci dil damismanliginin
verilmemesinden dolay kaynaklandig: diisiiniilebilir.

Yabanci dil hazirlik sinifi 6grencilerinin ders dis1 otonom olarak yabanci dil
6grenme ile ilgili durumlarini tespit edebilmek i¢in ortalama ve + standart
sapmalarinin sonuglar1 Tablo 5’de sunulmustur.

Tablo 5: Ogrencilerin Otonom Yabanci Dil Ogrenme Durumlar

Soru Maddeleri N X Ss

26 Ders disindaki zamanimi ve mekdnimi nasil 122 3,7295  1,0526
sekillendirmem gerektigini biliyorum.

27 Ders disi ¢alisma programim yok. 122 2,5738 1,3355

28 Ders diginda arkadaglarimla beraber yabanci dil 122 2,6557  1,2181
caligirim.

29 Ev 0Odevlerinin bana getirecegi faydalarn 122 35574  1,3548
bilmiyorum.
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30 Diizenli olarak 6grenme giinliigii tutarim. 122 2,1066 1,1340

31 Yazili ve gorsel ek-materyallere nereden ve 122 3,3689 1,1797
nasil ulasacagimi biliyorum.

32 Web  ortaminda  yabanci  dilimi nasil 122 3,1148  1,2740
geligtirebilecegimi bilmiyorum.

Tablo 5° de goriuldigi gibi, 6grenciler ders disindaki zamanlarmi ve
mekanlarmi nasil sekillendire bilecekleri konusuna katiliyorum (X = 3,7295)
seklinde cevap vermislerdir. Ogrenciler ders disinda arkadaslar1 ile beraber
yabanci dil calisma, ev 6devlerinin faydalari, yazili ve gorsel ek materyallere
ulasma ve web ortaminda yabanci dil ¢alisma yollar1 hakkindaki maddelerde
goriislerini emin degilim (X = 2,6557, X = 3,5574, X = 3,3689, X = 3,1148)
olarak ifade etmislerdir. Ayrica ders dis1 ¢alisma programi ve 6grenme
giinliigii tutulmast ile ilgili konulara katilmiryorum (X = 2,5738, X = 2,1066)
olarak belirtmislerdir. Bu sonuglara gore Ogrencilerin ders disindaki
zamanlarint ve mekénlarin1 yabanct dil O6grenmeye yonelik nasil
sekillendirmeleri gerektigini bildikleri, ancak ders digindaki zamanlarinda
etkin bir dil 6grenme gergeklesebilmesi i¢in hangi teknik ve yontemleri
kullanmalar1 konusunda yeteri kadar bilgi sahibi olmadiklar1 sdylenebilir.
Elde edilen bulgulardan, hazirlik smifi 6grencilerini otonom Ogrenme
yontem ve stratejileri konusunda yetkinliklerinin = smirli  oldugu
goriilmektedir. Bu baglamda 6grencilere otonom bir 6grenen olma yolunda
yol gosterici bireysel bir yabanci dil danismanligi uygulandiginda, ders
disinda yabanc dilin 6grenimin otonom olarak 6grenmeye tesvik edebilecegi
diisiiniilebilir.

Yabanci dil hazirhik simifi 6grencilerinin yabanci dil 6grenme konusundaki
biling ve farkindalik diizeylerini tespit edebilmek i¢in ortalama ve + standart
sapmalarinin sonuglar1 Tablo 6’da gosterilmistir.

Tablo 6: Ogrencilerin Yabanci Dil Ogrenmeye Yonelik Biling Ve
Farkindahklar

Soru Maddeleri N X Ss

33 Ogrenme motivasyonumu nasil kontrol 122 3,2869 1,12433
edecegimi biliyorum.

34 Daha onceden 6grenme stilleri ile ilgili anket 122 2,2623  1,25838
caligmasina katildim.

35 Nasil bir 6grenen oldugumu bilmiyorum (Gorsel, 122  3,1230  1,34581
Isitsel vs.).

36 Yabanct dil Ogrenme stratejilerinden diizenli 122 2,8770  1,06467
olarak uyguladiklarim vardir.

36 Yabanci dil 6grenme stratejileri hakkinda yeterli 122  2,8361  1,22211
bilgim yok.
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37 Bilingli bir 06grenmenin nasil gerceklesmesi 122  3,3426  ,99627
gerektigini biliyorum.

38 Otonom 6grenme hakkinda bilgi sahibiyim. 122 2,7377  1,21834
39 Yabanct dilde konusurken hata yapmaktan 122 2,3672 1,30596
korkuyorum.

40 Yabanci dilde yaptigim sozlii ve yazili hatalart 122  3,1230  1,15406
nasil diizeltecegimi bilmiyorum.

41 Verimli ders c¢alisma yontemleri hakkinda 122 3,2787  1,08531
yeterince bilgim var.

42 Yabanci dil egitimim siiresince dil danismanligt 122 4,3033  ,82211
uygulamasinin ¢ok faydali olacagini
distinliyorum.

Tablo 6’da elde edilen bulgulardan, &grencilerin 6grenme motivasyonu
kontrolii, kendi 6grenme stilleri, yabanci dil 6grenme strateji kullanima,
yabanci dil 6grenme stratejileri ile ilgili bilgi diizeyi, bilingli 6grenmenin
gerceklesme sekli, otonom O6grenme hakkinda bilgi diizeyi, sozlii ve yazil
hatalarin diizeltilmesi ve verimli ders ¢alisma yontemleri ile ilgili maddelere
yonelik goriislerini emin degilim (X = 3,2869, X = 3,1230, X = 2,8770, X =
2,8361, X =3,3426, X = 2,7377, X = 3,1230, X = 3,2787) seklinde ifade
ettikleridir. Bu bulgular ¢er¢evesinde, hazirlik sinifi 6grencilerinin bireysel
yabanct dil 6grenme konusundaki biling ve farkindaliklarinin yiiksek
olmadig1 belirlenmektedir. Ogrenciler yabanci dil egitimleri siiresince dil
danigmanligi  uygulanmasimin  ¢ok faydali olacagi  maddesindeki
diisiincelerini ise kesinlikle katiliyorum (X = 4,3033) olarak ifade
etmiglerdir. Bu sonuglara bakilarak Ogrencilerin bireysel yabanci dil
danigmanhigi kapsaminda verilebilecek olan birgok konuya ihtiyag
duyduklar1 sdylenebilir. Bunun sebebi olarak bu giine kadar aldiklar1 egitim
yasantilarinda sistematik bir yabanci dil danigsmanligi ile karsilagsmamis
olmalar1 gosterilebilir. Ayrica 6grencilerin dil danismanliginin ¢ok faydali
olacagi yoniindeki goriislerinden yola ¢ikarak, yabanci dil &grencilerin
bireysel bir yabanci dil danismanligina ihtiya¢ duyduklar sdylenebilir.

5. SONUC VE ONERILER

Bu ¢alisma ile Uludag Universitesi Yabanci Diller Yiiksek Okulu Almanca,
Ingilizce ve Fransizca hazirhk simif égrencilerinin yabanci dil derslerine ve
dil danmigsmanlik konusuna yonelik tutumlari, diizeyleri ve gereksinimleri
ortaya konulmaya caligilmistir. Arastirmada verileri ¢ergevesinde elde
edinilen bulgulardan, 1ngilizce, Almanca ve Fransizca hazirlik simifi
ogrencilerinin bugiine kadar aldiklar1 yabanci dil egitiminde yabanci dil
danigsmanligi uygulamali ile karsilasmamis olduklart  gorilmektedir.
Calismanin ortaya koydugu diger bir sonug¢ Ogrencilerin ders i¢i ve ders
disinda yabanci dil 6grenim yontem ve yaklasimlari ile ilgili yeterli bilgiye
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sahip olmadiklaridir. Ayrica Ogrencilerin  otonom &grenme  siireci,
motivasyon kontrolii, hata yapma korkusunun iistesinden gelme, verimli ders
calisma, yabanci dil 6grenme stratejileri, sistematik ve bilingli yabanci dil
Ogrenimi gibi konularda eksikliklerin oldugu ortaya ¢ikmistir. Bu baglamda
arastirma verileri ¢ercevesinde elde edinilen bulgulardan iiniversitelerin
yabanct dil hazirlik siiflarinda bireysel yabanci dil danismanligi hizmetinin
sunulmasi gerektigi kanaatindeyiz. Boyle bir yabanci dil danigmanliginin
basariya ulagabilmesi i¢in degerlendirilebilecek bazi dneriler sunlardir:

1. Goniilli katilim esasina gore diizenlenmesi, ancak katilanlarin bir
Ogrenme sozlesmesi imzalayarak siirecin siirdiiriilebilir ve seffaf hale
getirilmesi,

2. Hazirhik simifi i¢in gergekgi ve ulasilabilir yabanci dil hedeflerinin
belirlenmesi,

3. Direktif olmayan, bireysel ve otonom Ogrenen olmayi destekleyen
bir konsept olusturulmasi,

4. Oncelikle dgrenenleri desteklemeyi, onlarm 6grenim siirecleri ile
ilgili sorumluluk almalarini saglamay1 ve onlara etkin ogrenme
yollarin1 gostermeyi amaglamasi,

5. Yabanci dil danismanligin hem ders i¢i hem ders disinda birbirini
tamamlayict bir sekilde planlamasi ve bu ylizden danigsmanin
ogrencilere ders veren dgretim elemanlart arasindan segilmesi, ancak
Ogretim elemanlarinin konu ile ilgili egitilmesi,

6. Damigmanlik tiiri olarak yliz yiize ve uzaktan seceneklerinin
kombine edilmesi ve bunlarin  oranlarmin  (sikliklarinin)
belirlenmesi,

7. Uzaktan sunulacak kisminin hangi platform ve yazilim aracilig ile
uygulanacaginin tespit edilmesi,

8. Damgmanlikta kullanilacak formlarin (Dil Ogrenme Biyografisi,
Ogrenme Giinliigii, Materyal Listesi, Kontrol Listesi, Materyal
Degerlendirme Formlari, Damigmanlik Takip Formlari) kurum
ihtiyaglar1  dogrultusunda oOnceden hazirlanmasi ve bunlarin
tiirlerinin (basili, elektronik ortam, online vs.) belirlenmesi,

9. Ogrencilerin hazirhk sonrasi lisans egitimlerindeki yabanci dil
egitimlerinin de planlamada dikkate alinmasi,

10. Damismanlik yapacak Ogretim elemanlarinin danismanlik roli ve
gorevi ile ilgili egitilmesi gerektigini diistinmekteyiz.
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FATIH ERDOGAN’IN “GOZU COK AMA COK AGRIYAN ADAM”
ADLI ESERINDE PSiIKOSOMATIK RAHATSIZLIGIN SPiRiTUEL
IC GORU KAZANIMI iLE FARKINDALIK OLUSUMUNUN
IRDELENIMIi

Yrd. Dog. Dr. Cavidan COLTU IMREN
Cukurova Universitesi

Ham maddesi dil ve en temel malzemesi s6z olan giizel sanat dali edebiyatin
en temel etkinligi toplumu her daim olumlu etkilemeye, estetik bir giizellik
katmaya ve ona yol géstermeye caligmasidir. Ayni zamanda insana ait bir
duyguyu, diisiince ve hayali de dile getiren edebiyat, birgok beseri bilimle de
i¢ ige etkilesim i¢indedir. Edebiyat yerine gore tarih, din, hukuk, psikoloji ve
felsefe gibi disiplinlerle de ortak triinleri ortaya koymaktadir. Edebiyat bu
disiplinlerle beraber ortaya koydugu eserleri farkli alt-kiiltiir unsurlarindan
faydalanarak s6z konusu var olan kiiltiir igerisinde olusturur. Edebiyat yani
diger bir ad ile yazin, kendi i¢inde de tiirlere ayrilmistir. Bu tiirlerden birisi de
cocuk ve genglik yazinidir.

1. COCUK VE GENCLIK YAZINI

Cocuk ve genglik yazini hem tarihsel hem de {ilkelerdeki geligimlerine gore
farkliliklar gosterir. Cocuk ve genglik yazini iilkemizde diger yazinsal tiirlere
gore ¢cok daha yenidir. Bu yazin tiirii genel anlamda ¢ocuk ve genglere hitap
eden, onlarin gelisimi esnasinda karsilasabilecekleri sorunlara ¢6ziim yolu
sunabilecek olan bir tiirdiir.

Heino Ewers’e gore, bu baglamda ¢ocuk ve genglik yazini ad1 altinda bu yas
grubu bireyler i¢in yazilmis egitim yazilari, ¢cocuk ve genclik yazilari, genclik
kitaplar1 vs. gibi basili, sozlii ve gorsel materyallerin anlasilabilecegini
belirtir. (Lange, 2005, 2)

Tarihsel siireg igerisinde ele alindiginda, Avrupa’daki ¢ocuk yazini ilk 6nce
¢ocugun artik bir birey oldugunun kabul edilmesiyle baslamustir. 18. Yy
ortalarina kadar ¢ocuga yonelik 6zel olarak dikilmis elbiseler bile yok iken
cocukluk kavramindan elbette bahsedilemezdi. Cocuk bir birey olarak
goriilmez ancak yetigkinlige adim attiginda kisilik kazanabilirdi. Bu yiizden
¢ocuk yazinindan bahsetmeden oOnce ¢ocukluk kavramindan bahsetmek
gerekmektedir. Ozellikle sosyoloji biliminin gelisimi ile gocuk sosyolojisi,
egitim bilimlerinin gelisimi ile de Erasmus von Rotterdam, Jan Amos
Comenius ve Pestalozzi gibi egitimeci ve kuramcilarin gocukluk terimini ele
almis olmalari hem ¢ocuga yonelik 6nemin artmasina hem de bu yazin
tiiriiniin gelisimine katki saglamstir.



Otto Brunken’in baslangictan giinlimiize ¢ocuk yazin1 adli makalesindeki
aktarimina gore ¢ocuklara 6nem vermek, onlarin da birer birey oldugunu
kabullenmek batida tarihsel olarak 1371/72 yillara dayandirilabilir der. Daha
sonra yine Ezop masallarinin ¢cocuk yazini ¢ergevesindeki anlatimi 1530°da
Luther, 1534-50 arast Alberus ve 1548’de Waldis’in aktarimlar1 ile
gerceklesmistir. Yine bu donemlerde 6zellikle geng kizlarin evlendiklerinde
nasil iyi bir anne ve es olacaklarini salik veren nasihat tiirii, baba 6giitleri ve
asil gen¢ erkeklerin siirlerinden olusan eserler ¢ocuk yazini olarak
say1lmaktaydi (Lange, 2005, 19-20). Genelde dini yazilarda ¢ocuklarin ahlaki
gelisimlerine yonelik oneri yazilari ile baglayan gilinliikler piiriten din adami
Ralph Josselin’in 1641-1683 arasinda tuttugu giinliigli 6rnek verebiliriz
(Onur, 2007, 17). Dolayisiyla giiniimiiz degerleri ve degerler egitimine
deginen, bunu yazarken birgok beseri bilimlerden destek alan ¢ocuk yazininin
gelisimi ¢ok uzun yol kat etmistir.

Ulkemizdeki ¢ocukluk kavrani ve ¢ocuk yazininin tarihi Tanzimat ddneminin
baslamasiyla hiz kazanir. Tanzimat 6ncesinde de ¢ocuklara yonelik daha ¢ok
ogiit verici eserlere rastlamak miimkiindiir....Sinasi, Recai zade Ekrem ve
Ahmet Mithat’in Fransizcadan yaptiklari kisa siir ve hayvan oykiileri
cevirileri ilk ¢ocuk kitaplar1 arasinda yer almaktadir (Yalgin & Aytas, 2005,
24).

Cocuk ve genglik yazini giiniimiizde daha da 6zelleserek ¢ocuk yazini ve
genglik yazini olmak tizere de ikiye ayrilabilir ve farkli terimler altinda
kullanilabilir hale gelmistir. Ancak bizler yine de ¢ocuk ve genglik yazini
ifadesini kullanmaya devam edecegiz. Cocukluk kavramini aktarirken elbette
cocugun fiziksel ve bilissel gelisimine de deginmek gerekir. Oguzkan (2001,
2) cocukluk c¢aglarini bir¢ok evreye ayirmistir. Cocuk ve genglik yazini igin
uygun goriilen yas araligi ise ikinci veya son ¢ocukluk ¢agi olan 6-10 yas ile
ilk erinlik ¢agi1 olan 13-17 yas araligindaki bireylere yazinsal agidan hitap
edebilmektir.

Yukarida da belirtmis oldugumuz gocukluk ¢aglarini Erikson’un psikososyal
gelisim agsamalarina uyarlarsak, 6-12 yas araligini iireticilik yani ¢ocugun
icinde yasadig kiiltiiriin biitiin becerilerini (okumak, bisiklet stirmek vs.)
kazanmak zorunda oldugu ve 13-18 yas araligini ise benlik 6zdeslesmesi yani
geng kisinin cinsel ve mesleksel benlik 6zdesimini gergeklestirmesi ve yeni
degerler aramasi olarak agiklayabiliriz (Ciiceloglu, 1994, 337).

Cocuklar gelisimleri esnasinda bir¢ok etmenden etkilenerek kisiliklerini ve
karakterlerini olustururlar. Bu etmenler kimine gore televizyonda izlenen bir
¢izgi film, kimine gore duyulup dinlenen bir sarki olabilmektedir. Dolayisiyla
bu yas araligindaki ¢ocuk ve gen¢ bireyler baskalarina bakip, onlar
kendilerine rol model olarak alabilmektedirler. Iste gocuk yazini da bireylerin
bu yas araliginda zaman zaman gen¢ bireylere rol model olabilmektedir.



Yenilmez yesil dev adam “Hulk” c¢izgi karakterinden etkilenip viicut
gelistiren, “Demir Adam” filmini izleyip u¢maktan bagka bir sey istemeyen
ve meslek olarak pilotlugu segmeye karar veren bireyler azimsanamayacak
kadar ¢oktur. Bizler de her ¢ocuk yazinimi geng bireylere iyi bir rol model
olabilir bakis agisi1 ile gormek isteriz.

Ancak elbette ki her eser iyi bir rol model olarak da benimsenmemelidir.
Ornegin zenginden alip fakire veren, haksizliklara karsi bir kahraman olarak
gosterilen Robin Hood eseri ana mesajinda her ne kadar da iyilik yaptigini
iletmek istese de, alt mesajinda hirsizlik yapildigini iletmektedir. Yani sozde
yapilan iyiligin toplumun kabul etmedigi hirsizlik ile gergeklestirilmesi
elbette iyi bir rol model olmayacaktir. Bu yazin tiiriiniin amaglarindan bir
digeri de geng okurlara okumayi sevdirmek ve eglenceli kildirmaktir. Yine bu
yazin tiiriiniin ¢ocukluktan genglige gecis yapan bireylerin yasamis olduklar
giincel sorunlari daha kolay anlayabilmeyi, bu sorunlarin {istesinden
gelebilmeyi, topluma uyum saglayabilmeyi kolaylastiran ve yol gosteren bir
yazin tiirii olarak tanimlayabilmekteyiz.

1.1 Cocuk Yazim Araciligi ile Degerler Egitimi

Yukaridaki tanitimimizi destekleyici nitelikte gocuk ve genglik yazininin en
cok wugrasi alanim1 degerler egitimi ve degerler kazanim olarak
betimleyebilmemiz olasidir. Cocuk yazini degerler egitimini ele almig
olmakla ayn1 zamanda gen¢ bireylerin benlik ve kisilik gelisimi ile ahlaki
egitimlerine de olumlu katki saglamis olmaktadir. Bilindigi tizere degerler, bir
toplumda bireylerin yasam ve davraniglarini olumlu yonde gelistiren, dogru
ve yanlis ayrimint gosteren ulusal ve evrensel davranislardir. Bu degerler;
ozgiliven, sevgi, saygi, hosgorii, yardimlasma vs. adi altinda siralanabilir.
Dolayisiyla toplumun geng¢ bireylerinin bu denli erdemleri edinmeleri
hedeflenerek istendik bir yap1 olusturula bilinir. Degerler egitimi elbette ilk
once ailede baslayip sonra okul ortaminda olmak iizere Ogretilip
desteklenirken, ¢ocuk ve genglik yazin1 da bu baglamda olumlu katkilar
sunmaktadir. Bu yazin tiirii ister masal, ister fabl, ister dykil veya ister ise
roman bigiminde yazilmis eserler olsun, okura birer 6giit ve drnek vermek
suretiyle kisiyi dogruya ve glizele yonlendirmeyi hedefler.

Bu baglamda 1980 yi1lindan itibaren ¢ocuk kitabi yazarlig1 ve yayincilik yapan
ve toplamda 62 kitap (bkz. Erdogan, 2016, 4-5) yaymlamis olan yazarimiz
Fatih Erdogan’in “Goézii ¢ok ama ¢ok agriyan adam” adli eserini yorum
bilimsel ve yazin psikolojisi yontemiyle ele almak ve incelemek istemekteyiz.
Incelememize eserimizi tanitarak baglamaktayiz. Her ne kadar da uzmanlik
alamimiz degilse bile eserimizi salt cocuk ve genclik yazin1 bakimindan degil
psikoloji, toplumbilim ve felsefe bakimindan da 6nemli mesajlar veren bir
eser olarak ele almak isteriz. Yukarida da s6zii edildigi tizere, yazinsal eserler
yerine gore tarih, din, hukuk, psikoloji ve felsefe gibi disiplinlerle de ortak



iiriinleri ortaya koymaktadir. Ele almis oldugumuz eserimizde de psikolojiden
ve psikolojik kavramlardan yola ¢ikarak bir takim ¢ikarimlarda bulunmaya
calisacagiz. Her ne kadar bir psikolog ve psikiyatrist olmasak da eserdeki
anlatimda bizler birer tan1 koymak yerine tanimlama yapmak isteriz. Bu
tanimlamalar1 gergeklestirebilmek icin psikolojik kavramlar1 kullanmay1
uygun gormekteyiz.

Eserimizin ana konusu aslinda bir anlamda yazarimizin otobiyografik
yasantisindan izler tagimaktadir. Cocuk yazini alaninda Tiirkiye’de bir¢ok
odiiliin, basarinin sahibi olan ve yine bircok kez yilin edebiyat yazari secilen
yazarimiz Fatih Erdogan, s6z konusu eser ile kendi 6z yasam dykiisiine benzer
bir anlat1 vermistir. Erdogan 2014 yilinda bel fitig1 agrisi ¢eker. Sevdikleri ve
doktorlar ona her agidan yardimci olmaya ¢alisirlar. Agriy1 azalttigi bilinen
hacamat ve siiliik koyma yontemlerini de tavsiye ederler ancak kendisi bunlari
yaptirmaz. Sonunda fitik sorununun olmadigini ve agrilarinin biiyiik oranda
kendi korkularindan kaynaklandigini 6grenir. Eserimizin ana karakteri olan
Keramettin ’de de oOzellikle cay ictikten sonra bir goz agris1 baslar. Tibbi
olarak bir sorununun olmadigimmi o6grenir. Sonunda agrilarimin kendi ig
diinyasindan kaynaklandigin1 anlar. Boylelikle eser kahramanimiz
Keramettin de tipki yazarimizda oldugu gibi kendi kendisi ile yiizlesir.

Yazarimizin ¢ocuk ve genglik yazini tiirlinde kendi 6z yasam oykiisiinden
esinlenerek de kaleme aldig1 “Gozii cok ama ¢ok agriyan adam” romani 208
sayfalik bir eser olup bireyin kendi i¢ diinyasina bir ayna tutmasi gerektigini
aktar. Eser 22 ara boliim ve basliklardan olusmaktadir.

Eser kahramanimiz Keramettin’in heniiz annesinin karninda yasamaya
baslarken, babasi olacak olan Kazma Recep annesinden ¢ay istemis, ¢ayin
demini begenmeyince demligi karisinin kafasinda kirmustir. Sicak caylar
annesi olan Raziye’nin sagindan basindan siiziilerek kadinin karnina dogru
ilerlemistir (bkz. Erdogan, 2015, 7-10).

Keramettin ’in anne karninda hissedip kokusunu duymus oldugu haslanmig
caya kars1 olusturacagi psikolojik ret zaman zaman da olsa onun daha sonraki
yillarda hem isini, hem arkadasliklarini olumsuz etkileyecektir. Gliniimiizde
yapilan bilimsel caligmalarda anne karnindaki bebegin her hafta farkli bir
organmin gelistigini gostermektedir. Anne karninda da sadece fiziksel bir
gelisimin olmadigi, bebek ile anne arasinda son derece giiglii bir duygusal
bagin da olustugu kanitlanmistir. Eserde Keramettin’in c¢ay ile olumsuz
karsilagmasi, bebegin heniiz bes aylik olabilecegini varsaydirmaktadir okura.
Ciinkii heniiz ses telleri tam olugmamistir yazara gore. Bilimsel olarak da
bebeklerin ses tellerinin gelisimi 18 ila 20 hafta arasina denk diismektedir. Bu
donemde bebegin saci, kaglari, kirpikleri, el ve ayak parmak tirnaklari, parmak



izi; ses telleri ve Ozellikle tat duyusu gelismektedir. !

(www.annebebek.com.tr)

Anne karnindaki bebegin gelisimi salt organik degil ayn1 zamanda da psisik,
duygusal bicimde de gerceklesmekte, anne ile bebek arasinda ilk algilar ise
bebegin sinir hiicrelerinin biyolojik olarak gelismesiyle meydana gelmektedir.
Boylelikle algilama zigotun ilk evresinden baglayip embriyolojik gelisimin
her birinde karmasiklagarak gelismeye devam eder. Annenin heyecan ve stresi
bebegin viicudunda kimyasal degisiklikler yaratacaktir. (bkz. Ozakkas, 2015,
79-82)

Keramettin anne karnindayken annesinin yasadigi stresin aynisini yagamis,
cayin haz vermesi gereken bir icecek olmasina karsin annesinin yasadigi stres
ve duydugu ac1 onun ¢aya kars1 psikolojik bir savunmaya gegmesine neden
olmustur. Keramettin anne karnindayken adeta dogum travmasi (Birth
trauma) yasar. Otto Rank, nevrozun sebebi olarak dogum travmasini
gOstermistir. Bu travmaya, anneye yonelik atlatilamayan ilk baglanmanin
uzaklastirilamamasimin silirmesi sebep olabilmektedir. Rank; ilk travma
iizerinde sonradan yapilan calismalarin tamamlanmasi ile biitiin nevrozu
ortadan kaldirabilecegini umut etmisti (bkz. Peseschkian, 2009, 55). Belki de
hi¢ 6nemsenmeyen bir fetiis dahas1 bebeklik anis1 Keramettin’in yagamini alt
iist etmis maddi ve manevi kayiplara sebep vermistir.

Ciinkii ne zaman ¢ay i¢se gozli sabaha kadar agrimaktadir. Bu ise onun
duygularinda negatif bir sonug yaratmaktadir. Ozellikle sosyal ortamlardan
kendini izole eden Keramettin her alanda mutluluk, seving, haz ve keyif
yasamasi gerekirken cay ve cayi igememsnin vermis oldugu sikinti, stres,
kizginlik ve 6fkeyle karsi karsiya kalir. Keramettin iiniversite ortaminda iken
kendi gibi insanlardan olusan bir kalabaligin i¢inde kendini ¢ok giivende
hissedecegini zanneder, ancak daha ilk giin arkadasiyla aras1 bozulur.

Arkadasi, “Kendime ¢ay alacagim, sana da alayim, ka¢ seker istersin? Diye
sormustu. Keramettin saskin sagkin bakip “Ben ¢ay igmem “ deyince de “Olur
mu lan, igersin iste!” diyerek israr etmis, Keramettin de okkali bir kiifir
sallamust1”. (Erdogan, 2015, 15-16)

Cay igmekten olabildigince uzak durmaya galigsa bile her ne zaman cay
icmeyi denese, sag gozii biitiin gece agrimaktaydi. Universiteden sonra is
hayatina atilan ve {iniversite arkadasi Buse ile evlenen Keramettin ¢ay igilen
ortamlardan uzak durmak adina higbir sosyal etkinlige katilmaz, kendi kiigiik
cevresi igindeki Ozel hayati disinda higbir seyle ilgilenmez, toplumsal
sorumluluk hissetmeyen birine doniisiir. Kendi merkezinde bir hayat siirmek

! Is1ga duyarlilik ve ultrason dalgalarina duyarhilig: artar. Bebegin bébrekleri ¢alismaya baslar, amniyotik
stvinin dolagimi yapar. Bebek soluk alma ve verme hareketleriyle amniyon sivisini igine ¢eker. Neredeyse
tiim organlari olusuyor.



onun igten ice benimsedigi bir varolus felsefesi haline doniisiir. (Erdogan
2015, 25-28)

Keramettin her ne kadar da arkadaslarinin tavsiyesine uyup doktorlara
basvursa sonug degismez. Fiziksel hi¢bir sikintisinin olmamasi Keramettin’i
daha da sikintiya koyar ve ¢ay igmenin goz agrisi ile ne alakasinin oldugunu
¢Ozemez.

Baz1 agr1 ve acilar eserimizde de Orneklendirilebilecegi iizerine tibbi
olmayabilir. Bu tiir agrilar fiziksel olmaktan ¢ok psikolojik bi¢imde olusabilir.
Psikolojik olan bu tiir agrilara ise somatoform agrilar denilebilir.

2. PSIKOSOMATIK BiR RAHATSIZLIK OLARAK
SOMATOFORM

“Somatoform rahatsizlik belli bir bedensel rahatsizlig1 diigiindiiren,
ama tbbi muayeneler ve analizler sonucunda genel tibbi bir
rahatsizliktan, organik bir durumdan ya da baska bir ruh
hastaligindan kaynaklandigi belirlenemeyen buna karsilik ruhsal
etkenlerle iliskili olduguna iliskin ac¢ik ipuglart bulunan bariz
fiziksel semptomlar ” (Budak, 2009, 657-658).

Somatoform gibi aslida bir¢ok psikosomatik, yani hem ruhsal hem de
bedensel etkenlerden kaynaklanan hastaliklarin (Budak, 2009, 599)
bazilarinda belirtileri ¢gok dramatik olsa da fiziksel bir neden bulunmaz,
dolayisiyla semptomlar fizyolojik degil psikolojik kdkenlidir.

Somatoform rahatsizligin bir diger ad1 da bedensellestirme rahatsizlig1 olarak
da gegmektedir. Bedensellestirme rahatsizligi “Belirlenebilir organik bir
temeli bulunmayan siklikla uzun siireli bircok bedensel sikayetle (agr
sikayetleri, yutma, bulanik gbérme...) tanimlanan bir tiir somatoform
rahatsizlik” tir (bkz. Budak, 2009, 113).

Somatoform rahatsizliklar ayn1 zamanda duygusal olarak yasanmig bir
korkunun sonucunda da karsimiza ¢ikmaktadir.

Eser kahramanimizin bir arkadasi “Madem Ki fiziki bir sorunun yok, o zaman
sorun ruhundadir” Uzak doguya git. Onlar hem ¢ay1 iyi bilirler, hem de insan
ruhunu” der (Erdogan, 2015, 64-65). Keramettin ise is yerinden izin alarak
Hindistan’a gitme karar1 alir. Bu noktada yazar eser kahramaninin araciligiyla
bireyin ruhunun da huzur bulmasi agisindan manevi olarak doyuma
ulagmasini ister. S6z konusu olan hastaliga tibben ¢are bulamayan yazar,
ruhen armmaya veya ¢oziim bulmaya calisacaktir. Yazar bu noktada bati
toplumlarinin da kabul gordiigii ve meditasyonun neredeyse ana merkezi
sayillan ve bir¢ok spirituel yetenegi olan insanlarin yasadigi yer olan
Hindistan’1 isaret eder.



Yazinsal eserlerde sembol kullanimi son derece yaygindir. Canli veya cansiz
varliklarin farkli seyler cagristirmasi veya o edebi donemin en 6nemli mesajt
niteliginde vurgulanmasi amaci ile sembol kullanimi son derece yaygindir.
Edebi tiire, yazara, doneme gore yazinsal eserlerin aktariminda sembollerin
kullanilmasi yiizlerce yildan beri siiregelmistir. Sembol kavrami yunanca
“symbolon” s6zciigiinden tiiremis ve esas olarak yeniden taninabilmenin bir
isareti oldugu kastedilmistir. (Spineto, 2003, 7)

Sembol ile iletisim kurmak tiim halk ve uluslarin kiiltiirlerinin temelini
olusturur. Bireylerin ve sosyal yasamin farkli ifade tarzlarinda sabitlenir. Bu
ifade tarzlari, miizikal tonlar, ¢izimler, resimler vs. olarak karsimiza ¢ikar.
(Spineto, 2003, 15)

Yazinsal eserlerde sembol olarak Hindistan’in ele alinmasi, bilgeligin yani
sira spirituel (diisiince ve tasavvur diinyasi) yenilenmenin ve aydinlanmanin
da bu iilkedeki ruhani yogunluk ile yasanabilmesidir. Hindistan yine 6zellikle
Avrupa’nin 18.yy daki salt akla dayanan aydinlanma akimina karsin tinsel-
ruhani bilgeligi ortaya atmak ve buradaki ruhsal yenilenmenin merkezi olarak
gosterilmektedir. (Butzer & Jacob, 2012, 197)

Keramettin, Hindistan’a ugakta seyahat ederken yaninda oturan bayan “Bilge
Kisi” ve insanlar1 ruhlarindaki yiiklerden kurtaran kisi olarak Raghavanda’dan
bahseder. Ugak “insan ruhunu bilenlerin” bulundugu iilkeye inmek iizeredir.
(Erdogan, 2015, 76)

3. RAGHAVANDA

Sri Raghavanda 1595-1671 yillar1 arasinda Hindistanda yasamis olan bir
gurudur. Guru; Sanskritge’de 6gretmen, usta, rehber anlamina gelip yasamda
ornek alinan kisi spritiiel, ruhsal giicleriyle 6grencilere yardim eden kisidir.
Sanskritce de dilalizm ayni zamanda kusku, siiphe anlamina gelir ve iki
prensibin, ger¢egin esdeger birbirinden bagimsiz hiikiim siirebilecegini
gosterir. (Www.wikipedia.org)

Yazarimiz ayn1 zamanda metinlerarasi bir yaklasim ile yaklagik dort yiizyil
Once yagsamis olan Spritiiel rehber Raghavanda’y1 6rnek alarak Kreamettin’in
sorununa ¢Oziim bulmaya g¢alisir. Keramettin Hindistan’da uzun ugraslar
sonunda Raghavanda’nin huzuruna ¢ikmay1 beklerken kendisi gibi ylizlerce
kisi kuyrukta durmaktadir. Aym sirada duran biriyle konustugunda “Evet
dogru yerdesiniz...ben de arkadas tavsiyesiyle geldim. Insam kendisiyle
yiizlestiriyormus...sorunumuzun kaynagi aslinda kendimiz misiz. Bilge
Raghavanda ise bizi kendimizle yiizlestirince sorunumuzun kaynagimi da
kesfediyormusuz. Yani bize bir tiir ayna tutuyor diyorsunuz” (Erdogan, 2015,
118-119). Iste eserimizdeki bu déniim noktasindan sonra insamin kendi
kendisi ile ylizlesmesinin bir¢ok sorunu ¢6zdiigiinii gorebiliriz.



Keramettin, asil adi Ramazan olup Tiirk olan Bilge Raghavanda ile tanigir.
Raghavanda kendi oOziinden birine rastlamanin mutlulugunu yasar,
Keramettin’in boynuna atlar ve aglar. Kendisi aslinda Sebinkarahisarli
Ramazan Beydir. Macera i¢in geldigi Hindistan’da kaza gecirir ve kor kalir
ve Ingiliz hemsire ona hastanede bol bol kitap okur. Burada okumanin ve
aydinlanmanin énemine deginilmektedir. Burada yazarin verdigi diger bir alt
mesaj okumanin insan yagantisindaki énemini vurgular.

Cevresindeki insanlarin sorulartyla ilgili akilli uslu laflar edince Fatih
Erdogan bu romaninda insan psikolojisinin degisken evrelerine gegisler
yaparken diyalektik devinim igerisinde ki eser kahramaninin siddet (
sevgisizlik) sevgi, iyilik- kotiilik, umut- umutsuzluk, ice kapaniklilik- i¢gorii
duygu durumunu yansitirken en Onemli mesaji insanin kararli olmasi
gerektigidir. Keramettin Raghavanda’ya derdini anlattiktan sonra,
Raghavanda ¢ay igildikten sonra goz agrisina sahip olan Keramettin’e ¢dziim
bulmak i¢in onu ertesi glin magaraya gelmesi i¢in ¢agirir. (Erdogan, 2015,
163-164)

Eserimizin bundan sonraki boliimii agirlikli olarak Keramettin’in magaradaki
inzivaya ¢ekilmis yasami ve kendi kendisi ile olacak olan yiizlesmesi seklinde
gececektir. Bu baglamda karsimiza bagka bir yazinsal sembol olan magara
imgesi cikmaktadir. Yazinsal eserlerde magara sembolii gizemli olani,
tehditlerden uzak kalmayi, ruhsal inzivaya c¢ekilmeyi ve disilik cinsiyeti yani
ana rahmini aktarir. Ayrica bu semboliin 6nemli unsurlar1 dis diinyadan
uzaklasma, neredeyse 1s1ksiz bir ortam ve bu ortamda yasanan sessizliktir.
(Butzer & Jacob, 2012, 188)

Magaranin i¢inde disa ve dis diinyaya doniik var olan sessizlik ve tecrit
edilmislikten o6tiiri magara adeta bireyin kendi kabuguna cekilmesi olarak
algilanir. Nasil ki kii¢lik bir bebek gelisim evresinde ana rahminde giiven
iginde ise, eser kahramaninin magaraya inzivaya ¢ekilmesi de ayni anlama
gelir. Iste aslinda eser kahramanimzin anne karninda baslayan ve caya kars1
duydugu anti sempati yine magarada inzivaya ¢ekilmesi ile adeta sorunun
basladig1 yerde ¢oziime ulasmak olarak da degerlendirilebilir. Oziine ayna
tutma magarada gerceklesir. Magara, Freud’un bakis acisina gore disilik
cinsiyetini ve bilingalt1 psikolojisinde ana rahmini ¢agristirir. Magaraya hakim
olan karanlik ayni zamanda beseri bilgisizligin sembolidiir. Eser
kahramanimiz bu yiizden kitap okuyarak arinmaya ¢alisir. Boylelikle saglikli
stirecler sonucunda “i¢ evrenimiz” olusur ve ruhsal yapimiz bir “derinlik”
kazanir.

Ragvahanda’nin yardimcisi Keramettin’i magaranin en derin dehlizlerinde
bulunan odasina gotiiriir. Odada basit esyalar ve yatilacak olan bir sedirin yani
sira kendi boyu yiksekliginde i¢i kitaplarla dolu bir kitaplik bulunur.
Yardimc1 kisi Keramettin’e “Ulu Bilge burasmmi uygun gordii size. Bu



kitaplarin tamamin1 okudugunuzda sorununuz c¢oziilecekmis, dyle dedi”
diyerek yemek icin ise kuru ekmek ve suyu isaret etti (Erdogan, 2015, 167).

Yukarida belirtmis oldugumuz sembollere bir yenisini eklemek isteriz. Bu
amagla iglemek istedigimiz son semboliimiiz kitap semboliidiir.
Aydinlanmanin sembolii olan kitap bilgi deposu ve bilgi sayesinde
ozgiirlesmeyi de simgeler (Gardin & Olorenschaw, 2014, 363). Yine kitap
ayni zamanda tin ve ruhun semboliidiir. Ciinkii Tanr1 kanunlarini insanlarin
kalbine kitaplar aracilig ile yazmistir. Ruh bir anlamda bir kitab1 arindirir.
Hatiralar ise zihinde geride birakilmis ge¢misin izleridir. (Butzer & Jacob,
2012, 66)

Raghavanda Keramettin’e otojenik bir egitim sunmustur. Otojenik egitim
Peseschkian’a gore (2009, 31) sozli talimatnameler ile koku, serinlik,
sicaklik, hava akimi ve buna benzer seylerin ogretilip calisilmasi ile bir
rahatlamaya sebep olan konsantre olmus halde kendi kendine rahatlama ve
hipnoz seklidir. Otojenik egitim, bir¢ok ruhsal sebeplere dayanan ve somatik
bozukluklarda uygulama bulmaktadir. Otojenik egitimin verilmesi ile pozitif
psikoterapide, terapi siirecinin evresine gore bir psikoserum devreye
konmaktadir.

Psikoserum ise, danisana, c¢atisma hali ile dolu davranmis bigimlerine bir
diizeltme imkani sunan ve bir davranig degisikligini kolaylastirmak igin bir
arzu itkisi, yani bir alternatif konsept olusturan hedef ve anlam tasavvurunun
kaliplagmis kisaltmasidir (Peseschkian, 2009, 107).

Eserimizdeki psikoserumun karsiligini bize okunan kitaplar vermektedir.
Keramettin okuyarak kendi derdini unutur. Kitap+Ayna burada disariya
kacisin ve kurtulusun semboliidiir. Keramettin’in kitap okuyarak ruhunu
arindirmasi, kendi kendi ile yiizlesmesi ve bilgelik bakimindan
aydinlanmasinin yani sira, kendisine sunulan kuru ekmek ve su ile de adeta
bedensel bir meditasyon yapmaktadir.

Raghavanda, Keramettin’e sundugu temel ruhsal tedavide sorunun o6ziine
inebilmis, Keramettin’in zayif kalmis olan yonlerini ona kitap okutma
vasitasiyla giliclendirmis ve onun hastalikli 6gelerini iggdrii olusturarak
ortadan kaldirmstir.

4. BEYNIMIiZiN RUHSAL BILESENLERINDEN BiRi OLAN
ICGORU

Bedenin ve ruhun merkezi sayilan beynimiz insan olmamizin temel organidir.
Biz insanlar1 diger canli varliklardan daha stiin kilan sey beynimizin ana
hiicresi olan noronlar1 kullanabilmemiz, onlarla diisiinebilmemiz, onlarla
bagimsiz karar verebilmemiz ve onlar1 gelistirebilmemizdir. Beynimiz
biyolojik olarak noronlar ile somut bigimde galigmakta iken algi, kavrama,
irade, duygulanim gibi soyut alanda da ¢aligmaktadir.



Beynimizin ruhsal bilesenlerini ise algilama, duygulanim, davranis, diirti,
zeka, konusma, hafiz ve i¢ gorii olarak siralayabiliriz (bkz. Ozakkas, 2015, 5-
6). Siralamis oldugumuz bu ruhsal bilesenlerin her biri bir digeri ile birlikte
zihinsel yapimizi belirlemektedir. Eserimizin bu baglamdaki en énemli ruhsal
bileseni ise i¢ goriidiir.

Icgorii, kisinin kendisini etkileyen giicleri ve etkilerini fark etmesi, farkindalik
diizeyini arttirmast normalle, anormali, dogruyla yanlisi ayirmasi gibi
kendisiyle ilgili kendisini etkileyen pozitif ve negatif giicleri ayirt
edebilmesidir. Bireyin ruhsal yapisina yerleserek onu rahatsiz eden, bunaltan,
sikintiya sokan olusumu ayirt edebilmesi i¢gorii sayesinde olmaktadir. Yine
i¢gdrii bireyin ruhuna isleyerek, kimligini iggal etmis, onun parcasiymis gibi
goriinen hastalikli veya bozuk dgeleri fark edebilme yetisidir. Psikoterapinin
ana hedefi; kisiye i¢gdrii kazandirarak sagliksiz ve hastalikli isleyen diigiince
yapilarim kirmak ve yok etmektir.(bkz, Ozakkas, 2015, 75-76)

Keramettin’in doniim noktas1 yani i¢gdrii kazandig ilk yer, Raghavanda’y1
gormek i¢in sirada beklediginde sira numarasi alinmasi gerektigini 6§renmesi
ve a¢ bir gencin sira numarasini ona satmasiyla baglar. Sira numarasini bu
gencten satin alan Keramettin gencin zor durumunu dgrenince sira numarasini
gene geri verir ve belki de Raghavanda’y1 hi¢ gormeden iilkesine geri
donecektir.

Keramettin yasaminda zayif kalmis olan yonlerini kitap okuyarak ve
kendisinde i¢gorii olusturarak ortadan kaldirmisti. Keramettin kitap okudukca
daha once hi¢ diisiinmedigi seyler diisiinliyor, daha 6nce hi¢ hissetmedigi
seyler hissediyordu. Kitaplardan bazilar1 onu derinden kederlendirdi.
“Diinyada bu kadar biiyiik acilar m1 varmis!” dedi aglarken (Erdogan, 2015,
177).

Keramettin’in okumus oldugu kitaplarmn bulundugu rafin arka kisminda
sonradan kesfedilecek olan bir ayna mevcuttur. Ayna sembolil gerceklik ve
hakikat fikirleri etrafinda donmeyi, gercegi gérmeyi saglayan bir nesnedir
(Gardin & Olorenschaw, 2014, 81). Aynanin bir diger 6nemli islevinden biri
bireyin kendi 0ziinii bulmasina yardimci olmasi ve duygusal yapisin
yansitmasidir. Iste Keramettin’in de kendi 6ziinii bulmasi, acilarindan
kurtulmasi kendi 6ziline ayna tutmast magarada kitap okuyarak gerceklesir ve
boylelikle de i¢gdrii olusumu saglanmis olur.

Aslinda derinlemesine diisiiniince Keramettin’in goz agris1 bu kitaplarda
gecen hiiziinlii, kederli ve acili konularin yaninda neredeyse yok denecek
gibiydi. Keramettin’in kitaplarin tamamini okumasi {i¢ aymi almisti. Rafin
arkasinda sonradan kesfettigi aynaya dikkatlice bakinca kendini gordii. Bu
esnada cay igmeye calistyordu. Inamlmaz bir seydi ama artik gozii
agrimiyordu. Terapi sonucunda caya karsi olan tepkisi soniimleme (Budak,
2009, 668) yani tepki giiciiniin azalmas1 ve yok olmasi ile son bulmustur.



“Ragvahanda giiltimsedi. Biliyor musun? dedi Keramettin Bey, yeniden
dogmus gibiyim. Bu magarada sadece kendimi kegfetmekle kalmadim;
hayati da yeniden tamdim sanki. Megerse ben yasamiyor musum.
Simdiye dek kendim disindaki insanlarin  varligindan, neler
yvasadiklarindan habersizmigim. Hig ilgilenmemigim onlarla. Diinyada
sanki derdi olan tek insan benmisim gibi bencilce bir varolus
icindeymisim” (Erdogan, 2015, 186)

diyerek aydinlanmis olur Keramettin. Tedavisinin sonunda iilkesine donen
Keramettin artik hem kendisine hem de ¢evresindeki insanlara ¢ok daha farkli
bakmakta, sosyal sorumluluklar almaktan c¢ekinmeyen bir yasam tarzi
stirmektedir.

SONUC

Ozellikle bu ¢alismasinda degerler egitimi agisindan bir kavram ve erdem olan
sabir ve sabretmek konusuna deginmek, eser kahramaninin bunca yildan beri
cekmis oldugu aci karsisinda bu acinin en nihayetinde ge¢mesi i¢in bekleme
erdemi gosterdigini ve sabredenin adeta bir imtihana tabi tutuldugunu
gostermek istemistir. Erdogan yine bu ¢alismasinda insanlarin zaman zaman
ister kendi bedeninde ister ise ailesi veya cevresinde olsun, bir takim
sorunlarla karsilasabilecegini, bu sorunlar karsisinda yilmamak gerektigini,
sorunu ¢ézmek i¢in ise ne gerekiyor ise sabir erdemi ile sonuca varilmasini
aktarir. Insan1 aslinda kendi derdine care bulabilen bir varlik oldugunu yazar
higbir zaman umutsuzluga kapilmamasi gerektigini vurgular. Insanlari
dinlemeyi O6grenmistir. Oysa bu yolculuga c¢ikmadan insanlart hig
dinlememisti. Dinler gibi yapip siirekli uzaklagmisti. Eksik bilgiyle plansiz
yola ¢ikmanin gerektirdigi tehlikeleri yasayan Keramettin bir insana iyilik
yapmak icin illa ki onu tanimanin gerekmedigi mesajin1 verir. Insan ruhunu
iyilestirenler salt Hindistan’da degildir. Bu gibi insanlar her yerdedir. Bunun
da kanmiti Raghavanda’nin aslinda Tiirk Ramazan olmasidir. lyilik yapmanin
ruhsal yonden doyuruculugunun vermis oldugu manevi farkindaliina
vartlmigtir. Bireyin sorunu ne olursa olsun istedikten sonra bu sorunu kendinin
cozebileceginin mesaj1 verilmektedir.
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1. GIRIS

II. Diinya Savasi’nin getirdigi yikimi iizerinden atarak hizla kalkinmaya
baslayan Almanya is giiciine ihtiya¢ duymus, fakat kendi kaynaklar1 yeterli
olmadigindan bu ihtiyaci digardan temin etmeye karar vermistir. Boylelikle
1955 yilindan itibaren ¢aligmak amaciyla Almanya’ya gelen yabanci isgilerin
sayist hizla artmistir. Baslangicta planlandiginin aksine bu insanlarin gittikleri
iilkelerde daimi olarak kalmaya baslamalari, o iilkelerdeki yabanci gogmen
niifusunun siirekli artmas1 sonucunu dogurmustur. 2015 yili rakamlarina
bakildiginda Almanya niifusunun % 21°i (17 Milyon) go¢ gegmisine!
(Personen mit Migrationshintergrund) sahip insanlardan meydana
gelmektedir. (Bpb, 2015)

Rakamsal olarak ne kadar biiyilk olursa olsun, nihayetinde her kitle
insanlardan, yani bireylerden olusmaktaydi ve her bireyin kendi hayat
algismin  gekillendirdigi  yasanmisliklari, korkulari, acilari, hayalleri,
6zlemleri, umutlar1 vardi. Tiim bu duygu ve diisiincelerin bagka insanlarla da
paylasilma arzusu neticesinde cesitli edebiyat eserleri yazilmaya basland1 ve
boylelikle ileride ¢ok farkli isimlerle adlandiracak olan yeni bir edebiyat tiirii
ortaya ¢ikmis oldu. Peki, Almanya’da yasayan go¢menler tarafindan yapilan
bu edebiyat nasil tanimlanmaliydi? Konuyla ilgili tartigmalara goz atildiginda
s0z konusu edebiyatin tanimlanmasinin ne kadar zor oldugu goriilmektedir.
Bir taraftan temsil iddiasinda oldugu edebiyatin hi¢ bir unsurunu digarida
birakmayacak derecede kapsayici, ama digerlerinden farkin1 ortaya
koyabilecek kadar da ayirt edici bir tanimin bulunmasi hi¢ de kolay degildi.
Bahsedilen edebiyatin tanimlanmasi i¢in kullanilan kavramlarda goriilen
cesitlilik de aslinda bu zorlugun gostergesiydi2. Nitekim Horn da (1986: 57)
“Hepsi de iginde bir parca egretilik barmdiran etiketlemeler, gelisim
asamasindaki gen¢ bir edebiyat dalini1 kendini kanitlamis edebi formlar ve
tirlerle ayn1 kategoriye koymanin zorlugunu ortaya koymaktadir.” ciimlesiyle
bu alanda yasanan sorunu vurgulamaktaydi.

! 1950 den bu yana Almanya’ya gé¢ edenler ve onlarin ardindan gelen nesiller, dogduklari yer ve
vatandagliklari dikkate alinmaksizin gé¢ gegmisine sahip kisi seklinde nitelenmektedir.

2 Chellino (2007: 389-399) yasanan cesitlilige dikkat cekmek igin makalesinde 25 farkli adlandirmayt
kaynaklartyla birlikte tek tek siralamaktadir.



2. KONUK iSCi EDEBIYATI (GASTARBEITERLITERATUR)

Almanya’ya is¢i gocii her ne kadar ellili yillarda baslamigsa da ilk yazin
riinleri altmush yillarin sonlarinda olusmustu (Kuruyazici, 2001: 7). Bu
donemde vatan 6zlemi, farkli bir kiiltiire ayak uydurmanin zorluklari, kiiltiir
soku, yalnizlik, dislanmislik, isyerlerindeki agir calisma sartlar1 vb. konularin
agirlikli oldugu eserler verilmeye baslanmisti. Almanya’daki gogmenler
tarafindan meydana getirilen edebiyatin erken donemini temsil eden bu
edebiyat konuk is¢i edebiyati olarak adlandirildi. Ciinkii altmigli-yemisli
yillarda konuk ig¢i kavrami Almanya’da yabancilari nitelendirmek igin
kullanilan en yaygin kavramdi (Yano, 2007: 1). Konuk ve is¢i kelimelerinin
birlesiminden meydana geldiginden bizzat kendi i¢inde bir geligkiyi i¢inde
barindiran bu kavram, aslinda bir 6l¢iide Almanya’nin yabancilar politikasinin
da yansimaydi. Bu sayede Alman kamuoyuna bu is¢ilerin gegici bir siire i¢in
geldiklerini ve igleri bittiginde geri donecekleri mesajini verirken, iscilere de
Almanya’da konuk olarak bulunduklarin1 ve uzun vadeli kalma hayalleri
kurmamalar1 gerektigini hatirlatiyordu. Fakat bu adlandirmanin sorgulanmasi
ve tartigilmaya baglanmasi ¢ok uzun zaman almayacakti.

Edebiyat elestirmeni Lutz Tantov 1984 yilinda yazmis oldugu makalesinde
konuk ig¢i edebiyati kavraminin problemli oldugunu belirterek, Alman
edebiyat diinyasinda bir nebze de olsa okunan ve kabul goren birisinin artik
is¢i degil, “yazar” olarak adlandirilmast gerektigi diislincesini dile getirir
(Tantov, 1984). Gogmen edebiyati konusunda ilk bilimsel ¢alismalar1 yapan,
hazirladiklar1 segkiler ve organize ettikleri toplantilarla gé¢men edebiyatinin
Almanya’da kabul gormesine 6nemli katkilar sunan Harald Weinrich ve
Irmgard Ackermann’in da konuk is¢i edebiyati kavrami hakkinda tereddiit
yasadiklar1 goriilmektedir. Weinrich’in 1984 tarihli makalesi “Almanya’daki
Konuk Isci Edebiyati” bashgini tasimaktadir. Ama 1986 yilina ulasildiginda
Weinrich bu dénemin artik sonuna gelindigini ifade etmektedir. Aragtirmaci
Irmgard Ackermann ise, 1982 yilinda konuk edebiyati (Gastliteratur) tanimini
tercih ederken, 1984 yilinda yabancilar edebiyati (Auslanderliteratur) demeye
baglamistir (Kuruyazici, 2001: 8). G6é¢men edebiyatinin Almanya’daki
onciilerinden sayilan Franco Biondie ve Rafik Schami de konuk is¢i
kavramina karsi ¢ikanlardandir. Her iki yazar da ¢alisan konuk ifadesindeki
ironiye dikkat cekerek, bu donem edebiyatinin adlandirilmasi i¢in aci
¢ekenlerin yazini® (Literatur der Betroffenen) tanimini tercih etmistir. Specht
(2011, 17) ise farkli bir yaklasimla daha ¢ok siyasi motivasyonu olan ve
goecmen iscilerin  sOmiirilmesine karsti Alman kamuoyunda duyarlilik
yaratmay1 amaglayan metinlerin konuk ig¢i edebiyati kategorisine girdigini,
gbclin olumsuz etkilerini tema olarak isleyen metinlerin ise act ¢ekenler
edebiyati siifina dahil edildigini ifade eder. Hamm da (1988: 49) konuk isci

3 Geviri Karakus ve Kuruyazici’dan (2001: 19) alinmistir.



edebiyati veya act ¢ekenlerin edebiyati gibi tanimlamalar yerine Frederking
tarafindan kullanilan otantik edebiyat (authentische Literatur) kavraminin
daha uygun oldugu goriisiindedir. Hamm’a gore “Giiniimiizde yazanlar
is¢ilerin bizzat kendileri degiller, Ford veya Thyssen’de bant basinda duranlar
degiller, aksine akademisyenler. Aci c¢ekenlerin c¢ogu kalem kagida
sarilmiyorlar.” Hamm 6ne siirmiis oldugu bu tezini 1987 yilinda yaptig1 bir
calismayla da desteklemistir. Ilgili calismada 15 antoloji mercek altina
alinmig, Bu antolojilerde yer alan toplam 172 yazarin sosyal statiileri
incelenmis ve sadece 25’inin klasik is¢i sinifina dahil edilebilecegi tespit
edilmisgtir (Hamm, 1988: 49). S6z konusu edebiyatin ilk kusak
temsilcilerinden olan Pazarkaya da konuk isgi edebiyati bigimindeki
adlandirmay1 okuyucuyu belli bir beklenti igerisine sokmasi nedeniyle
reddeder. Ona goére bu kavram gé¢men Yyazarlardan edebi metinler degil,
aksine konuk is¢ci edebiyati bekleniyor izlenimini uyandirmaktadir
(Ackermann, 1986: 62). Helmut Kreuzer (1984: 7) ise Almanya’nin bu
edebiyat1 yaratanlar i¢in bir misafir lilkesi degil, aksine gog¢ tilkesi oldugu
tezinden hareketle konuk is¢i edebiyati adlandirmasina karsi ¢ikanlardandir.

3. GOCMEN EDEBIYATI (MiGRANTENLITERATUR)

Seksenli yillara gelindiginde konuk is¢i kavrami anlamini kaybetmeye
baslamigtir. Cilinkii artik kisa bir siireligine bir miktar para kazanip geri
dénmeyi hedefleyen gbgmen tipinin yerini Almanya’da kendisine daha uzun
vadeli yeni bir hayat kurma planlar1 yapan gogmen tipi almistir. Bunun dogal
sonucu olarak gogmenler tarafindan yapilan edebiyatin igeriginde de
farklilagsmalar yasanmaktadir. Artik konuk isgilerin yasamlari agirlikli
kullanilan tema olmaktan ¢ikmis, onun yerini kimlik arayisi, aidiyet sorunu,
farkli kiiltiirlerle bir arada yasam gibi konular almaya baslamisti. Burada en
onemli unsur yazar profilinin degismesiydi. Artik yazarlar ¢ogunlukla “konuk
is¢ilerden” olugsmuyordu. Altmigh yillarda gelen ilk gé¢menlerin kiigiik
yastaki ¢cocuklari artik bliytimiis ve birer yetiskin olmuslardi. Ama gocukluk
donemlerini ana vatanlarinda, genclik ve yetiskinlik donemlerini gog ettikleri
iilkede ge¢irmis olmalart aidiyet ve kimlik sorunlari yasamalarmma neden
oluyordu. Dolayisiyla onlardaki Almanya algisi ve bunun eserlerine yansimasi
anne-babalarininkinden ¢ok farkliydi. Tiirk yazarlar 6zelinde diisiiniildiigiinde
ise ozellikle seksen ihtilali nedeniyle yurt digsina kagmak zorunda kalan ve
entelektiiel diizeyi yiiksek bir yazar grubu olusmustu Almanya’da. Ayrica
yiiksekdgretim i¢in Almanya’ya gelen ve orda yerlesip kalan yazarlar da s6z
konusuydu.

Seksenli yillarda bu yazini nitelemek i¢in gégmen yazim, go¢ yazini, azinliklar
yazim gibi adlar kullanilmaktayd: (Kuruyazici, 2001: 10). S6z konusu
edebiyati tanimlamak i¢in kullanilan isimlerin sayis1 bir 6nceki doneme gore
azalmig olsa da tartismalar hala devam etmektedir. Bu donemin en belirgin
isimlerinden biri Heidi Rosch’diir. Résch (1998: 1) Hayatlarinin biiyiik bir



bolimiinii Almanya’da gecirmis, burada dogmus ve biiylimiis yazarlar
yabanci veya gog¢men olarak nitelendirmenin sorgulanmasi gerektigini ifade
ederek gocmen edebiyati kavramimn elestirir. Go¢men edebiyati seklinde bir
adlandirmanin yazarin biyografisini ve toplumsal statiisiinii vurgulayarak
edebi unsurlarini ihmal ettigini, hatta baz1 durumlarda, metinleri edebiyat dist
kriterlere dayanarak edebiyata dahil etme tehlikesini i¢inde barindirdigina
dikkat ¢eker. Yine Stolarczyk-Gembiak da (2015: 193) tanimlamanin kendi
icinde farklilig1 besledigini ve boylelikle gégmen edebiyatinin gettolasmasini
telkin ettigi fikrindedir. Nell de (1998: 39) go¢men kavraminin politik ve
sosyal boyutuna dikkat ¢ekerek, gocmen edebiyati kavraminin sadece sosyo-
politik bir tamimlama olarak faydali olabilecegi, ama edebiyat bilimsel bir
kategori olarak veya metin tiiriiniin belirlenmesinde bir ise yaramayacagi
kanaatindedir. Rosch karsi ¢iktigi Gégmen edebiyati tammlamasina alternatif
olarak gd¢ edebiyati kavramini teklif eder (Rosch: S. 8). Iki tanim arasindaki
temel fark ise ilkinin siniflandirma yaparken yazarlarin biyografisini 6l¢iit
olarak ele almasi, ikincisinin ise eserde islenen temay1 6l¢iit olarak kabul
etmesindedir. Fakat bu kavram da ¢ok fazla kabul gérmemis ve yeni bir
tartismay1 beraberinde getirmistir. Nell’e (1998: 38) gore tema lizerinden
yapilacak bir siiflandirma da anlamli degildir. Ciinkii her gogmen sadece
kendi goc tecriibeleri hakkinda yazmaz. Ayrica go¢ gegmisi olmayan
Almanlarin yazdiklar1 eserlerde gog¢men yazarlarin kullandigir temalarin
olmadig1 da iddia edilemez. Postdam Universitesi profesorlerinden Ottmar
Ette de (2005: 15) gd¢ edebiyati kavramina karsi ¢ikarak, karmasik bir
edebiyat eserini yalnizca goce odaklanan bir bakis agisiyla ele almanin
uygunsuzlugunu dile getirir. Stolarczyk-Gembiak (2015: 189) ise “Gog
temastyla bilhassa (sadece onlar olmasa bile) gd¢ gegmisine sahip yazarlar
ilgilenmektedir. Bu durumda biyografi metinlerin  yazilmasinda
vazgegilemez, etkili bir unsur olmaktadir.” ciimleleriyle yazarlarin
biyografilerini devre digi birakarak, sadece tema odakli bir c¢alismanin
zorlugunu dile getirmektedir.

Gdgmen edebiyati  adlandirmasina yonelik elestiriler yalnizca bilim
diinyasiyla smirli degildir. Edebiyatcilarin bizzat kendileri de s6z konusu
kavrama cesitli gerekgelerle karsi ¢ikmaktadirlar. Olga Grjasnowa (2017)
estetik veya tema bakimindan higbir ortak yanlar1 olmayan, tek ortak yanlari
kokenleri olan bir siirli yazarin tek bir kavram altinda toplanmasiin
tuhafligma vurgu yaparak go¢ edebiyatin1 “sorgulanmasi gereken, irk¢i ve
vesayet¢i” bir kavram olarak nitelemektedir. Seher Cakir (2007: 8) go¢cmen
edebiyati ve diger alternatif adlandirmalarin “dislayici, ayrimei, siirlayici”
olduklarindan ve bu kavramlarla yaptiklar1 edebiyatin sadece belli temalara
indirgendiginden yakinmaktadir. Julya Rabinowich de (2010) “gdg¢men
edebiyati yazar1” etiketinin kendisini son derece rahatsiz ettigi ve yeni bir
yabancilastirma duygusu yasattigindan sikayet etmekte, ayrica séz konusu
smiflandirmanin aslinda kiiltiirel bir getto yarattigini dile getirmektedir. Bu



konuda Leslie Adelson (2006: 38) elestirinin dozunu daha da arttirarak,
“Edebiyat biliminin [...] sosyolojik pozitivizmin hala hiikim stirdigii tek
alan1 go¢ edebiyatidir. Bu yaklasim [...] neredeyse edebi metni okumay1
gereksiz  kilmaktadir.” climleleriyle biyografinin edebi metnin Oniine
geemesinden yakinmaktadir. Gortldiigli lizere yazarlarin kokenlerini esas
alarak yapilan siniflandirmalar ve tanimlamalar gerek edebiyatcilar, gerekse
edebiyat bilimciler tarafindan elestirilmektedir.

4. KULTURLER ARASI EDEBIYAT (INTERKULTURELLE
LITERATUR)

Doksanli yillara gelindiginde ise gitgide kiiltiirler arasiligin edebiyat: veya
kiiltiirler arasi edebiyattan bahsedilmeye baslanmigti (Esselsborn, 2015: 118).
Iki binli y1llara gelindiginde ise artik kavramin bilim ve edebiyat ¢evrelerinde
genis bir kabul gordiigli anlasilmaktadir. Bu alandaki ¢aligmalariyla taninan
ve daha oOnceki donemlerde farkli tanimlamalar kullanan Chiellino,
Esselsborn, Rosch gibi isimler de bu donemde artik kiiltiirler arasi edebiyat
tammmin1  kullanmaya baglamiglardir. Hoffman (2006: 201) konuk isci
edebiyati, gogmen edebiyati gibi adlandirmalarin ardindan, kiltiirler aras
edebiyat kavramimin kullanilmasinin dogru oldugu goriisiindedir. Cerri de
(2011: 392) kiiltiirler arast edebiyat kavraminin estetik 6zellikler i¢in belli bir
alan birakan ve salt tematik-biyografik veya siyasi odakli olmayan tek kavram
oldugu diislincesini tagimaktadir. Pastuszka (2014: 545) “Kiiltiirler aras
edebiyatin glinimiizde kullanimda olan tanimi, Sosyal, ulusal veya etnik
farkliliklara vurgu yapmaz (...)” diyerek s6z konusu tanimmin kiiltiirler
arasinda diyalogu, kiiltiir transferini ve aktarimini igerdigini belirtmektedir.
Edebiyat elestirmeni Plath da (2005) daha iyisi olmadig1 igin “kiiltiirler arasi
edebiyat”in kullanildigini ifade etmektedir. Ciinkii Oncekilerin tamami
cogunlukla kulaga olumsuz gelen, genellikle net olmayan hatta uygun
olmayan adlandirmalardir. Ayrica Almanya’nin bir¢ok iiniversitesinde
kiiltiirler aras: edebiyat artik ders olarak okutulmaktadir (bkz. Universitat
Hildesheim, Marburg, Saarland, duisburg-Esssen, Hamburg, goethe
Frankfurt, vd.).

Ozellikle son donemlerde S6z konusu edebiyati tanimlamak igin zaman
zaman kiiltiir asiri edebiyat (transkultureller Literatur)* kavrami da kullamlsa
da, heniiz yeterli ilgiyi ve kabulii gordiigiinii s6yleyebilmek i¢in ¢ok erkendir.
Ama bu elbette ki ileride Fkiiltiirler arasi edebiyat kavramimin yerini
alamayacag1 anlamina gelmez. Fakat kiiltiirler aras: edebiyat adlandirmasi her

4 Lukas (2016:58) Makarska’ya dayanarak; “cok kiiltiirliilikk kiiltiirlerin yan yana yasamasini, kiiltiirler
arasilik aralarindaki degis-tokusu, killtirler asirihik ise i¢ ice gegmelerini” ifade eder ciimlesiyle ii¢
kavramin farklhiliklarini ortaya koymaktadir. Kiiltiirel asiriligin ¢ok kiltiirlilikten temel farki ise,
kiiltiirlerin yeni bir diizen olusturacak sekilde karsilikli olarak birbirlerinin igine niifuz etmesinde, kendine
ait olanin 6teki ile kaynasmasindadir.



ne kadar biiyiik kabul gérse de sorunlardan ve tartismalardan arinmis degildir.
Ornegin Wrobel (2008: 23) Kiiltiirler arasi kelimesinin kavram ve cergeve
olarak belirsiz oldugu goriisiindedir. Leskoveg’e gore de kiiltiirler arasilik
kavrami enflasyonist kullanim nedeniyle artik netligini kaybetmistir ve dort
dortliik bir tanimi verilemez. Boliik por¢iik bicimde dahi olsa, kiiltiir aktarimi
globallesme, kiiltiir asirilik veya kiiltiirel farkliliklarla iliskili olan her sey
kiiltiirler aras: olarak tamimlanmaktadir (LESKOVEC 2011: 7). Schmitz
(2009: 9) ise “Ne go¢ gibi edebiyat dist ve biyografik olgulardan, ne de salt
estetik, bicimsel veya ¢ok kiiltiirliiliigiin yansitilmasi gibi tematik boyutlari
esas alarak etraflica bir kavram tiiretmenin” miimkiin olmadigina dikkat
¢ekmektedir.

Genel olarak bakildiginda her {i¢ ismin elestirisi de kiiltiirler aras: edebiyatin
siirlarinin yeterince net olmamasi ve bu sinifa dahil edilip edilmeme 06lgiitii
olarak nelerin alindigi noktasinda toplanmaktadir ve oldukga hakli bir
gerekeedir. Eger salt igerik lizerinden degerlendirme yapilacaksa, eserlerinde
stk stk Dogu kiiltiiriine ait unsurlara yer veren Avusturyali yazar Barbara
Frischmuth nereye dahil edilmelidir? Bu kategoriye dahil edilmek igin
yalnizca igerik yeterli degilse ve biyografik arka plana da ihtiyag varsa,
Polonya’nin Danzig sehrinin ¢ok kiiltiirlii ortaminda dogup biiyiiyen ve bunu
eserlerine yansitan Giinter Grass’1 ne yapmak gerekir? Selim Ozdogan’in
“Kiiltiirler Aras1 Edebiyat” kavramlariyla ilintilendirilebilecek higbir 6zelligi
(olmayan), (...) bir Alman tarafindan yazildig1 diisiincesini dogurmayan. Ne
Tiirk deyim ve atasozii aktarimlarina ne de iki kiiltiiriin etkisinden dogan yeni
kavramlara rastlanmayan” (Zengin, 2010: 344) eseri Zwischen zwei
Trdumen’in, neden gd¢men edebiyati ya da kiiltiirler aras1 edebiyat bagligi
altinda ele alinir?

Konunun netlige kavusturulmasi i¢in farkli bilim adamlarindan farkli 6neriler
geldigi de goriilmektedir. Ornegin Blioumi(2006: 26) uygun bir kavram
bulunabilmesi i¢in “Biyografi, edebiyat dili ve igerik boyutu” {izerinden bir
degerlendirme yapilmasimi teklif etmektedir. Chiellino (2007: 395) ise
“kiltiirler arast hafiza”, farkli dillere ait yapilarin bir araya gelerek yeni
bilesimler meydana getirmesi ve muhatap olarak kiiltiirler arasi bir okuyucu
kitlesinin bulunmasini 6lgiit olarak kabul etmektedir. Goriildiigli lizere s6z
konusu edebiyatla ilgili adlandirma sorunu ve etrafinda dénen tartismalar hala
devam etmektedir ve yakin bir gelecekte de devam etme olasilig1 son derece
yiiksektir.

5. SONUC

Calismak i¢in Almanya’ya giden is¢ilerle baslayan ve ilk asamada konuk is¢i
edebiyati olarak adlandirlan edebiyat, giiniimiize gelindiginde Alman
edebiyat diinyasinin ¢ok énemli bir pargas1 haline gelmistir. lgili edebiyatin
elli yili gecen macerasina bakildiginda baglangigtan giinimiize kadar



adlandirma amaciyla bir yigin kavramin kullanildigi goriilmektedir. Zaman
icinde yazar profili, igerik ve Alman toplumunun bu edebiyati algilama bigimi
degismis, buna arastirmacilarin farkli bakis agilar1 da eklenince, ilgili edebiyat
farkli tanimlamalara agik hale gelmistir. Fakat bu kadar kisa bir zaman dilimi
icerisinde bu kadar ¢ok adlandirmanin yapilmis olmasi oldukg¢a sira dist bir
durumdur. Gog¢ arka planina sahip yazarlar tarafindan yaratilan edebiyatin
adlandirilmasinda yasanan siirece yonelik ii¢ temel elestiri yoneltilebilir. Ilki
adlandirmada keyfiligin hakim olmasi, ikincisi adlandirma i¢in sosyo-politik
kavramlarin kullanilmasi, tgiinciisit de so6z konusu edebiyatin  Alman
edebiyatinin dogal bir parcasi olarak algilanmak yerine, israrla 6zel bir
konuma oturtulma ¢abasidir. Bunlardan ilk ikisi bir nebze de olsa anlasilabilir
yaklasimlardir. Bu edebiyatin heniiz gelisim asamasinda olmasi ve sinirlarinin
nerede baslayip nerede bittiginin belirsiz olmasi, bilim adamlarmin kendi
bakis acgilarina gore degerlendirme yapmalart sonucunu ve dolayisiyla da bir
keyfiyeti dogurmustur. ikinci elestiri igin ise ortaya cikisinda bir dizi sosyo-
kiiltiirel, ekonomik ve siyasi etkenin rol oynadig1 bir edebiyatin adlandirilmasi
icin, yine aynm etkenlere gondermede bulunan terimlerden faydalanilmasi
normaldir, seklinde bir savunma gelistirilebilir. Fakat Almanlarin kendi milli
edebiyatlarindaki donemleri adlandirmak icin kullandiklar1
isimleri(Aydinlanma, Barok, Realizm, Yeni Nesnelcilik, vb.) kiiltiir-sanat
diinyasina ait terimlerden segtiklerini hatirlarsak, bu durumun ¢ok da normal
olmadig1 anlasiimaktadir. Ugiincii elestiri noktas: ise bizim kanaatimizce
gerekgelendirmesi en zor olanidir. Yiiksel Pazarkaya’nin deyimiyle “Edebiyat
edebiyattir”. Artik okullarda ders kitaplarina girmis, en ¢ok satanlar
listelerinde kendine yer bulabilen bir edebiyati, Alman edebiyatinin dogal bir
parcasi saymak yerine, ona 6zel bir konum atfederek farkli bir statii verilme
cabasinin anlagilmasi ¢ok zordur. Adi her ne olursa olsun, her tiirli
adlandirma cabasi bir farkliliga isaret eder ve ayn1 zamanda bir ayrimciligin
da gostergesidir. Unutulmamalidir ki, siirekli farkliliklara vurgu yapan
birtakim siniflandirmalara dahil edilen insanlarin kendilerini farkli
hissetmeleri kaginilmazdir.
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ALMANCANIN YABANCI DiLL OLARAK OGRETILDIiGi DERS
KIiTAPLARINDA KI"JLTI"JREVL YAYILMACILIK VE ONYARGI
OGELERI

Yrd. Dog¢. Dr. Nihat YAVUZ
Cukurova Universitesi

1. GIRIS

Yabanci dil 6gretiminin en 6nemli araglarindan biri stiphesiz ders kitaplaridir.
Gerek ogretbilimsel gerekse yontembilimsel boyutuyla ders kitaplari aslinda
yabanci dil 6gretiminin merkezi durumundadir. Toplumsal yasamin devlet-
halk, toplum-birey, birey-birey, gorsel-isitsel ve yazili medya gibi her
alaninda kargilagilan ydnlendirme (manipulasyon) kavramindan ders
kitaplarindan da birtakim ¢ikarlar adina yararlanildigir goriilmektedir. Son
yillarda yabanci dil 6gretiminde kuramsal ve uygulama alaninda yasanan
bircok degisime alan dis1 politik, toplumsal, ekonomik ve kiiltiirel gelisimlerin
de yon verdigi bilinmektedir. Konu ve igeriklerin giincellestirilme
zorunlulugu, teknolojinin hizli gelisimiyle sézciik dagarcigi alaninda siirekli
yeniliklerin olusmasi, dilbilgisel, 6gret- ve yontembilimsel gelisimler bu tiir
bir degisimi zorunlu kilmistir. Ancak salt bu alansal zorunluluklar degil,
ayrica ticari amagli bir pazar olusturma istegi de ders kitaplar1 konusundaki
yenilikleri zorunlu hale getirmistir. Ders kitaplarindaki bu yenilikler olmamasi
gerektigi gibi bazen gii¢ ve iktidar sahiplerinin birtakim isterleri, ¢ikarlar1 ve
kiiltiirel yayilmacilik (kiiltiir emperyalizmi) anlayislar1 dogrultusunda da
hizmet edebilmektedir.

Salt ulusal kaynaklarla, esdeyisle 6z kiiltiiriin varliklariyla degil, yabanci
kiiltiirlerle etkilesim sonucunda tam bir kiiltiirel gelisim olanaklidir. Kula,
bunlardan birinin, 6zellikle de yabanci kiiltiirel yaratilarin kiiltiirel gelisime ne
denli etki yaptigini su sozleriyle vurgular:

Kiiltiirel degerleri ve yaratilari edinme, kiiltiirel gelisimin
temellerinden birini olugturuyor. Ancak, birey veya toplum sadece
kendi kiiltiirel yaratilari ve yaratma yetenegi ile yetinirse, kiiltiirel
zenginlesmenin yollarindan biri tikamir (Kula 1992, 20).

Kiiltiirel zenginlesme, kiiltiirel iletisimle paralellik gosterir. letisimin
olmadig1 bir ortamda gelismeden de s6z edilemez. Kiiltiirel iletisim tek bir
kiiltiir icerisinde olabilecegi gibi kiiltiirleraras1 ortamda da gergeklesebilir
(Bkz. Luchtenberg 1999).

Ancak kiiltiirlerarasi aligverisi gerektiren kiltiirleraras iletisimde karsiliklilik
onkosuldur (Bkz. Kula 1992, 39). En az iki kiiltiiriin birbirleriyle iletisimini,



dolayisiyla etkilesimini ve gelisimini olanaklilagtiran kiiltlirlerarasilik
kavrami s6zkonusu kiiltiirlere esit yaklasimi zorunlu kilar.

Kiiltiirlerarasi iletigim, etkilesim ve gelisim baglaminda esit kosullardaki bir
kiiltiirel yayillmada herhangi bir kiiltiirel somiirii s6zkonusu degildir. Bu yolla
kiiltiirel gelisimin temel gereksinimlerinden etkilesimin karsilikli isleyisi
saglanmaktadir. Dolayistyla kaginilmaz olan bu etkilesimde belli bir kiiltiiriin
onplana ¢ikmasi da diigliniilemez. Ancak gilinimiizde farkli kiiltiirlerin
kiiltiirlerarasilik baglaminda her zaman esit kosullarda etkilesmedigi bir
gercekliktir. Ozellikle ekonomik acgidan giiclii iilkelerin kendi cikarlari
dogrultusunda  bir  kiiltirel yayilma politikas1  izleyebildigi de
gozlemlenmektedir. Bu anlamda Giiveng’in kiiltlirlerarasi etkilesim, gelisim
ve kiiltiirel somiirii konusundaki goriisleri su sekildedir:

Cagimizda kitle iletisim araglari, gazeteler, dergiler, kitaplar, radyo-
televizyon programlari, videolar, sinema filmleri, turizm, tiyatro,
miizik ve sanat festivalleri, gé¢men is¢i kitleleri, ulusal kiiltiirlerin
yayilmasinda etkili olduklart kadar, toplumlar arasindaki kiiltiir
aligveriginin boyutlarimi da genisleterek kiiltiirlesmenin etkinligini
artirmaktadir. Oyle ki, kiiltiirleraras: etkilesim bugiin artik karsilikli
olmaktan ¢ikap, giiclii iilkelerin giicsiizleri etkilemesine ya da kiiltiiriin
bir tiir siyasal propaganda ve de kiiltiirel sémiirii aract gibi
kullanmiimasina yol agabilmektedir. “Kiiltiir emperyalizmi” adl
verilen bu teknik geligsme, toplumlararas: kiiltiirlesme siireci olarak
da goriiliip degerlendirilebilir. (Giiveng 1991, 287).

"Oz ve yabanci kiiltiiriin bir biitiin olarak degerlendirilmesiyle saglanan
kiiltiirel gelisimde kiiltiirlerarast etkilesimi karsilikli ve esit platformda ele
almak zorunludur” anlayisindan hareketle Almancanin yabanci dil olarak
ogretildigi ders kitaplarinda dilin 6gretiminde arag olarak yararlanilmasi
gereken kiiltiirel konularin amaca doniisiip doniismedigi, dolayisiyla ders
kitaplarinda farkli yonlendirme teknikleriyle kiiltiirel yayilmaciliga hizmet
edilip edilmedigi arastirtlmistir.

Bu baglamda Cukurova Universitesi Egitim Fakiiltesi Yabanci Diller Egitimi
Boliimii Alman Dili Egitimi Anabilim Dali'nda hazirlik siniflarinda daha 6nce
kullanilan "Stufen International” ders kitaplar1 ile hala kullanimia devam
edilen "Lagune” ders kitaplar1 kiiltiirel yonlendirmeler baglaminda 6rneklerle
degerlendirilmistir. Esdeyisle kiiltiirel yayilmaciliga hizmet eden 6rneklerden
bazilar1 sOylem c¢oziimlemesi baglaminda gerekcelendirmeleriyle birlikte
yorumlanmig ve satirarasi aktarilmak istenilen, dolayisiyla sdylem
belirlenmeye ¢aligilmustir.

Her tiir iletisimsel ortamda dilin farkli ii¢ ayr islevini gérmek olanaklidir.
Biihler'e gore dilin betimleme, anlatim ve ¢agri islevi seklinde ti¢ temel islevi
vardir. Dilin sozkonusu islevlerinden betimleme islevini yasamsal
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ortamlardaki nesnel durumlar ve bu durumlar arasindaki iliskiler ile
ilintilendiren  Biihler, anlatim islevini ise iletinin gdndericisiyle
sinirlandirmakta ve gondericinin duygu ve diisiincelerini iletiye yansitmasi
nedeniyle sozkonusu islevi oznel olarak degerlendirmektedir. Iletinin
alicistyla ilgili islevini ise ¢agri islevi seklinde yorumlayan Biihler, bu tiir bir
iletinin alicty1 belli bir davranisa ve tepkiye itmeyi amagladigini savunur (Bkz.
Biihler 1965, 28-33; aktaran Goktiirk 2000, 24).

Dilin cagrt islevi ile dogrudan ilintili olan yo6nlendirme kavramini da
Lewandowski  (1994) "Bir grubun ¢ikarlari  dogrultusunda  bilgi
kaynaklarindan bilginin se¢imi ve diizenlenmesinde etkilemek, diigiince
olusturmak ve davranisi yonlendirmek amaciyla konularin giizellestirilerek ya
da tistii kapali olarak yorumlayict ve duygusal bigimde dile getirilmesi”
seklinde tanimlamaktadir (Lewandowski (3) 1994, 1036).

Bu nedenle en 6nemli iletigim araci olarak kabul edilen dilin 6zellikle cagr
islevi (Apellfunktion) iizerinde yogunlasilmis, esdeyisle dil-kiiltiir bagintisi
cokyonlii degerlendirilerek kiiltlirlerarasilik  kavrami ¢ercevesinde bir
yorumlamaya gidilmigtir. Bu baglamda Almanca ders kitaplarinda islenen
konular  metin-resim ilintisini de  kapsayacak sekilde  sOylem
cOziimlemesinden de yararlanilarak 6z ve yabanci goriiniim bakimindan
kiiltiirlerarasilik ve onyargi gercevesinde ayrintili olarak irdelenip, varsa ne
tiir yonlendirmelere, hangi gerekg¢elendirmeleri de kullanarak yer verildigi
belirlenmeye ¢alisilmistir.

Bu calismada yontem olarak temelde c¢oziimlemeli ve karsilastirmali
yontemlerden yararlanilmigtir.

Ayrica ders kitab1 ¢oziimlemesi ve elestirisi konusunda Hans-Jiirgen
Krumm'un hazirladigi soru katalogundan yararlanilmistir.

2. BULGULAR

Die Weille Rose

(Die Weifle Rose wurde zum Symbol einer
Aktion, mit der einige Miinchner Studenten
im Jahre 1942 zum Widerstand gegen die
Diktarur  Hitlers aufriefen. Sie bezahlien
dafiir mit ihrem Leben.

Im Februar 1943 fielen sie der Gestapo in
die Hdinde. Hans und Sophie Scholl sowie
ihr Freund Christoph Probst waren unier
den zum Tode Verurteilten.)

E- B Hans Scholl Sophie Scholl

Sekil 1. Beyaz Giil (Stufen Int. (3) 1997, 112)

Beyaz Giil" bazi Miinih'li iiniversite 6grencilerinin 1942'de diktator
Hitler'e karsi ayaklanmaya davet ettigi bir hareketin simgesi
durumuna gelmistir. Onlar bu hareketlerini yasamlariyla ddediler.
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Subat 1943'te Gestapo tarafindan yakalandilar, Hans ve Sophie
Scholl ile arkadaslart Christoph Probst idamla cezalandirilanlar
arasindaydt [...] (Stufen Int. (3) 1997, 112).

1942'de Miinih'te {iniversite Ogrencilerinden Hans ve Sophie Scholl ile
arkadaglar1 Christoph Probst'un diktatdr Hitler'e karsi direnis hareketi
baslattiklari, hatta bu yolda canlarimi bile seve seve verdikleri, dolayisiyla
satirarasinda aslinda kg1 bir ulus olarak anilmak istemedikleri sOylemi
olusturulmustur. Bu yolla Almanya ile ilintili en O6nemli tarihsel bir
gergekligin sorumlulugu salt diktator Adolf Hitler'e verilerek Alman toplumu
aklanmaya caligilmigtir. Resimler irdelendiginde Scholl kardeslerin sonlarini
gorebilen masum, temiz, onurlu, gururlu ve kendilerinden emin yiiz ifadelerini
gormek olanaklidir.

(2) 2006, 12-17)

* Cocuklar Noel Baba ile birlikte. Cuvalinda oyuncaklar ve sekerlemeler var.

Sekil 2. Noel Kutlamalari (agune

* Noel agacindaki kiireler parliyor. Biz agact hep kirmizi renklerde siisleriz.

* Hz. Isa'min dogdugu ortami yansitan maket tabii ki Noel agacinin altinda yer
almahdir.

* Hindi her zaman bizim icin ¢ok lezizdir.

* O, Noeli seviyor.

* Sosis yiyor ve sicak sarap igiyor.

* Bolca sekerleme yiyorlar.

» Pamuk sekeri ¢ok giizeldir.

* Noel pazarindaki atmosferi ¢ok seviyor (Lagune (2) 2006, 12-17).

Noel ile ilgili bolca, renkli ve g¢ekici resimlerin yaninda farkli dinleme
metinlerine yonelik alistirmalar i¢in verilen su bagliklar dikkat ¢ekicidir:
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* "Noel pazarinda”.

* "Noel pazart hosunuza gidiyor mu?"

* "Noeli nasul kutlarsiniz?"

* "Noeli nasil buluyorsunuz?" (Lagune (2) 2006, 16-17).

Yazar, metni heniiz 6grenci dinlemedigi i¢in resimler ve metin basliklar1 ile
onu Noele yonelik olumlu etkilemek, hatta yonlendirmek iizere bir algi
yonetimine bagvurmustur. Bununla da yetinmeyerek alistirmalarin igerisine
konuyla ilintili olumlu ¢agrisim yapan adlar ve ad tamlamalar1 (oyuncaklar,
sekerlemeler, parlayan kiireler, kirmiz1 renkteki siisler, Noel agaci altinda yer
almasi gereken maket, sosis yiyip sicak sarap igmek, bolca sekerleme yemek)
ve deger yargilari (g¢ok leziz, seviyor, ¢cok giizel, ¢ok seviyor) barindiran
yukardaki tiimcelere sik sik yer vermistir. Bu anlayisla ozkiltiiriin salt
olumluluklart ve giizel yonleri tek tarafli verilerek kiiltiirlerarasilik
kavraminin gerekleri gercekten ders kitabinda yer almis midir? Oz ve yabanci
kiiltiire esit yaklagilmis midir?

Sadece az ders kitaplari araciligiyla degil, farkli yontemlerle de diger kiiltiirler
iizerinde etki yaratilarak toplumun yonlendirildigi bir gergekliktir. Son
yillarda tilkemizdeki Aligveris Merkezlerinde (AVM) aralik aylan dikkatle
izlenildiginde, Noele yonelik bolca materyallerin halkimiza sunuldugu
goriilebilir. Ornegin rengarenk Noel kiireleriyle siislenmis ¢cam agaclari,
kirmizi rengin hakim oldugu hediyeler ve ¢esitli ortamlardaki Noel sarkilari...
Hatta bu konunun televizyonlarda ilintisiz ortamlarda dahi o donemlerde
yogun bir sekilde islenmesi aslinda yonlendirme isleminin ne denli basarili
oldugunun bir kaniti degil midir? Burada salt kiiltiirel ve dinsel degil, ayni
zamanda ekonomik bir yonlendirme de sézkonusudur.

e — ~ Sekil 3. Yargidan Once Onyargi Gelir
AR ’ (Stufen Int. (3) 1997, 74)

« [ki Almandan biri yabancilara séyle
= der: "Siz, kalkmak!", ve onlara
" jestleriyle kalkip gitmelerini isaret
eder.

Yabancilar oturmaya devam eder.
Biri, oturmalarinin kendilerini
rahatsiz  edip etmedigini kibarca
sorar. Bu arada Almanlara "sen
seklinde hitap eder.

Alman, karsilagngr iyi Almancaya
saswrir ve saskin bir bigimde kendisine neden "sen"li konustugunu sorar.
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Yabanci, kendisinin de "siz"li konusmadigin séyler (Stufen Int. (3) 1997,
75).

* Kopekler, tammadiklar: insanlara havlarlar (Stufen Int. (3) 1997, 74).

A resmi ile ilintili verilen bu metinde, bir Almanin bozuk bir Almanca
konugmalarini bekledigi yabancilara yonelik yine bozuk bir Almancayla ve
jestlerle kaba bir sekilde karsilik vermesi, aslinda asagilamasi ve kiigiik
gormesi konulastirilmigtir. Esmer tenli yabancilarin kaldirimda oturmalari,
giyimleri, sariklari, valizleri ve sigara i¢cmeleri kaldirirmda ayakta duran
Almanlardan birinin onlara yukaridan seslenmesi ve kovmasi bir dnyargi
olarak degerlendirilmistir. Bir Almanin "sen"li ve bozuk Almancasina kargilik
aldig1 diizgiin, ama yine "sen"li bir yanit onu sasirtir. "Bir yabanct igin diizgiin
Almanca konusmak o kiiltirii oziimsemesi anlamina gelmemektedir ve
resimde de verildigi gibi o kiiltiirden/toplumdan dislanmalidir" yonlendirmesi
yapilmustir.

Ozellikle de "yargidan once ényarg: gelir"” bash@: ve sayfa diizeni igerisinde
merkezde yer alan Heraklit' in "Kopekler, tanimadiklart insanlara haviariar”
sOzil ile Alman toplumuna ve kiiltiiriine uyum saglamayan yabancilarin
dislanmasi, hatta hakarete ugramasi hakli gosterilmeye ¢aligilmisg, yargi dncesi
olusacak dogal dnyargilarin da belirleyicisi "Siz yabancilarsiniz, bu konuda
bizim sorumlulugumuz yoktur" seklinde bir yonlendirmeye gidilmistir.

Sekil 4. Ezan Rahatsiz Ediyor (Stufen Int. (3) 1997 70)
Ezan Sesi Hiristiyanlar: Rahatsiz Ediyor /

Ramazan ay1 siiresince miiezzinin sesi her
aksam  Miisliimanlar tarafindan  degil -
bunlardan 55 bini Duisburg'da yasamaktadir -
Hiristiyanlar tarafindan da duyulmakta idi. Ve
bu konuda gerilimler ortaya ¢ikti. Ezan sesi
(ibadet c¢agrisiy) ramazandan sonra sadece
cuma aksamlart duyulsa da bu gelenegin
uygulanmasimin dinsel hosgoriiyle ne kadar
bagdastigr sorusu Duisburg'da sert bir sekilde
tartisilmaktadir (Stufen Int. (3) 1997, 70).

Ders kitaplarinda kullanilan resim, fotograf, .
¢izim, grafik, sembol ve renk gibi gorsel efektler bir sayfa diizeni icerisinde
yerini alirken, 6grencilerin dogal olarak algilarim ilk etkileyen araglardir.

Bu baglamda ders kitab1 yazarmin kullandig1 resim irdelendiginde, cami ve
kilisenin ayni1 karede yan yana yer aldigi ve dinlerarasi bir hosgorilyii
imgelestirme amaci tagidig1 varsayilmaktatir. Dinlerarasi 6nyargilarin ortadan
kaldirilmasina katki yapmak i¢in kullanmildig1 diisiinlen sézkonusu resim
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gercekte bu amacla mu ders kitabindaki yerini almistir? Yoksa baglik ve metin
irdelendiginde olusturulan imge ile resim arasinda bir karsitlik m1 vardir?
Baglik ve metin irdelendiginde Hiristiyanlarin ezan sesinden "giiriiltii
kirliligi” baglaminda duyduklar1 rahatsizlik dile getirilerek resimdeki
goriintiiniin aksine bir yorum yapilmistir. Ogrencide gorsel materyal ile
olumlu bir algi yaratilarak metnin farkli bir duyguyla alimlanmasi ve
degerlendirilmesi amaglanmistir. Sadece ramazan ayi igerisinde ve cuma
giinleri ezana izin verilmesine ragmen Hiristiyanlarin duyduklari rahatsizliga
dikkat cekilmis, baslangigta "dinlerarast hosgorii” algis1 yerini Onyargiya
birakmistir. Dolayisiyla Hiristiyanlarin ezan yoluyla rahatsiz edilmesini
engellemeye yonelik olumlu bir gorsel materyal yoluyla yonlendirme
yapilmistir. Aslinda sag gosterilip sol vurulmustur. Ders kitaplarinda resim-
metin bagintisinin saglanmasi gerekmektedir ve burada da bu konu bilingli
olarak dikkate alinmamustir.

3. SONUC

Almancanin yabanci dil olarak 6gretildigi "Stufen International” ve "Lagune”
ders kitaplarinda kiiltiirel yayilmacilik baglaminda politik, toplumsal ve dinsel
yonlendirmelere yogun olarak yer verilmistir. S6zkonusu yonlendirmeler
iletisimsel yontemin bir sonucu olarak yer alan yogun {iilkebilgisel ve kiiltiirel
konular gercevesinde gostergebilimsel, istatistiksel, sdylemsel, dilbilgisel
(adlar, sifatlar, v.s.) ve sozbilimsel (gerek¢elendirme, tlimevarim,
tiimdengelim, stereotipler, sloganlar, 6rtmece, hakaret, azarlama, ayiplama ve
kiigiimseme) araclarla gerceklestirilmeye calisilmistir.

Iletisimsel yontemle hazirlanan ders kitaplar1 ¢ok daha fazla kiiltiirel konular
icerdiginden, ders kitab1 yazarlarinin arag olarak kullanilmas1 gereken kiiltiirel
konular1 bazi durumlarda dil 6gretiminin 6niine alarak amaca donistiirdiig,
dili de tersine ara¢ olarak kullandigi belirlenmistir. Dolayisiyla bu yolla
kiiltiirel yayilmaciliga da hizmet ettigi gorilmiistiir. Yazarlar, bazen resim-
metin biitlinliglini 6zellikle tuzak olarak kullanmig, olusturulan dilsel
yonlendirmeler ¢ok daha gizli yapilarak karsi tarafin onlem alabilmesi
olanaksizlastirilmigtr.

Bu calismayla Tiirkiye'de yabanci dil 6gretiminde (Almanca) kullanilan ders
kitaplarmin dil 6gretimi disinda olumsuz anlamda farkli amaglara da hizmet
edebilecegi bulgulanmustir.

Ders kitaplarinin kiiltiirlerarasiligin gereklerini yeterince yerine getiremedigi
belirlenmistir. Zira kitaplarda 06z ve yabanct goriiniim esit olarak
degerlendirilmemekte, O0zgoriiniim  (6zkiiltir)  diger  kiiltlirlerle
karsilastirildiginda, genellikle baskin  Kkiiltiir olarak yansitilmaktadir.
Kiiltiirleraras: iletisim ve etkilesimin yogun oldugu yabanci dil 6gretimi
alaninda saglikl1 bir kiiltiirel aligverisin yapilabilmesinin 6z ve yabanci kiiltiire
esit bakmaktan ve Onyargisiz yaklagimlardan gectigi anlasilmigtir.
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ELF KAYNAKLI MATERYAL KULLANIMININ DiL
OGRENENLERIN KULTURLERARASI FARKINDALIK VE
TUTUMLARI UZERINE ETKIiSi

Okt. Sedef GUNES
Batman Universitesi

1. ELF (GECER DiL OLARAK INGILIiZCE)

Gegmisten bugiine degin ana dili Ingilizce olmayanlara &gretilen ya da
onlarm dgrendikleri Ingilizceyi tanimlamak icin pek ¢ok terim kullanilmustur.
Bunlardan en sik kullanilanlar1 Ikinci Dil olarak Ingilizce (ESL), Yabanci
Dil olarak Ingilizce (EFL), Uluslararas1 Dil olarak Ingilizce (EIL)'dir. Bu
terimlerin pek g¢ogunda "dil &grenenler, hedef toplum tarafindan kabul
gbrmek ig¢in ¢abalayan yabancilar" olarak (Graddol, 2006:82) ya da
Ingilizcenin ana dil olarak konusuldugu toplumlara asimile olabilmek igin
yerliler gibi konusmaya calisan kisiler olarak tanimlanmistir (Ruusunen,
2011). Bu terimlerde ana dili ingilizce olanlar ve onlarin kiiltiirleri merkeze
almir. Oysaki Mckay'a gore "Uluslararas: bir dil olan Ingilizce artik tek bir
kiiltiire ait degildir" (2003a:19), ciinkii ana dili Ingilizce olmadig1 halde
Ingilizce konusanlarin sayis1 ana dili Ingilizce olanlarin sayisini iige
katlamistir (Crystal, 2003). Bu durum bilim insanlarmi Ingilizceyi pek ¢cok
degisik sebeple 6grenen ve konusan insanlarin Ingilizcelerini tanimlamak
icin yeni bir terim olusturmaya itmistir. Geger Dil olarak Ingilizce (English
as a Lingua Franca- ELF) bu ihtiyagtan dogan bir terim olarak diinyanin pek
cok bolgesinde dikkat ¢cekmis, benimsenmis ve kabul gérmiistiir. ELF "ana
dili Ingilizceden farkli olan kisilerin kendi aralarinda konustugu Ingilizce"
(Seidlhofer, 2011:7) olarak tanimlanmasina ve bu bakimdan anadili ingilizce
olanlar1 kapsam dig1 birakmasina karsin bazi egitimciler anadili Ingilizce
olanlar1 da bu tanimin igine almiglardir.

ELF, Ingilizcenin ana dili ingilizce olanlara ait oldugu ya da standart yerli
Ingilizcesinin tek gecerli Ingilizce oldugu gibi geleneksel anlayislari
yikmigtir (Gnutzmann, 2000; Jenkins, 2007; Widdowson, 1994) ciinkii bu
geleneksel tutumlar ana dili Ingilizce olmayanlara kendi gesitliliklerini dile
yansitma hakki tamimamakla birlikte onlar1 yerli Ingilizce normlarina
mahkiim etmektedir (Hiilmbauer, Bohringer, & Seidlhofer, 2008). Yenilenen
anlayisla birlikte ingilizceyi dgrenmekteki hedef model, ana dili Ingilizce
olanlar gibi konusmak degil, "ana dili ingilizce olmayanlarla konusurken,
aksan agisindan ulusal kimligi korumakla birlikte anlagsmay1 saglayabilecek
yetenege sahip cift dilli bir konugmaci olmak" olarak degismistir (Graddol,
2006:87).



2. DIL VE KULTUR

Kiiltiir; iletisimin  omurgasin1  olusturur ¢iinkii sadece kimin kimle
konusacagini degil, ne hakkinda konusacagini, iletisimin nasil ilerleyecegini
hatta insanlarin iletisimdeki mesajlar1 nasil yorumladiklarinmi bile o belirler
(Thanasoulas, 2001). letisim icin énemli bir ara¢ olan dil tam da bu sebeple
kiiltiirlin ayrilmaz bir parcasidir. Bu baglamda dil kiiltiiriin sekillendiricisidir
diyebiliriz.

2.1 Dil ve Kiiltiir Arasindaki fliskinin Dil Ogretimindeki Yeri

Dil ve kiiltiir arasindaki bag pek cok teoriyle yillardir desteklenmis olmasina
ragmen, bunun yabancit dil Ogretimine yansimast ancak 1980’ler ve
1990’larda miimkiin olabilmistir. 20. yiizyilin sonlarinda dil 6greniminde
iletisimsel  yeterlilik (communicative competence) fikri ile dilin
sosyokiiltiirel tarafi dil 6greniminde daha ¢ok 6n plana ¢ikmistir. Bu bakig
agisina gore, eger yabanci dil 6gretmenin amaci Ogrenenlerde iletigimsel
yeterliligi artirmaksa, kiiltiir bir tarafa atilamaz ¢iinkii bazi dilsel ogeleri
ogrenmek etkili iletisim igin yeterli degildir. Dil 6grenenler ayn1 zamanda
hedef dilin kiiltiiriinii de 6grenmek zorundadir (Purba, 2011). Bu onlara,
dillerini &grendikleri kiiltiiriin insanlariyla iletisim kurarken bazi kiiltiirel
davraniglart ve mesajlart yorumlama gilici verecektir. Hatta bu dil
Ogrenenlere kendi kiiltiirlerinin yan1 sira bagka bir kiiltiiriin bakis agisindan
da diinyaya bakma noktasinda yardimci olacaktir (Bada, 2000).

Yabanci dil simiflarinda, 6zellikle de Ingilizce dgretiminde hangi kiiltiiriin
Ogelerinin 6grencilerle bulusturulmasi: gerektigi noktasinda egitimcilerin
goriis ayriliklar1 olmustur. Sadece Amerikan ya da Ingiliz kiiltiiriinii
ogrenciye dayatmanin dogru olmayacag ¢iinkii ingilizcenin gecer dil olarak
statiistinlin onu tiim kiiltiirel baglardan kopardigi ve bir diinya dili yaptig1
savunulmaktadir (Alptekin, 2002; Baker, 2009; McKay, 2003b; Smith,
1976). Bu egitimcilere gore, Ingilizceyi daha yogunluklu olarak anadili
Ingilizce olmayanlarla iletisim kurmak igin &grenen kisilerin, ana dili
Ingilizce olanlarm Kkiiltiirlerini 6grenmek zorunda birakilmasi alakasiz ve
gereksizdir. Dolayisiyla dil 6grenenleri etkili bir kiiltlirlerarasi iletisim igin
gerekli olan bilgi ve beceriyle donatmanin daha iyi olacagi diistintilmektedir.

2.2 Kiiltiirleraras1 Farkindalik (Intercultural Awareness-ICA)

Dil 6grenenlerin kiiltiirii; inanglar ve degerler biitlinii olarak anlama, hem
kendi kiiltiiriinii hem de iletisim i¢inde oldugu insanlarin kiiltiiriinii ve
kiiltiirel olarak gelistirdikleri davranislari, degerleri ve inanglariyla ilgili
farkindalik gelistirme olarak tanimlanmaktadir (Baker, 2009). Bu farkindalik
ayrica  kiiltiirleraras1  iletisimde  genellemeler ve  Onyargilardan
kaynaklanabilecek muhtemel yanlis anlasilmalarin hosgorii ve uzlagmayla
¢oziilebilmesini de kapsar. ELF'i kullanan kisilerin, kiiltlirlerarasi



iletisimdeki cesitlilikle ve degiskenlikle basa ¢ikmay1 6grenmesi gerektigi
savunulmaktadir. Ciinkii bu tarz iletisimlerde sadece belirli kiiltiirlerden
insanlarla iletisim s6z konusu degildir. Tam da bu sebepledir ki, Ingilizceyi
ogrenenlerin sadece Ingiliz ya da Amerikan Kkiiltiiriiyle bulusturulmalari
onlarin etkili bir kiiltiirleraras1 iletisim kurmalarin1 saglamakta yeterli
goriilmemektedir.

3. DiL OGRETIMIiNDE KULLANILAN MATERYALLER

Ingilizce farkli uluslardan insanlar arasinda Kkiiltiirleraras1 iletisimi
saglayabilecek, kiiltiirel ve dilsel cesitliliklere katkida bulunabilecek
miikemmel bir etkilesim aracidir. Bu gesitlilikleri koruyabilmek igin kiiltiirel
ve dilsel farkliliklara saygi duymak son derece dnemlidir. Bu zamana kadar
ELT (ingilizce Ogretimi Alani) bu gesitliligi korumak igin cok az sey
yapmustir, ¢iinkii Ingilizce dgretimi alanindaki gii¢ ve etki bilyiik oranda
Ingiliz ve Amerikali kuruluslarin elindedir, bunlar da odak noktalarmni bati
kiiltiiriiyle smirlandirmislardir (Phillipson, 1992). Ingilizce 6gretiminde
kullanilan pek ¢ok materyal agirlikl olarak ana dili Ingilizce olan kiiltiirlerle
doludur. Oysaki Ingilizcenin ELF olarak kullanildigi ve resmi olarak
statiisiinlin bulunmadig1 Tiirkiye gibi toplumlarda bu sosyal ve Kkiiltiirel
normlarin ¢ok az karsihigi vardir, hatta yoktur diyebiliriz. Ciinkii bu tarz
toplumlarda insanlar Ingilizceyi yogun olarak diger ana dili Ingilizce
olmayanlarla  kiiltiirlerarasi/uluslararast  iletisim  i¢in  kullanmay1
amaclamaktadirlar.

Ingilizce dgretiminde, ana dili Ingilizce olanlarin kiiltiirlerinin yam sira diger
kiiltiirlere ve en onemlisi de kaynak kiiltiire yer verilmesi gerektigi yapilan
arastirmalarla desteklenmistir (Cortazzi & Jin, 1999). Kaynak kiiltiirii, yani
kendi kiiltiirlerini dil araciligiyla 6grenmek Ogrencilere diger kiiltiirlerle
kendi kiiltiirleri arasinda kiyas yapma sans1 verir, bu da onlarim kiiltiirlerarasi
farkindaligini artirir. Ayrica egitimde bilinenden bilinmeyene dogru bir yol
izlemek 6grencilerin kendilerini ifade edebilmelerini kolaylastirir. Bu bakis
acisinda olan Mckay (2002, 2003c) ve Matsuda (2003) Ingilizce
ogrenenlerin pek ¢ok farkli Ingilizce kullammlariyla tanismasinin en dnemli
yolunun sinifta kullanilan materyaller oldugunu ve bunlarin giincellenmesine
ihtiya¢ oldugunu vurgulamaktadirlar. Ayni gorlisii destekleyen Byram,
Gribkova ve Starkey (2002) de Ogretmenler i¢in bu konuda bir el kitabi
hazirlamiglardir. Kiiltlirlerarasi odakli hazirlanan bu el kitabi ana dili
Ingilizce olmayanlarmn Ingilizcesinin de yer aldig1 yazili kaynaklari, ders
kitaplarini, ger¢ek materyalleri, ses kayitlarin1 ve gorselleri igermektedir ve
bu igerigin dil Ogrenenlerin  Ogrenim  siirecini  kolaylagtiracagi
savunulmaktadir. Bu tiir materyallere, odak noktasi ana dili Ingilizce olanlar
ve onlarin kiiltiirleri olmadig1 i¢in ELF kaynakli materyaller denilmektedir.



4. ELF'E KARSI TUTUMLAR

ELF'e kars1 tutumlar heniiz arastirilmaya baslanmis ve daha fazla iizerinde
calisma yapilmasina ihtiya¢ olan bir konudur. Jenkins (2007) ve Seidlhofer
(2011) bu konuda az calisma yapilmasinin insanlarda ELF degiskelerinin
(ELF varieties) daha degersiz ve sdzde standart ingilizce degiskelerin daha
degerli oldugu gibi yanlis bir izlenime sebebiyet verdigini belirterek, bu
konuda daha ¢ok ¢alismanin olmasi gerektigini vurgulamislardir.

Dil 6grenenleri ELF degiskelerinden haberdar etmeden 6nce bu konuda dil
Ogretenlerde bir farkindalik gelistirmenin de son derece 6nemli oldugu bir
gercektir ¢linkii bu konuda &grencileri  yonlendirecek olan yine
ogretmenlerdir. Onlarin ELF'e tutumlarimin direkt olarak O6grencilerin
tutumlan iizerine etki etmesi kuvvetle muhtemeldir. Bu konunun 6nemini
bilen bazi akademisyenler ELF'e karsi tutumlari 6lgmek igin yaptiklari
calismalarda &gretmenlerin genel olarak standart Ingilizcenin normlarina
bagh kalma egilimde olduklarim saptamislardir (Timmis, 2002). ilgingtir ki,
ana dili Ingilizce olanlardan daha ziyade ana dili Ingilizce olmayan
ogretmenler bu normlara bagli kalmaya daha egilimlidir. Konuyla ilgili diger
bir calismada Avrupa genelinde 400 akademisyenin anket katilimiyla
yapilmis olan Euro-English projesidir. Bu projenin neticesinde Mollin
(2006) oOgretmenlerin dilde standart normlari karsilamaktansa iletisimi
saglamanin daha 6nemli oldugunu diisiindiiklerini belirtmis ancak yine de
onlarin bu normlar1 takip etmeye fazlasiyla egilimli olduklari sonucuna
varmigtir.

Ogrencilerin farkli ingilizce degiskelerine kars1 tutumlari iizerinde ¢alisan
Dalton-Puffer et. al. (1997) Avusturyali dil 6grenenler {izerinde yapmis
oldugu calismada, 6grencilerin kendi aksanlarina karsi son derece olumsuz
bir tutum sergilerken yerli Ingilizce aksanlarma karsi olumlu bir tutum
geligtirdikleri sonucuna varmigtir. Ayni yonde caligma yapan Friedrich
(2000) de Brezilyali ogrencilerin benzer tutumlar igerisinde olduklarini
belirtmistir. Yapilan pek ¢ok c¢alismadan ¢ikan sonu¢ Ogrencilerin kendi
Ingilizce aksanlarina ve yerli Ingilizce aksanlar disindaki aksanlara karsi
olumlu bir tutum gelistirmediklerini gostermektedir. Bu da hem dil
ogrenmeyi hem de kiiltiirlerarasi iletisim kurmay1 giiclestirmektedir.

Bu tutumun degigsmesi gerektigine inanan bazi akademisyenler, ELF’in kotii
ya da eksik olarak tanimlanmasinin dogru olmadigini, ELF’in yalnizca yerli
Ingilizcesinden farkli oldugunu ve farkli amaglara hizmet ettigini
vurgulamaktadirlar (Hiilmbauer, Bohringer ve Seidlhofer, 2008). Ayrica bu
akademisyenler, ELF'in tiim kullanimlar i¢in yeterli ve etkili olmakla birlikte
en basit konusmalardan en ayrintili tartigmalara kadar her tiir iletisimde
gegerli oldugunu savunmaktadirlar. Buna ek olarak ELF'in dil 6grenenlere
yeni Ingilizce formlar1 sunmadigmin ya da dil siniflarinda neyin olmas: ya



da olmamas1 gerektigini sdylemediginin; esas olarak iletisimde kiiltiirlerarasi
farkindalig1 artirmay1 ve karsilikli anlasmanin standartlara bagli kalmaktan
daha 6nemli oldugunu vurgulamayi amacladiginin altin1 ¢izmektedirler.

Tiirkiye’de, Ingilizce egitimi alaminda Kkiiltiirleraras1 bir bakis acisinin
miifredata girmesi gerektiginin alt1 bazi akademisyenler tarafindan c¢izilmis
olup (Hismanoglu, 2011) bu konuda oOgrencileri degisik Ingilizce
degiskeleriyle bulusturmanin iyi bir baslangi¢ olacag: diisiiniilmektedir. Bu
calismanin amaci ELF kaynakli materyallerin kullanilmasinin 6grencilerin
kiiltiirleraras1 farkindalik gelistirmesinde ve tutumlari tizerinde etkili olup
olmadig1, ayrica ortak dil olarak Ingilizce ile kiiltiirleraras1 farkindalik
arasinda anlaml1 bir iliskinin olup olmadigini saptamaktir.

5. YONTEM

Bu c¢aligma Creswell'in  (2012) karma desen arastirma modeli ile
yiiriitiilmiistiir. Ozel olarak karma arastirma desenlerinden i¢ ice gecmis
karma desen kullanilmistir. Bu sebeple nitel ve nicel veriler toplanarak
birbirlerini destelemek amaciyla kullanilmistir. Ogrencilerin tutumlar ve
kiiltiirleraras1 farkindaliklariyla ilgili nicel veri toplamak ic¢in On-test
uygulanmig, ardindan nitel veri i¢in segilmis olan bazi katilimeilarla birebir
goriigme yontemi kullanilarak nitel veri elde edilmistir. Deney siirecinin
ardindan katilimcilar tizerinde uygulanan son-test ile de bulgular
desteklenerek sonuca varilmaya ¢aligilmigtir.

ELF tutum anketi ve ICA anketi olarak hazirlanmis olan iki anketin pilot
testi yapilmis ve SPSS programinda Cronbach Alpha Kkatsayisi giivenirlik ve
tutarlilik agisindan hesaplanmistir. ICA anketi i¢in bu katsay1 0.88 iken ELF
anketi icin 0.60 ¢cikmistir. Bu durumun ELF anketi i¢in soru sayisinin az
olmasindan kaynaklandig1 diisiiniilerek anket goriismelerle destelenmek
suretiyle bu arastirmada kullanilmgtir.

Calisma Batman Universitesinde deney ve kontrol grubu olarak ayrilan iki
simif 6grencinin katilimiyla gergeklesmistir. Deney grubunda 25 kontrol
grubunda ise 26 6grenci bulunmaktadir. Deney siiresi toplamda 5 hafta olup
ogrencilerle bu arastirma kapsaminda her hafta iki saatlik dersler islenmistir.

Deney grubunda kullanilan materyaller 2009-2011 yillar1 arasinda
gerceklestirilen ve bir Avrupa projesi olan Backbone kapsaminda
hazirlanmig olan materyallerdir. Bu proje 7 farkli iilkeden akademisyenlerin
katilimiyla gergeklestirilmis olup igerisinde ELF- igerikli (ELF-oriented)
materyalleri de barindirmaktadir. Bu materyallerin 6zellikleri ana dil olarak
Ingilizce konusmayanlarin kayitlariyla hazirlanmis olmasi ve igeriginde
degisik kiiltiirlerden konulara yer verilmesidir. Kontrol grubunda kullanilan
materyal ise ingiliz Ingilizcesi ve Ingiliz kiiltiirii merkez alarak hazirlannms
bir ders kitabidir.



Deney siiresince toplanan nicel veriler SPSS programinda bagimli 6rneklem
t-test, bagimsiz Orneklem t-test ve Pearson iki degiskenli korelasyon
kullanilarak analiz edilmistir. Bire bir goriismelerin kayitlarindan elde edilen
nitel veriler ise yazili olarak dokiimii ¢ikarildiktan sonra nicel verilerle
paralellik i¢inde nitel icerik analizi yontemiyle analiz edilmistir.

6. SONUC
6.1. ELF'e Kars1 Tutumlar

Deney ve kontrol grubundaki 6grencilere uygulanan ELF tutum anketinin
on-test sonuglarinda iki grubun da ELF'e karsi tutumlar yiiksek ¢ikmis ve
iki grubun tutumlar arasinda 6nemli bir fark bulunamamustir.

Tablo 1- ELF Tutum Anketi On-Test Deney ve Kontrol Grubu Bagimsiz
Degisken Orneklem T-test Sonuglari

Grup Say1 Ortalama | Standart | t p
Sapma

Deney 25 3,7018 ,70296 | -1,824 | 074

Kontrol | 26 4,0944 ,82662

Yapilan 6n-test ve son-test sonuglart 15181nda, agagida verilen tablolardan da
anlagilacagir iizere, ELF materyallerinin kullanilmasimmin 6grencilerin
tutumlar1 {izerinde istatistiki olarak 6nemli bir etkisi olmamustir. Bire bir
goriismelerde her iki gruptaki ogrenciler de genel olarak Ingilizce
degiskelerine karsi olumlu bir tutum sergilemislerdir ve bu durum anket
sonuglariyla rtiismektedir.

Tablo 2- ELF Tutum Anketi On-Test | Son-test Deney Grubu Bagimli
Degisken Orneklem T-test Sonuglar

Grup Say1 | Ortalama | Standart t p
Sapma

Deney | o5 | 37018 | 70296 249 | 806

On-test

Deney 1,5 | 36500 | 68619

Son-test

Tablo 3- ELF Tutum Anketi On-Test | Son-test Kontrol Grubu Bagimli
Degisken Orneklem T-test Sonuglar

Grup Say1 | Ortalama | Standart t p
Sapma

Kontrol | oo | 4 004a | 82662 1,321 | ,199

On-test

Kontrol

Son-test 26 3,8392 ,55227




Nitel veriler incelendiginde her iki grubun ELF'e iliskin su konularda
hemfikir olduklar1 agiga ¢cikmustir: Ingilizceyi, genel olarak Ingilizceyi anadil
olarak konusmayanlarla kullanmaktadirlar. Yerli olmayan Ingilizce
aksanlara kars1 sempati duymaktadirlar. Ana dili ingilizce olmayanlarin
sOzde hatalar1 onlar1 rahatsiz etmemektedir. Cok kiiltiirlii materyallerin dil
derslerine dahil edilmesi gerektigini disiinmektedirler. Bu nitel veriler ELF
anketinde paralel olarak hazirlanmig olan sorulara verilen cevaplarla
paralellik i¢indedir.

Deney grubunda yer alan &grenciler, ana dili Ingilizce olmayanlarin
konusmalarinda  standart Ingilizceye uymayan kisimlari  normal
karsiladiklarimi belirterek, sonradan 6grenilen dillerde bunun olabilecegini
ve konusma anlagilabilir oldugu siirece bunun problem teskil etmedigini
belirtmislerdir. Yine ayni Ogrenciler, derste kullanilan materyallerin
tutumlarindan ziyade motivasyonlarina olumlu anlamda katkida
bulundugunu dile getirmigler ve bu tarz materyallerin derslerinde yer
almalarmi faydali bulduklarini belirtmislerdir. Dili sonradan 6grenen
insanlarin dili etkin bi¢imde kullanmasi &grencilerin kendilerine olan
giivenlerini olumlu anlamda etkilemis goriinmektedir. Bire bir goriismeye
katilan 15 Ogrenciden ikisi disinda hepsi "biiyilk sorunlar yasamadan
uluslararast iletisim kurma"nin "ana dili Ingilizce olanlar gibi konusmak"tan
daha 6nemli oldugunu savunmuslardir. Ogrencilerin standart Ingilizceyle
ilgili kati fikirleri olmamakla birlikte pek cogu anlasilabilir oldugu siirece
herhangi bir standarda bagli kalmaksizin iletisim kurulabilecegini
belirtmislerdir. Bu da onlarin ELF'e karsi genel olarak olumlu bir tutuma
sahip olduklarin1 gostermektedir.

Tablo - ELF Tutum Anketi Son-Test Deney ve Kontrol Grubu Bagimsiz
Degisken Orneklem T-test Sonuglart

Grup Sayi Ortalama | Standart |t p
Sapma

Deney 25 3,6509 ,68619 | -1,081 | ,285

Kontrol | 26 3,8392 ,55227

6.2 Kiiltiirleraras1 Farkindahk Gelistirme

Deney ve kontrol gruplarina on-test ve son-test olarak uygulanan ICA
anketinden elde edilen veriler analiz edilmis ve deney siirecinin
baslangicinda her iki grupta da G6grencilerin belirli bir diizeye kadar ICA
gelistirdikleri tespit edilmistir. Iki grup arasinda On-test sonugclari
bakimindan istatistiki olarak 6nemli bir fark bulunamamustir.



Tablo 4- ICA Anketi On-Test Deney ve Kontrol Grubu Bagimsiz Degisken
Orneklem T-test Sonucglart

Grup Say1 Ortalama | Standart t p
Sapma
Deney 25 3,9530 ,60765 1,039 | ,304
Kontrol 26 3,7843 ,55181
Deney  silirecinin  sonunda  yapilan  son-testlerin  On-testlerle
karsilastirilmasindan elde edilen sonuglar ise ELF materyallerinin

kullanilmasinin, 6grencilerin ICA diizeyleri lizerinde istatistiki olarak 6nemli
bir etki birakmadiginmi géstermektedir.

Tablo 5- ICA Anketi On-Test | Son-test Kontrol Grubu Bagimli Degisken
Orneklem T-test Sonuclart

Grup Say1 | Ortalama | Standart t p
Sapma

Kontrol 26 | 3,7843 55181 " | .135

On-test ' ’ 1544 |

Kontrol 26 | 40518 | 52607

Son-test

Tablo 6- ICA Anketi On-Test | Son-test Deney Grubu Bagimli Degisken
Orneklem T-test Sonuglar

Grup Sayi Ortalama | Standart t p
Sapma
Deney
On-tost 25 3,9530 ,60765 717 | ,480
Deney 25 | 38209 | 57916
Son-test
Ogrencilerle yapilan bire bir goriismeler ve anket sonuglar

karsilastirildiginda her iki grup Ogrencinin de bazi noktalarda paralel
diistindiikleri saptanmistir. Her iki grup da diger kiiltiirlerden insanlarla
iletisim kurmaktan keyif almakta ve diger kiiltiirlerden insanlarin degerlerine
kars1 duyarli olduklarimi belirtmektedir. Ayrica kiiltiirlere 6zgli beden dili ve
tonlamalarin var oldugundan haberdar olduklarin ve kiiltiirel farkliliklardan
keyif aldiklarimi vurgulamislardir. Yine de her iki grupta da kiiltiirlerarasi
iletisimde kargimizdaki kisinin kiiltliriinii bilmenin 6nemli olup olmadig
noktasinda kafa karigiklig1 yasandigi veriler sonucunda saptanmistir. Deney
grubundaki 6grenciler kiiltiirleraras iletisim konusunda daha 6zgilivenli bir
tutum igerisinde olduklarimi birebir gériismelerdeki soylemlerinde daha gok



yansitmiglardir. Yine de ¢alisma sonucunda varilan noktada iki grubunda
calisma siiresince ICA seviyelerinde istatistiki olarak bir gelisme tespit
edilememistir. Bu bakimdan iki grup arasinda Onemli bir fark da
bulunamamugtir.

Tablo - ICA Anketi Son-Test Deney ve Kontrol Grubu Bagimsiz Degisken
Orneklem T-test Sonuglart

Grup Say1 Ortalama | Standart |t p
Sapma

Deney 25 3,8209 57916 1,492 ,142

Kontrol | 26 4,0518 ,52607

6.3 ELF ve ICA Diizeyleri Arasindaki iliski

ELF ve ICA diizeyi arasinda anlamli bir iligkinin olup olmadigini anlamak
icin sadece nicel veriler (6n-test ve son-testler) kullanilmigtir. Bu veriler
Pearson Korelasyon yontemiyle SPSS programinda analiz edilmis ve bu iki
degisken arasinda anlamli bir iliski egilimi oldugu saptanmistir. Bu ¢alisma
icin degerlendirilecek olursa, Ogrencilerin ELF'e karsi olumlu tutumlarn
artarsa ICA seviyelerinin de artmakta oldugu tespit edilmistir. Calisma
stiresince Ogrencilerin ELF'e karsi tutumlarinda ya da ICA seviyelerinde
onemli bir degisim gozlenmemis olmasina ragmen, bu iki degisken arasinda
onemli pozitif bir iliskinin bulunmasi bile Ogrencilerde kiiltiirlerarasi
farkindaligin ve dolayisiyla ELF farkindaliginin gelistirilmesi gerektigini
gozler Oniine sermistir. Kramsch'in da dedigi gibi gliniimiiz iletisim
problemleri dil yeteneginin eksikliginden degil kiiltiirel farkliliklardan
kaynaklanan yanlis anlasilmalardandir (1998).

Bu ¢alismanin neticesinde ¢ikarilacak genel sonuglardan birincisi sudur:
Ogrencilerin bu ¢alisma oncesinde de ELF' e kars1 tutumlar1 olumlu idi.
Diger bir deyisle 6grencilerin Ingilizcenin kiiresel bir dil oldugu ve herkesin
onu kendi amaci dogrultusunda kullanabilecegi noktasinda genel bir fikri
vardl. Yine de bu tiim &grencilerin tam olarak Ingilizcenin onu kullanan
herkese ait oldugunu diisiindiiklerini garanti etmemektedir. Ogrenciler
Ingilizceyi geger dil olarak kabul etmeye hazir goriinseler bile bunun
beraberinde neler getirecegine dair fikirlerinin olmadigi gézlemlenmistir. Bu
noktada Ogrencilere ELF hakkinda verilecek bir c¢alistayin onlarin
yerlesmemis fikirlerinden emin olabilmeleri i¢in yardimci olacagi
diistiniilmektedir. Bu sayede Ogrencilerin; kendilerinin de belirttigi gibi
motivasyonlarinin artacagi, kendilerine ve aksanlarima olan saygilarinin
yiikselecegine inanilmaktadir. Ogrencilerin ELF kaynakli materyallere karsi
olumlu bir tutum igerisinde olduklar1 ve ELF ile ICA diizeyi arasindaki
o6nemli pozitif iliski de goz Onlinde bulunduruldugunda ELF kaynakli



materyallerin dil derslerinde salt olarak olmasa da ek kaynak olarak
kullanilmasinin kiiltiirlerarast iletisim i¢in 6nemli oldugu diistinilmektedir.
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YABANCILARA TURKCE OGRETIMi DERS KiTAPLARINDA
YER ALAN TUMEVARIM VE TUMDENGELIM YONTEMLERI
UZERINE BiR CALISMA

Yrd. Dog. Dr. Giilden TUM
Cukurova Universitesi

1. YABANCI DiL OLARAK TURKCENIN OGRETIMi

Tiirkiye’de yabanci dil olarak Tiirk¢cenin 6gretimi 6zellikle 1984 yilindan
sonra biiylik bir ivme kazanmig ve giiniimiize kadar bu alanda degisik
calismalar yapilmigtir. 1984 yillarinda yapilan caligmalar ¢ogunlukla genel
problemler {izerine yapilmis ve kullanilan ders arag ve geregleri sinirl say1 ve
bigimde oldugundan bu alanda ¢aligmalar yetersiz kalmistir. Halbuki yabanci
dil 6gretiminde kullanilan ara¢ ve gereglerinin basinda gelen ders kitaplari,
ogrencinin ihtiyacini karsilayacak nitelikte olarak egitim-6gretim siirecinin en
onemli gereklerinden birisidir (Tok, 2013). Dahasi, ders kitaplari 6gretim
stirecinde sadece dort temel dil becerisinin (okuma, yazma, dinleme ve
konugma) degil ayni zamanda dil bilgisi ve hedef kiiltiiriin 6gretiminde biiyiik
onem tagimaktadir. Tiirk¢enin yabanci dil olarak 6gretilmesinde ise mevcut
ders kitaplarinin 6grenenlerin gereksinimlerine, diizeylerine ve gesitliligine
uygun olmamasi 6grenicilerin hedef dili 6grenmeleri ve iletisimsel becerileri
edinmelerinin &niindeki 6nemli engellerden birisidir. Ozellikle de dile maruz
kalirken hedef dilin yapilarinin sunulabilmesi agisindan incelendiginde bu
konuda fazla calisma olmadigr gorilmektedir. Dil yapilarinin ders
kitaplarinda Ggretilmesinin tlimevarim yonetimiyle mi yoksa tiimdengelim
yontemiyle mi 6gretilmesi gerektigi yabanci dil 6gretiminde siklikla tartigilan
konulardan biridir. Tiirkgenin yabanci dil olarak o6grenilmesi siirecinde
kullanilan ders kitaplarinin incelenerek hangi yontemlerin gerek igerik,
tutarlilik, seffaflik ve kapsamlilik gerekse etkinlikler ve yonergeler
bakimindan o6grenmeyi kalici hale getireceginin ortaya c¢ikarilmasi ve
etkilerinin ders kitaplarina dogru yansitilmasi biiyiik 6nem tagimaktadir.

1.1. Yabaneci Dil Ders Kitaplarinda Dil Bilgisi Ogretimi

Tiirk Dil Kurumu SézI1igii, dil bilgisini “bir dilin ses, bigim ve ciimle yapisini
inceleyip kurallarin1 tespit eden bilim, gramer” olarak tanimlarken Ergin
(1999) dil bilgisini ses, hece, kok, ek, kelime, kelime gruplari, climle gibi dil
birliklerini ¢esitli agilardan inceleyen ve onlarin kanunlarini tespit eden bilim
dali olarak ifade eder. Korkmaz’a (1992) gore dil bilgisi, “cesitli diizeydeki
okullarda, Tiirk¢enin ses, sekil ve ciimle yapisi ile climlenin dgeleri arasinaki
anlam iligkilerini 6greten bilgi dalidir” ‘s. 68). Dilagar (1989) ise gramer
sOzcligliniin anlamin1 Yunanca yazi demek olan gramma kdkiine dayandirir



ve dilin kullaniliginda yerlesmis kurallara gore dili meydana getiren sesleri,
sekilleri, sozciikleri, yap1 ve dizi islem yollarini, yontemlerini, sozciik
siniflarini, ¢ekimlerini, climledeki gorev ve bagintilarini, diizenli olarak
inceleyen bilim olarak tanimlar (akt. Onan, 2014: 72-73). Gogiis (1978) dil
bilgisini bir dilin sesleri, sociik tiirleri, bunlarin yapilari, tiimce olarak
dizimleri ve tiimce igindeki gorevleri, ¢cekimleriyle ilgili kurallar1 inceleyen
bir bilim dali olarak niteler. Yaman (2009) ise dil bilgisini, dilin bi¢imsel ve
anlamsal olarak dogru kullanilmasi i¢in gerekli kurallar1 igerdiginden
bahseder. Bu tanimlara bir bagka boyut getiren Halliday (1978) ise dil bilgisini
anlam olusturma ve iletme kaynagi olarak goriirken Thornbury (2004) dil
bilgisinin baglamdan koparilarak 6gretilmesinin bir anlam ifade etmeyecegini
bu nedenle 6gretmenlerin de magazin, gazete, karikatiir, kitap ve sarki gibi
yazinsal metinleri kullanmalarinin énemli oldugunu vurgulamaktadir (akt.
Bulkova, 2007). Metinler dilin nasil yapilandirildigi yoniinde ipuglarn
verdiginden dil 6gretiminde uzun zamandir kullanilan iriinlerdir. Bu gercek
kullanim da hedef dilin degisik yapilarin Orneklerini barindirdigi icin
onemlidir. Dolayisiyla kullanilan kitap ya da materyal dil bilgisinin sunulmasi
acisindan biiylik 6nem tagir. Ancak dil bilgisinin konularimni igeren kitaplarin
ogrencilerin dil becerilerini gelistirecek ve destekleyecek etkinlikler
icermedigi konusunda goriisler vardir (Géger, 2010). Ozellikle kitaplarin ana
unsurunu olusturan metinlerin se¢iminde ve Tiirkgenin sistematik yapisinin
sunulmasinda da duyarli olunmasi gerektiginin alt1 ¢izilmektedir Cecen ve
Aytas, 2008). Dil bilgisi yapilariin Ogretilmesinde metne dayali olarak
yapilmast 6nem kazanirken bu alandaki kitaplarin daha c¢ok davraniggi
yaklasimi benimseyen sekillerde climle yapilariin tekrarini iceren 6rnekler
sundugu goriilmektedir.

1.2. Yabanci Dil Ders Kitaplarinda Yer Alan Yoéntemler

Yontem segilen yaklasimi temel alan, kendi iginde tutarliligi olan, dersin
diizenlenisini ve islenisini belli bir diizene oturtan, kullanilacak 6gretim
tekniklerini belirleyen hedefe ulagsmak igin izlenen bir yol olarak tanimlanir.
Belirli bir ama¢ dogrultusunda 6grencinin 6grenimini gergeklestirmek icin
izlenen diizenli ve sistemli yoldur (Giines, 2016). Kisa zamanda daha ¢ok
amacin gergeklesmesini saglar. Ogrenci profiline gore verilecek dersin
ozelligine gore etkinlik tiirleri, 6gretmen ve Ogrenci rolleri, kullanilacak
malzeme ve izlence olusturma konularinda bir model olustururlar (Harmer,
2007, Richards ve Rodgers, 2001: akt. Yayli ve Yayli, 2009). Baska bir
anlatimla yontem, sistemli bir 6gretimin temel tas1 (Memis ve Erdem, 2013)
ve sozliikte “bir amaca erigsmek icin izlenen, tutulan yol, usul, sistem, izlek,
politika” ve “Bilimde belli bir sonuca erismek icin bir plana gore izlenen yol,
metot” olarak tanimlanir (http:/tdkterim.gov.tr/bts/:09.05.2013). Ogretimin
belirlenen hedeflere ulasabilmesi i¢in izlenen bu yol, ¢agin yeniliklerine ve
bireylerin ihtiyaglarina gore stlirekli yenilenmeye, 1iyilestirilmeye ve



gelistirilmeye muhtagtir. Kisaca yontem “Yaklagimin uygulamaya dokiilmesi,
etkinlik tiirleri, 6gretmen ve 6grenci rolleri, kullanilacak malzeme ve 6gretim
amaglarma oOrnek olusturacak bir modeldir”. Ders kitaplarinda kullanilan
yontemler genellikle iki kisimda goriilmektedir: Tiimevarim ve
Tiimdengelim.

Timevarim Ozellikle dil bilgisi konularmnin &gretiminde kullanilan bir
yontemdir. Bu yontem, gozleme, deneye ve arastirmaya dayandigi igin
cocuklarda ezbercilik yerine bilimsel diisiinme aligkanliginin gelismesine
katkida bulunma ve zihinsel yapilandirmanin gerceklestirilmesine olanak
saglar (Kavcar vd., 1997). Boylece dil yapilart 6grencilerin zihinlerinde
islemden gecirilerek  kavranir, anlamlandirilir, bellekteki bilgiyle
karsilastirilir, siralanir, siniflandirilir, yapilandirilir ve uygulanarak 6grenme
kalict hale gelir. Boylece bir metnin iginde 6gretilmek istenen ortiik yapilarin
sunulmas1 6grencilerin dikkatini ¢ekebilir ve bir genelleme yaparak gecen
bi¢cimbirim ile sdzciiklerin kullanim ve islevlerini Sezmelerine olanak saglar.
Korkmaz (1995) da metinleri takip ederek metinlerden Kkurallara ve
metinlerdeki islevsel yapilardan sekillere gidildiginde, dil yapilarinin farkli bir
goriis agisindan ve kapsamli bir sekilde degerlendirilecegini ve dgrencilerin
edindikleri bilgileri beceriye doniistiirmesinin ve dil becerilerinin daha etkin
bigimde kullanilmasinin kolay olacaginin vurgulamaktadir. Tiimdengelim ise
genelden 6zele gitme teknigi (Arict, 2006) yani 6grenmeye kurallarla baglama
ve daha sonra bu kurallarin uygulanmasini saglama olarak tanimlanmaktadir
(Prince ve Felder, 2007). Bir baska anlatimla tiimdengelim yoOntemiyle
dilbilgisi 6gretimi 6gretmenin dgrenciye yeni bir dilbilgisi kuralini sirasiyla
tanitmasi, agiklamasi ve kullandirmasi anlamina gelmekte olup Ogretmen
odaklidir ve 6grencinin pasif katilimi saglanir. Yeni bir dilbilgisi kuralinin
tanitilarak, daha sonra onunla iliskili kurallarin agiklanarak &grencinin bu
bilgiyi farkli yerlerde kullanmasi saglanacaktir (Sik, 2014).

1.3. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, uzun yillardan beri Tiirkgenin yabanci dil olarak
Ogretiminde yaygin olarak kullanilan kurumsal Tiirk¢e ders kitabi ile son
zamanlarda yapilandirici yaklasimla hazirlanan kurumsal Tiirkce ders
kitaplarindaki dil bilgisi Ogretiminin yontem agisindan yeterlilik ve
etkinliginin ortaya konmasidir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki soruya
cevap aranacaktir.

e Ankara Universitesi TOMER Yeni Hitit 1 Al-A2, Gazi
Universitesi TOMER Yabancilar igin Tiirkce A1-A2, istanbul
Yabancilar Igin Tiirkge isimli ders kitaplarinda tiimevarim ve
tiimdengelim yontemlerinin kullanim orani nedir?



2. YONTEM
2.1. Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada, dokiiman incelemesi kullanilmistir. Yildirnm ve Simsek
(2006) dokiiman incelemesini, arastirilmasi hedeflenen olgu ve olgular
hakkinda bilgi igeren yazili materyalleri ¢oziimleme, tek basina bir veri
toplama yontemi olabilme ve/veya diger veri toplama yontemleri ile birlikte
kullanilabilme 6zelligi tasidigini ifade etmektedir.

2.2. Smrhliklar

Yabanci dil olarak Tirkg¢e Ogretiminde baslangic diizeyinde bulunan
Ogrencilerin  seviyesi goz Oniine alimarak Al-A2 Kkitaplart ile
sinirlandirilmistir.  Egik diizeyi B1-B2 ve ileri diizey C1-C2 kitaplari
caligmanin diginda tutulmustur.

3. BULGULAR VE YORUM
3.1. Ankara Universitesi TOMER Yeni HITIT 1 Yabancilar icin Tiirkce

Tablo 1: Yeni HITIT 1 Yabancilar I¢in Tiirke A1-A2 Ders Kitabinda Yer
Alan Tiimevarim ve Tiimdengelim Y 6ntemi

300

250
B Timevarim

200 B Tumdengelim

150

100 -

50 -

0 -

Yeni Hitit 1 - A1-A2

Tablo 1de A.U. Yeni Hitit 1 ders kitabindaki dil bilgisi &gretim
yontemlerinden tiimevarim ve tiimdengelimin kullanimi goriilmektedir.
Tiimevarim yontemi 244 etkinlikte (69%), tiimdengelim yontemi ise 108
etkinlikte (31%) kullanilmistir. Yeni Hitit 1 kitabinda dil becerileri biitiinciil
olarak verilmis oldugu i¢in 6grenme alanlariyla ilgili veriler iiniteler bazinda
tabloda gosterilememistir. Tabloda da gosterildigi gibi timevarim yonteminin
kullanim1 tiimdengelim yonteminden fazla yer almaktadir. Tiimevarim
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sezdirme yoluyla Ogrenimi gerceklestirdiginden oranin fazla olmasi
ogrencilerin kalic1 6grenmesine katkida bulunacaktir.

3.2. Gazi Universitesi TOMER Yabancilar i¢in Tiirkce

Tablo 2: GU Yabancilar Igin Tiirkge A1-A2 Ders Kitaplarinda Yer Alan
Tiimevarim ve Tiimdengelim Y ontemi

100
B Anlama
80
B Konugsma
60 -
B Yazma
40 1 H Dinleme
20 1 ® Anlama2
0 - B Konusma?2
Yabancilar igin Tiirkce A1-A2
Yazma2

Tablo 2°de Gazi Universitesi TOMER Yabancilar icin Tiirkge A1-A2 ders
kitaplarinda yer alan anlama, konusma, yazma ve dinleme bdliimlerinde
sunulan tiimevarim ve tiimdengelim yontemleri sunulmaktadir. Tiimevarim
yontemi 242 etkinlikte (86%), tiimdengelim yontemi ise 40 etkinlikte (14%)
kullanilmistir. GU Yabancilar i¢cin Tiirkce Al ve A2 kitaplarinda dil
becerilerinden okuma, anlama bashgi altinda verilmis olup oransal olarak
asagidaki tabloda da gosterildigi gibi tiimevarim ve tiimdengelim arasinda
biiyiik bir fark vardir.

Tablo 3: G.U. Yabancilar Igin Tiirkge Al Ders Kitabinda Yer Alan
Tlimevarim ve Tiimdengelim Y ontemi

30
25
20
15
10

® Al Timevarim

® Al Tiumdengelim

Unitl Unit2 Unit3 Unit4 Unit5 Unit6

Tablo 3, yabancilar i¢in Tiirkge Al ders kitabinda yer alan tiimevarim ve
tiimdengelim yontemi ile ilgili bilgi vermektedir. Tabloda da goriildigii tizere
tiimevarim etkinlikleri 6 iinitede de (Unite 1: %44; Unite 2: %42; Unite 3:
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%37; Unite 4 %38; Unite 5: %34 ve Unite 6 ise %35) birbirine yakin oranlarda
kullanilmigtir. Ancak tiimdengelim yonteminde en yiiksek kullanilan 2.
Unitedir %16, daha sonra 1. Unite %10 ve diger iiniteler %4 olarak
goriilmektedir. En az kullamlan tiimdengelim yontemi ise 6. Unite’dedir (%3).

Tablo 4: G.U. Yabancilar icin Tiirkce A2 Ders Kitabinda Yer Alan
Tiimevarim ve Tiimdengelim Ydéntemi

60
40
M A2 Tumevarim
20 B A2 Timdengelim
0
Unit 1 Unit 2 Unit 3 Unit 4 Unit 5

Tablo 4. Yabancilar i¢in Tirk¢e A2 ders kitabinda yer alan tiimevarim ve
tiimdengelim yonteminin oranlarini sunmaktadir. Tabloda da goriildiigii tizere
A2 kitabinda 5 iinite vardir ve tlimevarim etkinlikleri iinitelerde birbirine
yakin oranlar gostermektedir (Unite 1: %44; Unite 2: %35; Unite 3: %42;
Unite 4 %32; ve Unite 5: %39). Bununla birlikte, timdengelim yénteminin 1.
Unitede hi¢ kullanilmadig, en fazla kullanilan iinitelerin 2. Unite ile 4. Unite
%6 oldugu, 3. Unitenin %S5, 5. Unitenin de %2 oldugu goriilmektedir.

3.3. istanbul Yabancilar i¢in Tiirkce

Tablo 5: Istanbul Yabancilar I¢in Tiirkce A1-A2 Ders Kitabinda Yer Alan
Tlimevarim ve Tiimdengelim Y ontemi

120 W Hazirhk
100 m Okuma
80 [ Dinl
[
o . inleme
20 | M Yazma
20 — ® Konusm
0 a
. m Dil
Istanbul A1-A2 Bilgisi

Tablo 5’te istanbul Yabancilar I¢in Tiirkge A1-A2 ders kitaplarinda yer alan
hazirlik, okuma dinleme, yazma konusma ve dil bilgisi boliimlerinde sunulan
timevarim ve tiimdengelim yontemleri vardir. Tiimevarim yontemi 242
etkinlikte (91%), timdengelim yontemi ise 24 etkinlikte (9%) kullanilmstir.
Dil bilgisi boliimiinde tiimevarim toplam 22 etkinlikte uygulanmis olup
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(%]17), timdengelim 110 etkinlikte verilerek (%83) istatistiksel olarak biiyiik
bir fark gostermektedir.

Tablo 6: Istanbul Yabancilar I¢in Tiirkge A1 ve A2 Ders Kitaplarinda Yer
Alan Tiimevarim ve Tiimdengelim Y ontemi

30
25 }
20 B Al Tiumevarim
15 - __ mAlTimdengelim
10 ~ — A2 Tiimevarim

> ] B A2 Timdengelim

0 .

Unite 1 Unite 2 Unite 3 Unite4 Unite5 Unite 6

Tablo 6’da istanbul Yabancilar i¢in Tiirkce Al ve A2 Ders Kitaplarinda yer
alan Timevarim ve Timdengelim Yontemi ile ilgili bilgi sunulmaktadir.
Tabloda da goriildiigii {izere tiimevarim etkinlikleri Al de 6 iinitede de (Unite
1: %15; Unite 2: %16; Unite 3: %23; Unite 4 %24; Unite 5: %23 ve Unite 6
ise %22) birbirine yakin oranlarda kullanilmistir. Ancak tiimdengelim
yonteminin oranlarin bakildiginda en yiiksek kullanilan {inite 2. Unitedir %8,
daha sonra 1. Unite %4, 4. Unite %2, 6. Unite %1 ile deger tasirken 3. ve 5.
Unitelerde tiimdengelim yontemine yer verilmemistir. A2 ders kitabinda ise
6 iinitede en yiiksek tiimevarim etkinligi (Unite 3: %24; Unite 5: %22 olarak
goriiniirken Unite 1: %20; Unite 2 ve Unite 6: %19 oranindadir. En az
kullanilan unite ise 6. Unitedir (%3). ve Unite 6 ise %22) birbirine yakin
oranlarda kullanmilmistir. Ancak A2 ders kitabinda tiimdengelim yonteminin
oranlarm bakildiginda en yiiksek kullanilan iinite 4. Unitedir %16.
Unitelerdeki tiimdengelim yéntemine en fazla Unite 2°de (%5) yer verilirken,
Unite 5 %2, Unite 6 %1 oraninda yer vermis olup Unite 3 ve Unite 4’te yer
verilmemistir (%0).

Tablo 7: Yabancilar I¢in Tiirkce Ders Kitaplarinda Yer Alan Tiimevarim ve
Tiimdengelim Yontemi (Yeni Hitit 1, Istanbul, Yabancilar I¢in Tiirkge)

300
200
100 - B Tamevarim
0 | B Timdengelim
Yeni Hitit 1 A1-A2 istanbul A1-A2  Yabancilar icin
Tirkce A1-A2
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4. SONUC

Bu aragtirmada, genellikle ¢ok uluslu siniflarda kullanilan yabanci dil olarak
Tirkge Ogretimi ders kitaplarinda yer alan tiimevarim ve tiimdengelim
yontemlerinin  kullanim oranlart incelenmis ve asagidaki sonuglara
ulasilmustir:

Yeni HITIT 1 Yabancilar I¢in Tiirkge ders kitabinda dil bilgisi 6gretiminde
timevarim yontemine % 69 oraninda ve tiimdengelim yontemine %31
oraninda yer verildigi birbirine yakin olmayan oranlarda kullanildigi tespit
edilmistir. Ancak, konulara gore hangi yontemin kullanilacagina dair diizenli
ve dengeli bir yaklagim izlenmedigi ve bu durumun 6gretim siirecini olumsuz
etkileyebilecegi degerlendirilmektedir. Bunun yani sira, tlimevarim
yonteminin kullanildigr boliimlerde etkinliklerin sonunda Ogretilmesi
hedeflenen dilbilgisi kuralinin tablo igerisinde acik bir sekilde verildigi
goriilmiistiir. Bu durumun tiimevarim yonteminin yapisina tam olarak
uymadig1 degerlendirilmektedir. Nitekim, tiimevarim yontemiyle hedeflenen
Ogrencinin etkinlikler yoluyla kurala gotiiriilmesi ve kurali kendilerinin
olusturmasidir. Ancak, Tiirk¢enin yabanci dil olarak 6gretiminde 6grenci
kitlesi genellikle timevarim y6ntemini benimsediginden verilen etkinliklerin
sonunda yer alan tablolarda dil yapilarinin bir kisminin agik verilmesi
Ogrencilerin dil 6grenme yaklasimlarini olumsuz etkileyebilir. Halbuki
beklenen durum 6grencilerin sezerek kurallart kendilerinin kesfetmesidir.

Gazi Universitesi TOMER Yabancilar I¢in Tiirke A1-A2 ders kitaplarinda
yer alan anlama, konusma, yazma ve dinleme boliimlerinde sunulan
timevarim (86%) ve tiimdengelim (14%) yontemleri arasinda fark
goriilmektedir. Timevarim, tiimdengelim yontemine gore daha etkin
kullanilarak &grencilerin daha kalic1 6grenmeyi gergeklestirmelerine olanak
sagladigindan ders kitaplarinda tiimdengelim uygulamalarindan daha fazla yer
verilmesi 6grenmenin pekistirilmesine katkida bulunur.

Istanbul Yabancilar Igin Tiirkce A1-A2 ders kitaplarinda yer alan hazirlik,
okuma, dinleme, yazma, konusma ve dil bilgisi boliimlerinde sunulan
timevarim (%83) ve tiimdengelim (%17) yontemleri arasinda istatistiksel
olarak biiyiik bir fark vardir. Cogunlukla tiimevarim yontemiyle konular
islenmistir. Dil bilgisi bolimiinde ise ¢ogunlukla daha kalici 6grenmeye
olanak saglayan ve Ogrencileri daha ¢ok giidiileyen tiimdengelim yontemi
kullanilmastr.
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EGIiTiM FAI"(('ILTELERiNDE “ANADILI ILE YABANCI DILLERIN
OGRETIMi” ADLI ORTAK DERS ONERISi

Dog. Dr. Orhan HANBAY
Adiyaman Universitesi

1. GIRIS

Icinde yasanilan ¢agmn toplumsal, ekonomik ve politik kosullari, iilkelerin
egitim politikalarin1 belirleyen 6nemli etmenlerdendir. Egitim politikast ile
ulagilmak istenilen temel hedef, bireylerin cagin gereklerine uygun sekilde
yetistirilmeleri yoluyla toplumun ayakta kalmay1 slirdirmesini saglamaktir.
Cagin gereklerine uygun sekilde hazirlanan egitim politikasinin uygulamaya
aktarilmasi egitim kurumunun gorevidir.

Dil 6gretimi de belirlenen genel politikaya uygun olarak farkli diizeylerdeki
okullarin programlarinda yerini alir. Diger bir deyisle, giiniimiiz kosullarinda
anadili, birinci yabanci dil, ikinci ve sonraki yabanci dillerin hangi okul
tiirlerinde, hangi siniflarda ne kadar siireyle yer alacagi bu sekilde belirlenmis
olur. Egitim politikasinin dil 6gretimi baglamindaki boyutuna o iilkenin dil
politikasi da denir.

Dil politikasinin belirlenmesi ile hangi dilin hangi okul tiiriindeki programda
ne kadar siireyle yer alacagi netlik kazanir. Bu asamada, her konu alani
(anadili, birinci yabanci dil, ikinci yabanci dil ...) kendine 6zgii giincel
Ogretimbilimsel veriler 15181nda ele alinir.

Su ana kadar anlatilanlar1 kisaca yinelemek gerekirse, Neuner ve Hunfeld
(2007; 10)’in yabanci dil dersi igin sdylediklerini anadili i¢in de genisleterek
aktarmak yerinde olacaktir. Ozetle yabanci dil dersini asagidaki etmenlerin
sekillendirdigi belirtilmektedir.

o Politik boyut: Toplumsal-politik diizlemde belirlenen dil politikasi.

e Kurumsal boyut: Dilin hangi okul programinda ne sekilde yer alacagi
(ilkokulda birinci yabanci dil, lisede ikinci yabanci dil ...)

e Ders boyutu: Dilbilim, yazmbilim, iilke bilgisi ve kiiltiir bilgisi
verilerinin 6gretimbilim ile yontembilim verileri 1s1¢inda, dersin
hedef, icerik ve yonteminin belirlenmesi.

Ulkemizin dil politikasi, egitim politikasinda oldugu gibi, iiyesi oldugumuz
Avrupa Konseyi ile adaylik goriismelerini siirdiirdiigiimiiz Avrupa Birligi’nin
yaklasimlarina kosut bir nitelik tagir.

! Bak. Ortadgretim Almanca Dersi (Hazirlik, 9, 10, 11 Ve 12. Siif) Ogretim Programlari.
https://ttkb.meb.gov.tr/www/ogretim-programlari/icerik/72 (Erisim tarihi: 01.05.2017).



Avrupa’nin dil politikasi, ¢okdillilik anlayisina dayanir. 80’1 agkin dilin
konusuldugu Avrupa’da Avrupa Konseyi’nin aldig1 kararlarla, bu dillerin
zenginlik olarak goriilmesi gerektigi savunulmaktadir. Zenginlik sayilan bu
dillerin 6grenilmesinin desteklenmesi ile Avrupa genelindeki bireylerin bir
arada yasamalarinin 6niiniin a¢ilacagi 6ngoriilmektedir.

Artik farkli dilleri 6grenmenin ayricalik olmaktan ¢ikarilip bireysel bir hak
olarak goriiliigii yeni anlayisa gére yasam boyu devam eden bu siiregte Avrupa
Konseyi, olusturdugu c¢okdililik temelli dil politikasi cercevesinde farkli
anadili konusucularinin bir arada yasamalarini saglamay1 hedeflemektedir.
Diger bir deyisle, farkli dillerin 6grenilmesi ile bireylerin ortak yasam
konusundaki yeterlikleri arttirilarak kiiltiirel ve ekonomik agidan daha iyi bir
Avrupa’nin olusturulmasinin 6nii agilacaktir.

Avrupa Konseyi’nin yani sira Avrupa Birligi (AB) de Konsey’in dil
politikasini oldugu gibi benimseyerek 1995°te her AB vatandaginin anadilinin
yaninda en az iki yabanci dil 6grenmesini hedefleyen karar1 almistir (Neuner,
2003). Kisacasi, Avrupa dil politikasinin temelini ¢okdilliligin olusturdugunu
sOylemek dogru olacaktir (Mindt & Schliiter 2003, 9).

Bu durumda, ¢okdillilik kavraminin netlestirilmesi gerekmektedir. Hufeisen
(2003), 20. Yiizyilin sonlarindan baglayarak yiiriitiilen birden fazla yabanci
dili kapsayan her tiirlii aragtirmanin g¢okdillilik kapsamda ele alindigini
belirtir. Diger bir deyisle, birbirinden kopuk da olsa birden fazla yabanci dillin
arastiriliyor olmasi yeterli goriilmekteydi.

Ancak, 21. Yiizyila gelindiginde cokdillilik kavraminin agiklanmasinda bu
yaklagimin yetersiz kaldigir goriilmektedir. Artik cokdillik ile anlagilmasi
gereken en temel unsur, 6grenende var olan anadiliyle birlikte birinci ve ikinci
(ya da sonraki) yabanci dillerin kendi aralarindaki etkilesimin gozetilmesi
geregidir. Bu yeni anlayisi Avrupa Konseyi de “Ortak Basvuru Cergevesi”
(2013)’nde yansitmustir.

Cokdillilik kavrami1 Avrupa dil politikast baglaminda kisaca agagidaki gibi
Ozetlenebilir:

Cokdillilik, anadiliyle birlikte en az iki yabanci dili kapsar.

Diller, ayr1 ayr1 degil, biitiinsel olarak goriiliir.

Bireye 6zgii niteliktedir.

Biitiin dillerin bireydeki gelisimi ve 6grenilmesi yasam boyu siirer.

Raupach (2003, 111) da bireylerin ¢okdilli olarak nitelendirilmeleri igin iki
yabanci dilde anadilleri kadar olmasa da belli diizeyde iletisim kurabilmeleri
gerektigini vurgular.

Avrupa’nin dil politikasinin yansimast olan ¢okdilliligin okul programlarinda
yer almasi ve yayginlagmasi, Ozellikle AB’nin 1995°te aldigi kararla



hizlanmaya baglamistir. Bu karar, AB vatandaglarinin anadillerinin yan1 sira
en az iki yabanci dilde daha iletisim kurabilecek yeterligine kavusmalarini
hedeflemektedir. Boylelikle, birinci yabanci dil olabildigince erkene alinarak
ileriki yillarda ikinci ve sonraki yabanci dillerin &grenilmesine zemin
olusturulmasi saglanilmaya ¢alisilmistir (Miiller 2006, 107).

S6z konusu politik kararlarin verilmesiyle birlikte 2000’11 yillara gelindiginde
ilkokul ¢agindaki AB yurttas1 6grenenlerin en az yarisinin birinci yabanci dil
dersini aldiklar1 goriilmektedir (Eurydice, 2005).

Tirkiye’de de Avrupa dil politikasina uygun bir uygulamanin izlendigi
goriilmektedir. Birinci yabanci dil dersinin ilkokul programlarinda once
1997°de 4. smuiflardan, ardindan 2012’de 2. Smiflardan baslatilarak
programdaki yerini almas1 bunun géstergesidir. Ote yandan ikinci yabanci dil
dersi de 2004°ten bu yana Anadolu liselerinde farkli dilleri kapsayacak sekilde
zorunlu se¢meli ders olarak programda yer almaktadir.

Bu asamaya kadar gelinen noktada, Tiirkiye’nin Avrupa dil politikasinda yer
alan ¢okdillilik anlayist ile ilgili yukarida 6zetlenen anadili ile birden fazla
yabanci dili kapsamasi kosuluna uygun olarak okul programlarinda gerekli
diizenlemeyi yapip anadili, birinci yabanci dil ve ikinci yabanci dil derslerini
yiiriittiigli goriilmektedir.

Bundan sonra yapilmasi gereken, yukaridaki maddelerin ikincisine
odaklanmak olacaktir. Bununla kastedilen, biitiin dillerin bir biitiin olarak
goriiliip aralarindaki etkilesimin oniinii acacak ve birbirlerine olumlu yonde
katki saglayacak her tiirlii 6nlemin alinmasidir.

Beynin isleyisi goz 6niinde tutuldugunda bireylerin 6grendikleri dillere iliskin
verileri tek bir merkezde isledikleri sdylenebilir. Bu nedenle dgrendikleri her
yeni unsur gibi dillere iligkin kazanimlar1 da onbilgileriyle ne denli giiglii bag
kurarak edinirlerse o oranda derin bir 6grenme gergeklesir. Bunun saglanmasi,
ders programlarmin dillerin etkilesimini gbéz Oniinde tutacak sekilde
hazirlanmasina, 6gretmenlerin buna uygun bicimde yetistirilmelerine ve ders
arag-gereclerinin bu kosullara gore diizenlenmesine baglidir (Mei3ner, 2003:
28).

Yukarida aktarilan bilgiler 1518inda, eldeki ¢aligmanin hedefini de olusturan
ortak ders Onerisi, 6gretmen adaylarinin anadiliyle birlikte birinci ve ikinci
yabanci dil 6gretimine iliskin biitiinsel bakis acis1 gelistirmeleri konusunda
onemli katkilar sunacaktir. Bir sonraki baglik altinda boyle bir dersin igerik,
hedef vb. konulardaki 6zelliklerine deginilmistir.



2. “ANADjLi VE YABANCI DILLERIN OGRETIMi” ADLI ORTAK
DERSIN OZELLIiKLERIi

2.1. Dersin Yiiriitiilecegi Boliimler

Bu ders, egitim fakiiltelerinin dil 6gretimi ile iligkili biitiin bdliimlerinde
Ogrenim goren 0gretmen adaylar icin diisiiniilmelidir. Bunlar,

okul 6ncesi egitimi,

sinif 6gretmenligi,

Tirkge (anadili) egitimi ile

yabanci dil egitimi (Ingilzce, Almanca vb.)

boliimlerini kapsayacak sekilde olmalidir. Okul o6ncesi egitimi ile smnif
ogretmenligi boliimlerinin en az digerleri kadar dgrenenlerin dil gelisiminde
rollerinin olmasi, bu iki boliimde de en az digerleri kadar Gnemsenmesini
zorunlu kilmaktadir.

2.2. Dersin Hedefi ya da Ogrenme Ciktilari

e Budersi alan 6gretmen adaylari, genel olarak Avrupa dil politikasi ile
cokdillilik kavrami ve okul programlarindaki uygulama bigimlerinin
farkindadirlar.

e Anadili ile birinci ve ikinci yabanci dil &grenme siireglerindeki
etkilesimi, bunlarin birbirlerine olas1 katkilariin farkindadirlar.

e Dolayistyla, okul dncesinden liseye degin biitiin dillerin ne amagla,
nasil yiiriitiilmesi gerektigini bildikleri i¢in, kendi {izerlerine diisen
gorevlerin de farkindadirlar. Diger bir deyisle, sinif 6gretmeni kendi
gorevini ya da lisedeki ikinci yabanci dil olarak Almanca dersini
yiirliten 6gretmen de kendi gorevini, bilir ve uygular.

e (Goreve basladiginda dille ilgili diger konu alanlarindaki
ogretmenlerle isbirligi yapmasinin faydali olacagi konusunda olumlu
bir tutuma sahiptir.

Boylelikle, biitiinsellik ¢ergevesinde parca-biitin  uyumu saglanarak
esgilidiimiin olanaklari saglanmig olur.

2.3. Dersin Konular1 ve icerigi
1 Dil 6gretiminde politik, toplumsal ve ekonomik etmenler

Bu baglik altinda dil 6gretimi ile ilgili olarak diinyada ve ¢evremizdeki politik,
toplumsal ve ekonomik kosullarin egitime, dolayisiyla dil 6gretimine etkileri
ile Avrupa dil politikasi, Ortak Bagvuru Cercevesi gibi makro diizlemdeki
unsurlar ele alinir.

2 Temel kavramlar



Yukarida tanimi yapilan ¢okdillilik ile birlikte birinci dil, ikinci dil, birinci
yabanc1 dil, ikinci yabanci dil gibi diger ilgili kavramlarin da ele alinmasiyla
daha ilk haftalardan baslayarak &gretmen adaylarinin konuyu bilimsel bir
cerceveye oturtmalart ortak sOylem ve bakis agisi gelistirmeleri agisindan
onemli goriilmektedir.

3 Tiirkiye’deki okul programlarinda dil derslerinin dagilimi

Tiirk egitim sisteminde anadilinin yaninda, birinci yabanci dil ile ikinci ve
sonraki yabanci dillerin ne sekilde yer aldig1 irdelenir.

4 Okul 6ncesi egitimde anadili 6gretimi

Okul dncesi egitim ¢agindaki ¢ocuklarin anadili edinimlerine iligkin bilgilerle
O0grenme siirecinin etkili bir sekilde yiiriitiilebilesi i¢in yontemsel kosullar
kisaca ele alinir. Yine esik kuramina deginilebilir (BICS ve CALP).
Boylelikle oOgrenenlerin ilkokula hazirlanirken anadillerindeki yeterlik
diizeylerinin gelistirilmesinin ne denli 6nemli oldugu vurgulanabilir.

5 Okul dncesi egitimde yabanci dil 6gretimi

Bu yas grubuyla yabanci dil 6gretiminin hangi yontemsel yaklasimla (6rnegin
daldirma, oyun vb.) yiiriitiildiigli sorusunun yaniti ele alinir. Bununla birlikte
Ogrenenlerin yaslarina kosut yabanci dil 6grenme siiregleri de ele alinabilir.

6 Ilkokulda anadili dgretimi

Ozellikle ¢ocuklarin bu donemde yazi dili ile tanismalar1 ve kendi kendine
6grenmenin ilk kosulunun okuma-anlama yeterligi olmasi gibi konularla
ilkokul ¢agindaki ¢ocuklarla yiiriitiilecek anadili 6gretiminin temel hedef,
icerik ve yontemleri bu baslik altinda ele alinabilir.

7 ilkokulda birinci yabanci dil 6gretimi

Bu yastaki ¢ocuklara birinci yabanci dil 6gretiminin giincel yontemsel
yaklagimlarma yer verilir. Ogrenme stratejileri, 6grenenlerin yabanci dil
o0grenmeye karst olumlu tutum gelistirmelerinin onemi vb. unsurlarin
ogrenenlerde sonraki gerek birinci yabanci dil gerekse ikinci yabanci dildeki
6grenme siirecine etkileri incelenebilir.

8 Ortaokulda anadili ve birinci yabanci dil 6gretimi

Bu yas gurubunun o6zelikleri g6z oniinde tutularak anadili ile yabanci dil
Ogretimi konusunda hedef, igerik ve yontemsel giincel verilere yer verilir.

9 Lisede anadili 6gretimi

Yine lise yillarindaki 6grenenlerin anadili ile ilgili derslerde ¢okdillilik
kapsaminda ne tiir olanaklarin kullanilabilecegi sorusunun yaniti aranir.

10 Lisede birinci yabanci dil 6gretimi



Birinci yabanci dil dersinin lise diizeyindeki kosullari, 6grenenlerin bagimsiz
ogrenme yeterlikleri, iletisim yeterlikleri vb. kazanimlarinin ne sekilde
giiclendirilebilecegi sorusuna yanit aranacak sekilde ortaya konmaya caligilir.

11 Lisede ikinci yabanci dil 6gretimi

Ikinci yabanc dil 6gretiminin temel varsayimlari dzetlenir. Yéntemsel olarak
Ogrenenlerin  Onbilgilerinden, &grenme kapasitelerinden ne sekilde
yararlanilabilecegi irdelenir.

12 Anadili, birinci ve ikinci yabanci dil 6gretiminde esgiidiim olanaklar1

Son olarak, donem boyunca elde edilen kazanimlari toparlamak, 6zetlemek ve
netlestirmek amaciyla anaokulundan liseye degin anadili ile birlikte birinci ve
ikinci yabanci dil derslerinin etkilesiminin ve esgiidiimiiniin kosullart ele
alinir.

3. SONUC

Ulkemizde kiiresellesen diinyanin bir geregi olarak ve Avrupa dil politikasina
kosut sekilde atilan adimlarin daha da ileri tasinmasinda, “Anadili ile Yabanct
Dillerin Ogretimi” adli ortak ders &nerisi iilkemizde gerek anadili gerekse
yabanci dillerin  0gretiminin  verimini arttirmada olduk¢a Onemli
goriilmektedir.

Oncelikle, egitim fakiiltelerinde dgrenim goren ve bir sekilde dil dgretimi ile
iligkili 6gretmen adaylarinda, ¢agdas bilimsel verilere uygun ortak bir sdylem
olusturulmasi ortak bir anlayis gelistirmede onkosul gibi goriilmektedir. S6z
konusu ortak dersle soylemsel birlik saglanildiginda, 6gretmen adaylarinin
eylemlerinde de, anlayislart ¢okdillilik kavramindan kaynakli biitiinsel bir
bakis acist ile sekillenecegi icin, diger alanlarla etkilesime agik bir sekilde
tavir sergileyeceklerdir.

Ancak bu sekilde birbirinden kopuk, enerjinin bosa harcandigi, verimsiz bir
egitim ortamindan, daha verimli, etkilesimli ¢agdas bir ortama gegilebilecegi
goriilmektedir.
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GIRiS

Almaca  Interkulturalitit, Ingilizce ise interculturality  seklinde
adlandirdigimiz kiiltiirlerarasilik, Barmeyer’e ( 2012, 81) gore adeta karsilikl
etkilesim, anlasma ve yorumlamanin bir silire¢ icerisinde degisimidir.
Kiiltiirlerarasilik kavrami birden fazla kiiltiir arasinda yasanan olaylarin
uzlasim sonucu olarak da algilanabilir. Bu baglamda 6z ve yabanci kavramlari
ise kiiltiirlerarasiligin alt kavramlart olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
Kiiltiirleraras1 ¢alismalarin temelinde de bireylerin ve icinde yasadiklari
toplumlarin birbirlerine ne denli toleransli yaklagimlarinin oldugu da dikkate
almir. Kiiltlirlerarasiligi, ayni lilkenin kendi insanlari arasinda farkl kiiltiirlere
mensup olanlarin yasattigi kiltiir seklinde adlandirabilecegimiz gibi, farkli
iilkelerde yasamakta olan farkli kiiltiirlere mensup bireyler arasinda da
yasanan kiiltlir bigiminde tanimlayabilmekteyiz. Farkli tilkelerde yasamakta
olanlara 6rnek verilebilmesi agisindan igsizlik ve ge¢im sikintis1 gerekgesiyle
kendi kiiltiirlinden ayrilmak zorunda kalip Almanya’ya yerlesen Tirk isci
gdcmenleri gosterilebilir.

Tirklerin gé¢men is¢i olarak Avrupa’ya ve c¢ogunlukla da Almanya’ya
yerlesmeleri 1960’11 y1llara dayanmaktadir. Almanya’ya ilk go¢ eden Tiirkler
koy ve tasra kokenli olup Avrupa’daki yasam ile karsilaginca kiiltiir soku
yasamis, bu sok tedirginlik, saskinlik, bigare kalma gibi ruhsal tepkiler ile
(Barmeyer, 2012, 105) kendini gostermis, Tiirk gogmenler kendi gelenek ve
goreneklerini iginde bulunduklar1 ortamda siirdirmeye ¢aligirken
zorlanmiglardir. Yeni kiiltlire uyum saglamalar1 onlarca yil alirken yabanci
diismanligi ile de karsilagsmalar1 da s6z konusu olmustur. Yabanci diismanlig
bireylere kars1 yapilan fiziksel saldiri, onlarin evlerinin kundaklanmasi, sozel
kiifiir ve hakaret, isyerlerinin taglanmasi olarak kendini gdstermistir. Iste karsi
kiiltiire kiyasla hosgori eksikligi igerisinde olan “6z” kendine “yabanci” olana
tahammiil edememistir.

Avrupa’da Tiirk’lere kars siirekli bir 6n yarginin var oldugu bilinmektedir.
Tiirkler ve Avrupa’lilarin en temel karsilasmalar1 Hagli Seferleri donemine
dayandirilabilirken, Osmanlilarin hiikmettikleri topraklari genisletmeleri,
ardindan 1453 yilinda Istanbul’u fethetmeleri ve en nihayetinde Viyana
kapilarina kadar dayanmalar1 6zellikle yazinsal yapitlar aracilign ile



elestirilmis ve Tirkler ©n yargilarla silirekli olarak yerilmistir.
Seyahatnameler, gazeteler, el¢ilik mektuplari, rahiplerin vaazlari gibi sayisiz
yazinsal metinler Tirk imgesini siirekli olarak olumsuz gostermistir. Bu
baglamda Alman rahip Martin Luther, Tiirkleri Iblisin usag: (Rasch, 2004,
10), tanrinin ise kirbact (Kula, 2011, 24) olarak gostererek nefret sdylemini
dile getirmistir.

Tarih boyunca yine Tiirkler, “d6ének”, “sehvet diiskiini”, “acimasiz”,
“barbar”, “irza gegen”, “kutsal degerleri yok eden”, “giivenilmez” (Kula,
2011, 8) vs. gibi farkli imgelerle olumsuz olarak betimlenmislerdir. Insancil
olmanin temel ilkesi 6ziimiiziin disindaki yabancinin biitiin varlig: ile yani
oldugu gibi kabul edilmesi ve ona saygi gosterilmesi ile gerceklesmelidir.
Yabancinin 6z tarafindan ancak bu denli kabul gérmesi sonucu kiiltiirlerarasi
diyalog gelisebilmektedir. Kiiltiirlerarasilik boyutu birgok disiplin ile de
saglanabilmektedir. Tarih, dil ve dilbilimi, edebiyat, psikoloji ve felsefe gibi
beseri bilimler olan akademik disiplinlerin arasinda belki de giiniimiizde
kiiltiirlerarasi diyalogu en sik isleyen disiplin edebiyat yani yazindir.

1. YAZIN VE YAZININ KULTUREL BOYUTTAKiI ONEMIi

Cogu zaman insan zihninin yarattif1 gilizel seyleri anlatan yazin kavramu,
uygarliklarin gelisimi, yazinin bulunmasi ve elbette ki yazi arag ve
gereclerinin gogalmasi ile daha da bir 6nem kazanmustir. Yazin eserleri belirli
bir ulusun duygu, diisiince, seving, hiiziin, keder ve kahramanliklarini ortaya
cikarmaya baglamis ve bunlar1 kdgida dokmiislerdir. Medeniyetin gelisimi,
uluslarin birbirleri ile iletisimleri ve teknolojik yenilikler artik yazinsal
eserleri tek bir ulusa mal edilemeyecek boyuta getirmis ve karsilagtirmali
calismalarin yapilmasina olanak tanimistir. Yazin sadece bir ulusun imgesini,
motifini ve kavramlarim degil ayn1 zamanda Oz’{in digindaki Yabancinin da
kiiltiirel yapisini tanimaya yonelik ¢alismalar siirdiirmiistiir. Yine yazin, farkli
uluslarin kiiltiirlerine, dillerine, yasam tarzlarina ve bir¢ok degisik disiplinlere
katki saglamistir. Alman yazar Johann Wolfgang von Goethe’nin “Diinya
Edebiyat1” (Weltliteratur) betimlemesinde dedigi “Ister Dogu ister Bat1 olsun
hangi yone doniip baksak birbirimizden etkilendigimiz bir¢ok sey ile
karsilagiriz. Bu karsilasmamiz ister eksik, ister fazla, ister olumlu ister ise
olumsuz olsun yine de birbirimize aktaracagimiz seyler olacaktir.” (Wilpert,
1989, 1028) ifadesi bu diisiincemizi kanitlar niteliktedir.

Kiiltiirleraras: iletisim ayn1 zamanda kiiltiirlerarast 6grenme, 6zii yabanc ile
karsilagtirarak Onyargi ve stereotipleri de analiz etmek demektir.
Kiiltiirleraras: ¢alismalar edebiyatin bir tiiri olan ¢ocuk ve genglik yazini ile
de ozellikle son yillarda ivme kazanmigtir. Bu baglamda ele almis oldugumuz
cocuk ve genglik yazim1 yazar1 Paul Maar’in “Ucan Deve” adli eserinin
uluslararasi giilmece ustast Nasreddin Hoca’y1 konu almasiyla, Almanya’da
hem Almanlar hem de bu tilkede yasayip kendi kiiltiiriine yabanci kalmis olan



Tirkler icin kiiltiirel tazelenme acgisindan ne denli O6nemli oldugu
incelenecektir.

1.1 Cocuk ve Genglik Yazim

Cocuk ve genglik yazini, gocukluktan genclige gecis yapan bireylerin yasamis
olduklar1 giincel diinyay1 daha kolay anlayabilmeleri ve karsilasilabilecek
sorunlar1 daha kolay atlatabilmeleri, kendilerini yetistirebilmeleri ve topluma
uyum saglayabilmeleri agisindan rehber gorevi gérmektedir. (Coltii, 2011, 27)

Ayrica giinimiiz gengliginde giderek azalmakta olan okuma edinimini
gelistirmek ve genglerin okuma becerilerine katki saglamak agisindan ¢ocuk
ve genglik yazin1 6nemli bir unsurdur. Cocuk ve genglik yazini salt bireyin
kendi dilinde okudugu metinler ile dil becerilerini degil, ayn1 zamanda
yabanci dilde de okudugu metinler aracilig ile yeni bir dili 6grenmesi ve bu
sekilde bireyin dil ve kiiltiir gelisimine katki saglamasi agisindan son derece
verimlidir. Cocuk ve genclik yazini genglerin yaraticiligini arttirmakta ve
onlarin hayal diinyasini zenginlestirmektedir. Bu baglamda Finkbeiner (2005,
55) “Okunan metnin ilgi uyandirmasi ise metnin igerigi kadar aktardigi alan
ve baglamlarinin da 6nemli olmasidir” ifadesini savunur.

Cocuk ve genglik yazin1 yazar1 Paul Maar’in “Ugan Deve” adli eserinin
okunmasi ile ¢ocuk ve genglerin okumaya dair motivasyonlarinin arttirilmast,
okuma edimlerinin gii¢lendirilmesi, farkli bir kiltirii tamimalar, 6z ve
yabanci arasindaki farki bilebilmeleri ve farkindalik yaratarak olasi 6n
yargilardan uzaklasma sonucunun elde edilmesi diisiiniilmiis ve ozellikle
Almanya’da ¢ok biiyiik basar1 elde edilmistir.

2. PAUL MAAR

Sams, Bay Bello ve Lippel’in riiyast gibi roman ve hikayeleri defaten
basilmis, ad1 gecen eserleri birer televizyon programi haline gelip odiiller
almis olan ¢ocuk ve genglik yazininin usta yazari1 Paul Maar 1937 dogumlu
olup bir¢ok iilkede taninmustir. Eserleri diinya ¢apinda 35 den fazla dile
cevrilmistir. Maar, “Das fliegende Kamel” (Ucan deve) adli eserinde
giilmececi, filozof ve bir halk bilgesi olan Nasreddin Hoca’nin yiizyillardan
beri siiregelip anlatilan ve daha sonra da kendisinin Nasreddin Hoca hakkinda
kurgulamis oldugu toplam 30 kisa anlat1 veya benzetmesini ele almaktadir.
S6zlii yazin iiriinii olan bu giilmece ve fikralarinda ince bir espri anlayisi ile
olaylar1 degerlendiren ve toplumsal carpikliklari kendine has iislubu ile
elestiren Nasreddin Hoca, Tiirk mizah tarihinde 6zel bir yere sahiptir. Birgok
eserinde dogu -bati sentezi yaratan Maar, Almancaya aktarmis oldugu
Nasreddin Hoca mizahi ile “Oz” e karsin “Yabanc1” olgusunu asmak ister.
Maar, bu anlati ve benzetmelerin bircogunu giiniimiiz modern yasantisina
uyarlamis ve kendi anlatim tarzinda yeniden aktarmistir. Muzur, alayct ve
ince mizah tiiriindeki aktarim ile kiiltiirler aras1 diyalogun gelismesine katki



saglayan eserin bir boliimiinde Nasreddin Hoca’nin mizahi anlatimina
miidahale edilmis ve degistirilmistir.

Maar’in Ugan Deve eseri kiiltiirleraras1 bir projeye doniismiistiir. Maar,
okurlarin1 6nce Nasreddin Hoca’nin yasamis oldugu doneme ve doénemin
kiiltiirine daha sonra ise yeniden yazma teknigi ile aktarim saglanarak
karsilastirma amacli olmak {izere gilinlimiiz Almanya’sina tasimis ve
Nasreddin Hoca’y1 Berlin’de yasiyormuscasina kurgulamistir. Maar, Tiirkiye
seyahatleri esnasinda sozlii olarak duymus oldugu Nasreddin Hoca
glilmecelerini yazili olarak Almancaya ¢evirmistir. Yine Maar, bu projede
Tiirk miizisyenler ile birlikte sehir sehir dolasip ¢aligmalarini hem Almanca
hem de Tiirkge seslendirmis, etkinligi izlemeye gelenlerin arasinda bulunan
Alman, Tiirk, franli veya tiim diinyada Nasreddin Hoca’y1 kendi ulusal
degerleri olarak niteleyen iilke mensuplari gosteriyi izleyerek Nasreddin
Hoca’yi kiiltiirlerarasi baglamda kendi kiiltiirleri ile bagdastirmiglardir.

3. NASREDDIN HOCA

Milattan sonra 1208 yilinda dogdugu kabul edilen Nasreddin Hoca, Eskisehir
ilinin Sivrihisar ilgesinin Hortu kdyiindendir. Baba adi Abdullah Efendi,
annesi ise Sidika Hatun’dur. 1284 yilinda ise 61diigii kabul edilir. (bkz, Yagci,
2006, 7) Nasreddin Hoca’nin yasamis oldugu bu donem bilindigi iizere
Anadolu topraklarinda nice halklar ve uluslarin var olmus oldugu bir
donemdir. Anadolu topraklar1 siirekli olarak el degistirmistir. Hocanin
yasadig1 dénemde ise i¢ Anadolu’da Anadolu Selguklu Devleti ve Bizans
Imparatorlugu’nun arasinda gidip gelen toprak savaslar1 ve bunu 1250’lere
dogru takip eden Mogol istilas1 hakim olmustur. Yasadigi déneme gore son
derece hazircevap bir kisilig§i olan Nasreddin Hoca’nin anlatilan
giilmecelerine gore cok farkli meslekler edindigini veya bu mesleklerin
kendisine  yakistirlldigmmi  gdrmekteyiz. Hocanin  giilmecelerini
okudugumuzda O’nu kimi zaman koyiin din hocasi, kimi zaman ise adalet
dagitan bolgenin kadisi figiiriinde gormek miimkiindiir. Ciinkii Nasreddin’in
yasadigr donemde hukuk ve idare adami olan kadilik makaminin olmadig:
yerde din kurallarinin da gecerli olmasindan dolayr Nasreddin Hoca kadi
gorevini de Ustlenmistir. Halk kiiltiiriinii yansitan Nasreddin, sade bir dil
kullanimiyla giildiiriirken diigiindiiren giilmecelerini zeki, dogru so6zIi,
diistincelerini ¢ekinmeden agik¢a sOyleyen biridir. Nasreddin Hoca bazen
ortamin saf insanin1 oynamay1, bazen de insani aptal yerine koymay1 sever,
ancak insana, topluma, ¢evreye ve diger varliklara fiziksel, maddi ve manevi
zarar vermez. Bu baglamda Nasreddin Hoca diinyaya, insanlara, olgulara,
degerlere ve geleneklere farkli boyutlardan bakabildigi i¢in sekiz asirdan beri
varligini siirdiirebilmistir.



4, GULMECE, HOSGORU VE MiZAH

Giilmece giiniimiizde saka, taslama, oyun, film, karikatiir gibi birgok tiirii ile
her c¢aga uymayr basaran bir halk edebiyati {irlinii olarak
aktarilir...Gililmecenin temelinde ise “eglence” ve “hosgorii” vardir. (bkz,
Yagci, 2006, 17)

Hosgorii, baskalariin diisiince ve kanilarina saygi gostermek demektir. Adeta
bir seylere gz yumma, bir seyi bagislama olarak da tanimlayabilecegimiz
hosgorii, modern toplumlarda kendisini en c¢ok 1irkei, cinsel ve dinsel
hosgoriisiizliik olarak gostermektedirler. Irkc1 hosgoriisiizliik ise, dogal olarak
ancak cok 1rkl1 bir toplumda ortaya ¢ikabilir (Yiiriirsen, 1996, 19-20)

Mizah ise her seye ragmen yine giilebilmektir. Mizahin iilkeler agisindan
degerlendiriminde bati uluslarinin mizahi bir hosgorii yaklasim ile, buna
karsin dogu uluslarinin bunu yabanci bir 6ge gibi algilayarak yergi seklinde
de karsilamaktadirlar. Bunun ise mizahin yapildigi iilkedeki diisiince
Ozgiirliigh ile yakindan bir iligskisinin var oldugu savlanabilir. Bireylerin
yasadiklar1 iilkelerdeki sosyal ve siyasal diisiince Ozgiirliikleri ne denli
kisitlanmig ve duygulart ne denli bastirilmig ise onlarin mizah anlayisi ve
hosgoriileri o denli eksik kalmis sayilabilir. Dolayisiyla 6rnegin bati
tilkelerinin birinde st diizey konumda gérev yapan bir devlet memuru veya
bir siyaset¢i, gazeteci, belediye baskani, bakan gibi bireylere karsi sergilenen
mizahi yaklagimlar sorunsuz bir sekilde kabul goriip algilanirken dogu
tilkelerinde belirli bir konumdaki kisilere mizahi bir yaklasim sergilemek ¢ok
farkli olumsuz tepkiler dogurabilmektedir. Bu baglamda Bozkurt (2014, 29)
elestiri ve mizahin bize yabanci dgeler oldugunu, elestiri ile mizahin daha ¢ok
yergi sayilip hakaret olarak algilandigini aktarir.

Yine Bozkurt’un (2014, 32) tespitine gore dogu toplumlarinda mizah, bireysel
degil, kamusal 6zgiirliiktedir....mizah, yogun baski yasanan ve elestiriye izin
verilmeyen toplumlarda elestirinin yerini alir....mizah elestirinin golgesi gibi
bir iglev iistlenir. Mizahin birgok tiirii vardir. Bunlar katilimci, saldirgan,
kendini gelistirici veya kendini yikic1 gibi mizah tiirleri olarak karsimiza
cikabilmektedir. Nasreddin Hoca’nin mizahi giinliik yasamda kisi tarafindan
baskalarini eglendirmek, iligkileri zenginlestirmek ve i¢inde bulunulan sosyal
ortami keyifli hale getirmek egiliminde olmasindan 6tiirli katilimc1 mizahtir.
Ancak Nasreddin Hoca’dan yaklasik 100 yil sonra Almanya’da yasamis olan
Till Eulenspiegel ve onun sergilemis oldugu mizah, giinliik yasamda
bagkalarinin ihtiyacini dikkate almaksizin kendi ¢ikari dogrultusunda mizah
yaptigindan Otiirii saldirgan mizah tiiriine 6rnek teskil etmektedir.

Tiirkiye’de oldugu gibi Tiirkiye’nin disinda da o&zellikle birgcok Asya
tilkesinde Nasreddin Hoca’y1 tanimayan ve hatta kendi 6z kiiltiirlerine mal
etmeyen kalmamistir neredeyse. Nasreddin Hoca’nin anlatilar1 ise yine birgok
iilkenin smirmi agmustir. Anlatilarinda siirekli bir bilgelik s6z konusudur.



Ancak bu bilgelik genelde bir mizah arkasina gizlenir. Paul Maar’in eserinde
insanlara bir ayna gorevi gorebilecek ve bireylerin kendi davranislarin
yansitmalarim1 gdsteren ceviz ve karpuzlar, tavuk suyu, pahali terzi ve
hakkaniyetli hiikiim giilmeceleri ile 0zellikle ¢ocuklarin felsefi olarak
diistinmelerine katki saglanilmustir. Nasreddin Hoca giilmeceleri bati mizah
gelenegine yani bireysel mizah yerine toplumsal bir mizah anlayis1 veya
toplumsal bir mesaj verme kaygisi giitmesinden dolay1 batili insanlara giiliing
gelmeyebilir. Fakat Paul Maar Alman ¢ocuk ve genglik yazini baglaminda
Hocanin giilmecelerini Alman diline en olast sekli ile g¢evirmis ve kendi
kurgusal ¢aligmalarini da eklemistir.

5. UCAN DEVE

Maar, Ucan Deve adli ¢alismasinda Nasreddin Hoca’nin 17 adet bilinen
giilmecelerinin yan1 sira “Nasreddin Hoca Almanya’da ve gliniimiizde
yagasaydi nasil olurdu” bagligi adi altinda 13 adet giilmeceyi de kendisi
kurgulayip yeniden yazmustir. Alman dilinde yazilmis olan Nasreddin
Hoca’nin bu metinleri ¢ocuk ve genglik yazininin egit bilimsel olanaklar
cergevesinde okuma edimine katkisinin arttirilmaya ¢aligilmasinin yani sira
mizah ve giildiirii ustas1 Nasreddin’in tarihsel ve kiiltiirel olarak tanitilmasin
da amaglar. Kitaptaki giilmeceler kisa kisa islenmistir. Bu giilmecelerin en
kisas1 sekiz satir en uzunu ¢ sayfadir. Cocuk ve genglik yazininin da
katkistyla Paul Maar Almanya’da bir nevi Tiirk kiiltiiriinii gosterme ve karsit
kiiltiirle karsilagtirma olanagi bulmustur. Yazinsal eserlerin okunmasi
bireylerin ilgisini ¢ekmeye bagli olacagindan yola ¢ikan Maar, ¢ocuklarin
giilmeyi seven ve her an i¢in mizahi anlatimlara katilim saglayabilen yapida
olduklarini da g6z oniinde bulundurarak eserini bolca resimler ve ¢izimler ile
bezemistir. Giilmeceler kisa tutulmus ve basit bir dil ile yazilmistir. Eser
ayrica kiiltlirleraras: etkilesimde bireylerin kiiltiirlerarasiligi 6grenme siireci
yoniindeki cabalarimi da beslemistir. Eserin 38. sayfasindan sonra “acaba
Nasreddin Hoca giiniimiizde ve Almanya’da yasiyor olsaydi” diye yeni bir
boliim ile baglanir ve yeniden yazma teknigi ile verilen 6rnekler ve ¢izimlerle
Nasreddin Hoca kendi doneminde bulunmayan nesneler ve konularla i¢ ice
bagdastirilarak anlatilir.

Konular; yaklasik 800 y1l 6nce higbirinin var olmadigi nesneler olan banyo
kiiveti, telefon, cep telefonu, diyet yapmak, Nasreddin’in bir otomobilinin
olmasi, hava durumu gibi kurgusal anlatimlarla doludur. Yine Maar’in
kurguladigi Nasreddin anlatisinin birinde, Nasreddin’e Tiirk igkisi olan rakiy1
icirmesi, bircok anlatiminda arkadasinin adin1 Mehmet, Hakan ve kizinin
adin1 Hamide koymas1 gibi unsurlara rastlamaktayiz. Ugan Deve adl1 eserde
Maar’in kurgulamis oldugu béliimlerde Alman kiiltiiriinii yansitmanin yani
sira Almanya’da yasayan Tirklerin de yasantilarindan, etkilesimlerinden
ornek verilmekte, bireylerin Onyargi, tolerans, Kkiiltiirlerarasilik, hosgéri,
onaylama ve red etme gibi duygu ve diisiincelerine hitap edilmektedir.



Calismamiza konu olan Nasreddin Hoca giilmeceleri o6zellikle ¢ocuk ve
genclik yazin1 baglaminda ¢ocugun mizah anlayisini ve elestirel diisiincesini
gelistirici unsurlar barindirir. Yazarimizin Nasreddin Hoca’y1 giiniimiize
tagimasi, eskiye gore bazi durumlarin degismesi de islenen konular
arasindadir. 20. yiizyilin ortalarindan itibaren yenilik¢i ¢ocuk yazininin
olugmasiyla klasiklesmis olarak adlandirabilecegimiz eserler, yazarlar
tarafindan yeniden ele alinmis, tekerleme, bilmece, masal, giilmece, halk
hikayesi gibi sozli kiiltiir iiriinleri giiniimiize uyarlanmistir. Bu uyarlamalar
farkl1 bakis agilar1 ile degerlendirilmis ve giiniimiiz kosullarina gére yeniden
yazma teknigi ile yazilmistir.

6. YENIDEN YAZMA

“Yeniden yazma genel olarak, hangi tiirden olursa olsun, dnceki bir metnin,
onu taklit eden, doniistiiren, acik ya da kapali bir bi¢imde ona génderen bir
baska metinde yenilenmesi olarak tanimlanir” (Aktulum, 2000, 236)

Boylelikle Maar yeniden anlatimin temel 6zelligi olan anlatima sadik kalma
ile Nasreddin giilmecelerine olabildigince orijinal tutmaya c¢alismustir.
Kiiltiirlerarast diyalogun desteklenmesini saglayan bu ¢aligma ile dogu ile bati
arasinda bir koprii kurulmustur. Alman vatandaslarin da Nasreddin Hocay1
tantyabilmeleri agisindan Nasreddin Hoca’y1 adeta Almanya’ya transfer eden
Maar, kendisine anlatilan hikayeleri kendi dilinde yeniden anlatarak
yazmustir. Yazinsal yapitlarin yeniden yorumlanmasina, yeniden yazilmasina,
giiniimiiz kosullarina goére yeniden uyarlanmasina yazinsal eserlerin yeniden
yazilmasi ve bu baglamda onlar1 aktararak yeniden tiretip bir nevi reprodiikte
etmek demektir. Aktarim adi altinda, var olan bir 6rnekten yola ¢ikilarak
(6rnegin bir konu, metin, resim vs.) bu 6rnegin (ki burada Nasreddin Hoca ve
giilmeceleri) igerik, bicim ve yapisin1 bir baska mekanda, farkli bir ortamda
veya bagka bir toplumda mevcut kilmak amaciyla reprodiiksiyon siireclerini
olusturmak anlasilir. (bkz. Hausmann, 2005, XI)

Yani Maar ana-metin olan Nasreddin Hoca’nin yiizyillardan beri siire gelen
giilmecelerini yeniden kurgulayarak bir gonderge- metin olusturmus, yani bir
nevi dondstiirim yapmugtir.

Yeniden yazma ve aktarim uygulamasinda yine belli basli maddi kiiltiir
unsurlarina rastlayabiliriz. Bunlar kadi, sultan, kasabalilar, komsulari, oglu ve
kiz1 ve arkadasi olmak tizere sinirlandirilabilmektedir. Maddi kiiltiir unsurlari
Hoca’nin déneminin anlatiminda 6rnegin canli varlik olarak bir esek iken,
Almanya’da yasatildigi donemde cansiz varlik olarak araba bigiminde
karsimiza ¢ikar. Ciinkii esegin 6nemi donemin giinliik hayattaki yerini ve
O6nemini gostermektedir.

Maar’1n yeniden anlatimi ve kurgusu ile sekillenmis olan kitabindaki 30 eserin
deger yargilarina baktigimizda olumlu deger yargilari olarak en basta hosgorii



olmak tizere misafirperverlik, diirlistlik adli gililmece, sevgi ve saygiy1
gorebilmekteyiz. Olumsuz deger yargilar1 olarak ise tembellik (yataktan
kalkmayan Nasredddin adli giilmecedir), kurnazlik, insanlarla alay etme
olarak siralanabilir.

7. GULMECELERIN INCELENMESI

Eserimizdeki giilmeceleri bilinen ve orijinal ile kurgusal giilmeceler olarak
ikiye ayirip inceleyebilmekteyiz.

7.1 Orijinal Giilmeceler

7.1.1. Nasreddin Hoca yasama dair bilgelik ve deneyimlerini aktarmaktadir.
Her bir olaya sdyleyecek sozii olan Nasreddin sabahlar1 uzun siire uyumak ve
tembellik yapmak i¢in kendince bir bahane bulur. Sabahlar1 ge¢ kalkan geng
Nasreddin’in babasi erken kalkmanin sans getirdigini ve kendisinin de bu
sabah erken kalktig1 i¢in bir clizdan buldugunu sdylemesi lizerine Nasreddin,
erken kalkmanin sansizlik getirdigini soyler. Ciinkii eger babasi bir clizdan
bulmus ise onu kaybeden sanssiz adam demektir, ki kendisinden daha da erken
kalmustir. Iste bu yiizden erken kalkmak sanssizlik getirir diyerek uyumaya
devam eder. (Maar, 2010, 8-9)

7.1.2. “Sen de haklisin” adli giilmecede bazi konularda inatlasmanin gereksiz
oldugu, kavganin yersiz ve olumsuz oldugunu aktararak olumsuz bir deger
olduguna dikkat c¢ekilmek istenir. Oysa Nasreddin hosgdrii yaymaya
calisirken yukarida da bahsettigimiz Till Eulenspiegel insanlari birbirine
diistirtir. Sen de haklisi anlatisinda her tiirlii ayrimi ortadan kaldirmak ister.
Iste bu ornek bile 6z ve yabanci arasinda olusabilecek farkliliklar1 ve
ayrimciligi ortadan kaldirmaya yetebilecek bir unsur olarak karsimiza
¢ikabilmektedir. (Maar, 2010, 10)

7.1.3. Nasreddin bir giin cevizlerin agacta ve karpuzlarin yerde yetistigini
goriince, Allah’1n kiiciiciik meyveyi agacta, kocaman olanini ise neden yerde
yeserttigini garipser. O an basina bir ceviz diiser ve canint oldukca acitir.
Yukari bakar ve Allah’im sen zaten dogrusunu yapmussin der. (Maar, 2010,
12)

Bu metinden ¢ikarabilecegimiz sonug¢ ¢ocuklarin mizah araciligi ile felsefi
diistinebilmeleri, dini deger yargisina, Allah inanisina génderme yapar ve
yaratilanlar1 oldugu gibi kabullenme i¢in 6rnek sunar.

7.1.4. Adalet ve hukuk degerine yonelik bir bagka anlati ise hakkaniyetli
karardir. Nasreddin Hocay1 tanimayan biri ona bir tokat atar ve daha sonra
yanliglik oldu diye 6ziir diler. Ancak Nasreddin bu olay1 kadiya tasir. Adalet
makami olan kadi sikayet edilenin akrabasi oldugu i¢in su¢lunun cezasinin bir
bakir para oldugunu, yaninda varsa vermesini yoksa eve gidip getirmesini
salik verir. Suglu kisi kadinin huzurundan ayrilir ama Nasreddin Hocanin onca



beklemesine ragmen geri gelecegi yoktur. Bu sefer Nasreddin Hoca kadiya
okkal1 bir tokat atar ve eger adam gelirse bakir paray1 kendisine vermesini
sOyler. (Maar, 2010, 31)

Adalet, hakkin gozetilmesi ve yerine getirilmesi anlamina gelir. Hakli ile
haksizin ayirt edilmesi adaletle saglanir. Adalet kavrami temelde hukuk
kurallarma uygunlugu igerir. Insanlarin toplum igindeki davranislariyla ilgili
oldugundan ahlak ve din kurallariyla da iligkilidir ve tarih boyunca tartigmalt
bir alan olmustur. iste yine bu giilmece ile adaletin saglanmasi gerektigine dair
s0z konusu olan deger geng bireylere aktarilmaya ¢alisilmaktadir.

7.1.5. Komsuluk iligkilerine de gonderme yapilan bir baska gililmece ise
hocanin esegini vermek istememesidir. Komsu olmanin gerektirdigi bir takim
sorumluluklar Tiirk kiiltiir hayatimiza girerek sosyal dayanigsmay1 neredeyse
ailemiz kadar yakin olmalar1 agisindan dikkate degerdir. Nitekim bir¢ok
giilmecesinde var olan iyi komsuluk Ornegini ancak esegin istenmesinde
gostermez. (Maar, 2010, 22)

7.1.6. Nehirde bogulmak tiizere olan bir adama yardim etmek isteyenler
ellerini uzatarak elini ver bize dedikleri halde bogulmakta olan elini vermez.
Artik neredeyse tam bogulacagi sirada Nasreddin Hoca “al elimi” deyince kisi
Nasreddi’nin elini tutar ve Nasreddin onu nehirden ¢ikarir. Orada bulunanlar
neden kendi elleri yerine Nasreddi’nin elini tuttuguna hayret ettiklerinde,
Nasreddin bu adami tanidigini, onun faize para veren bir tefeci oldugunu ve
sizler elini bize ver dediginde vermekten hoslanmadigi igin ben ise elimi al
dedigimde siirekli almaya aligik oldugundan elimi tuttu der (Maar, 2010, 18)

Bu giilmecede de gordiigiimiiz gibi degerler egitimi agisindan insanlarin
cimriliklerinin kisiyi neredeyse Oliime gotiirebilecegi Orneginin ne denli
olumsuz bir davranig oldugu belirtilmek istenmektedir.

7.2 Paul Maar ve Kurmaca Giilmeceleri
Eserimizin ikinci boliimiinde Paul Maar’in Nasreddin Hoca giilmecelerini
adeta yeniden yorumladigini, yeniden aktardigini gérmekteyiz.

7.2.1. Bir giin yagmur yagarken, Nasrettin Hoca camdan bakiyormus.
Komsusu da kosa kosa eve geliyormus. Hoca komsusuna seslenmis: -Hig
Allah’in rahmetinden kacilir mi?

Komsu: Dogru soylityorsun hocam, demis ve de 1slana 1slana evine varmis.
Ertesi giin yine yagmur yagtyormus ve o anda da Nasrettin Hocanin komsusu
odun kirtyormus. Nasrettin Hoca da yagmurdan 1slanmamak i¢in kosuyormus.
Komsusu: Hocam, diin bana Allah’in rahmetinden kagilmaz demistiniz, simdi



siz kagtyorsunuz. Nasrettin Hoca: Ben Allah’in rahmetinden kagmiyorum ki,
ona basmamak i¢in kosuyorum.

Maar’in kurgulamis oldugu “Yagmur” giilmecesinde ise; Nasreddin arkadasi
Mehmet ile yagmurda yiiriimektedir. Semsiyesi olmadigi halde son derece
rahat yiiriimekteydi. Mehmet: Neden daha hizli yiirtimiiyorsun? Kos sana!l
deyince, Neden kosayim ki? ileride de zaten yagmur yagmiyor mu? demis.
(Maar, 2010, 43)

Yagmur giilmecesi Maar tarafindan bi¢im agisindan doniistiiriilerek yeniden
yazilmigtir. Yagmur giilmecesi ana-metni gonderge —metin olarak ele alinmis
Hoca’nin komsusu kosup bir an 6nce yagmurdan kagmak isterken dini bir
sOylem ile Hoca tarafindan durdurulmustur. Maar’in kurgusal glilmecesindeki
yagmurdan kagma durumunda ise dini sOylem yerine kosulsa dahi
1slanilmaktan kurtulunamayacagi bir gergek ortadadir.

Mektup giilmecesinde ise, glilmecenin basliklari ve igerigi ayni kalmis sadece
mekanlar degismistir.

7.2.2. Nasreddin Hoca'ya biri bagvurarak Bagdat'taki bir ahbabina Arapga
mektup yazdirmak ister. Hoca yillarca medresede dirsek c¢liriitmiis ama
Arapgayi bir tirlii 6grenememis. Bunu oldugu gibi itiraf etmekle, adamin
gozlinden kiiciik diisecegi icin itiraf etmek isine gelmiyor. Ne yapsin? Vallah
istedigin mektubu yazmak benim igin isten bile degil ama su siralarda
Bagdat'a gidebilecek halde degilim, der.

Adam sasirir: Aman Hoca, yanlis anladin galiba... Senin Bagdat'a gitmeni
istemedim ki, Yazacagin mektubu bir baskasi ile gonderecegim:

Nasreddin Hoca ise artik verecegi cevabi hazirlamistir: Anlayacagin, ben
Arapcay1 ¢ok iyi bilirim ama, yazim gayet kotudiir. O kadar ki yazdigimi
benden baska hi¢ kimse okuyamaz. Onun i¢in yazacagim mektubu géndermek
istedigin adama ancak ben okuyabilirim. Bunun i¢in de benim Bagdat'a
gitmem gerekir. Buna da imkan yok. lyisi mi sen mektubunu yazis1 okunur,
bir baskasina yazdirmaya bakmalisin...

Maar ise neredeyse ayni giilmeceyi soyle aktarir:

Nasreddin Hamburg’da bulunan amcas1 Hakan’a mektup yazarak kendi ve
ailesinin sihhatlerinin yerinde oldugunu belirtir. Mektubu postaya verdikten
sonra karismma sadece postaneye gitmedigini aym1 zamanda da tren
istasyonunda Hamburg’a bir bilet satin aldigini sdyler. Karisi sasirip nedenini
sorunca el yazisinin son derece okunaksiz oldugunu ve mektubun
okunabilmesi i¢in kendisinin amcasmin yanina Hamburg’a seyahat etmesi
gerektigini anlatir. (Maar, 2010, 46-47)



Bu aktarimda ise Bagdat sehri yerini Hamburg sehrine birakir. Yazmak
istemeyen Nasreddin, mektup yazmis olarak belirir ancak her iki giilmecede
de Nasreddin’in yazisinin kotii oldugu bir gergektir.

SONUC

Ornek calismanzda da goriildiigii iizere giiniimiizden yaklasik 800 yil dnce
yasamis olan Nasreddin Hoca hala serbest diisiinceyi gosteren, diinyay farkli
agilardan gormeye ¢aligan bir imge olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Yazinsal bir
tiir olan mizah ile farkli bir toplumun kiiltiiriinii 6grenmek amaciyla yazilmis
olan bu eserde kiiltiirleraras1 diyalogun olusturulmasi Almanlarin Tiirkler
veya dogu kiiltliri hakkinda yeni bilgiler 6grenmeleri hedeflenmistir. Bu
hedefe aracilik eden ise ¢ocuk ve genglik yazinidir. Cocuk ve genclik
yazininda hedeflenen seyler arasinda geng bireylere ulusal ve evrensel
degerlerin kazandirilmasi, hosgériiniin 6ziimsetilmesi, Oz ve Yabanci
kavramlarimin dogru agiklanmasi, streotiplerden uzak durulmasi, farkindalik
kazaniminin saglanmasi ve empati olusumuna katki saglamak olmalidir.
Kisilik gelisiminin sekillendigi kiiglik yastan itibaren cocugun kendinden
farkli ozellik ve Kkiiltiirlere sahip bireylere ve toplumlara hosgorii ile
yaklagmasi arzu edilmektedir. Iste bu asamada Nasreddin Hoca’nin anlatilart
ve gilmeceleri hem kiiltirel hem de c¢alismamizda gorildigii tizere
kiiltiirleraras1 boyutta giildiiren, giildiirdiikge diisiindiiren, diisiindiik¢e de
toplumun kabul ettigi olumlu deger yargilarmin 6gretilebilecegi kissadan
hisse seklindeki bi¢imi 6nem kazanmaktadir. Yazinsal metin ile mizahin bir
araya gelmesi, iki farkli kiiltiirii karsilastirmasi sonucu bireylerin duygu,
hayal, zaman ve mekan unsurlarini i¢inde yasadiklari toplumu daha farkli bir
g0z ile gdrmelerine yardimei olmustur. Paul Maar tarafindan kaleme alinmis
olan Nasreddin Hoca’nin bu giilmeceleri bir anlamda dogu kiiltiiriinii tanitarak
“biz” ve “Oteki” denilen unsurlar ortadan kaldirabilmeye gayret gostermistir.
Eser, yeniden yazma teknigi ile yazilmis ve eskiden yeniye aktarimlar
gerceklestirilmistir. Olas1 6n yargilar1 yikmaya calisan bu gibi ¢aligmalar ile
yabanciy1 daha iyi anlamaya gayret gosterilmistir. Nasil ki Nasreddin Hoca
artik yilizyillar sonra bile olsa bir mizah aktorii olarak imgelesmis ve kendi
yasam doneminden sonra bile bu imge {izerine insanlar yeni yeni giilmeceler
kurgulamislarsa, Maar da mizah imgesi olan Nasreddin Hoca’ya yeni anlatilar
yakistirmistir.
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1. GIRIS

XXI. yiizyilda kiiresellesen diinyada insanlik, yeni bir bilgi, algi, imaj ve
iletisim ¢agina girmistir. Teknolojik alanlardaki gelismelerin bas dondiiriicii
hizi, toplumlar ve devletler arasinda siyasal, ekonomik, sosyal, diplomatik,
kiiltiirel, ticari, egitimsel, sportif vb. alanlarda kurulan temaslarin
siklasmasini beraberinde getirmistir. S0z konusu temaslarda saglikli bir
iletisim kurmanin yolu ise yabanci dil bilmekten gegmektedir. Bu nedenle
yabanci dil 6gretimi tarihin higbir doneminde giiniimiizdeki kadar 6nemli
hale gelmemistir.

Uzun soluklu bir siire¢ olan yabanci dil egitiminde de baz1 sorunlar ortaya
cikmaktadir. Bu sorunlarin birisi de, giinliik iletisimde sik¢ca bagvurulan
deyimlerin kullanilmasi ve algilanmasi konusunda yasanmaktadir. Deyimleri
yabanci dil derslerinde 6grenemeyen bir kisi, degisik baglamlarda deyimlerle
karsilastiginda, kastedilen anlami bilemedigi i¢in, iletisim esnasinda
kopukluklar yagsamaktadir.

Yabanci dil 6greniminde en 6nemli unsur, ilgili dilin s6z varligina hakim
olmaktir. Bunlarin basinda da sozciik ve s6z dizimleri yer almaktadir. Kisi
bildigi sozciik veya sozciik gruplari sayisinca dile hakim olur. Kisinin bildigi
sOzcik sayisi ne kadar gelismisse, ilgili dilde kendini o denli rahat
hissedebilmektedir. Sozciiklerin yani sira deyimler de giinliik iletisimin bir
parcas1 olarak insanlarin hayatlarinda 6nemli bir yer tutmaktadir. Aksan’a
gore (1996: 31), “bir dildeki deyimler de s6zvarligi i¢inde yer alir; deyimler,
dili konusan toplumun anlatimdaki giliciinii ve basarisini, benzetmeye,
niikteye olan egilimini ortaya koyan 6nemli 6gelerdir”. Bu nedenle yabanci
dil 6grenen kisiler “giiglii bir iletisim, gorsel, isitsel ya da yazili kitle iletisim

“Bu makalede Muhammet Kogak tarafindan yazilan “Tiitkge ve Almancadaki Deyimlerin Giinliik
Iletisimdeki Yeri ve Yabanci Dil Ogretimine Yansimalar1” bashkli doktora tezinden faydalanilmistir.



araclarindan yeteri derecede yararlanabilmeleri i¢in deyimleri de bilmeleri
gerekmektedir” (Dogru 2008: 1).

Bu diisiincelerden yola ¢ikarak arastirmada, yabanci dil egitiminde deyim
unsuru irdelenecektir. Cilinkii deyimler hayatin her aninda insanlarin yam
basindadir. Televizyonda, bilgisayarda, gazetelerde, dergi ve romanlarda,
kisaca her an farkinda olunmasa da deyimlerle karsilasilmaktadir.

Ogrencilerin biitiin deyimleri bilmeleri beklenmese de en azindan cocuk
edebiyati diizeyinde yazilmis olan bir kitapta yer alan deyimlerin yabanci dil
bilen ve 6grenimini bu dil iizerine yapan bir 6grenci tarafindan bilinmesi
beklenmektedir. Kuramsal ve ampirik olmak fiizere iki bdlimden olusan
calismada karsilagtirmali ve betimlemeli yontem kullanilmistir.

2. DEYIiM KAVRAMI

Deyim sdzciigiiniin etimolojisine bakildiginda, Arap¢a kokenli olan “tabir”
kelimesinin yerine cumhuriyetle birlikte 6z Tiirkge olan “deyim”
sOzciigiiniin kullanilmakta oldugunu goériilmektedir (Eyuboglu, 1998: 184).

Deyimlerin toplumlarin ortak mali oldugunu ve uzunca bir tarihsel siireci
geride birakarak olustuklarini vurgulayan Ozbay ve Melanlioglu (2009: 9),
deyimlerin; toplum tarafindan benimsenen, genellikle gercek anlamlari
disinda kullanilan, anlatima giizellik ve canlilik katan, kaliplagmis, kisa ve
0zlii sozler oldugunu ileri siirmektedirler.

Aksan’a gore deyim (2007: 35), “belli bir kavrami, belli bir duyguyu ya da
durumu dile getirmek i¢in birden ¢ok sdzciigiin bir arada, seyrek olarak da
tek bir sozciigiin yan anlaminda kullanilmasiyla olusan s6zdiir. Tiirkgeden
ornek verecek olursak dudak biikkmek, ipe un sermek, durmus oturmus,
agizdan baklay1r c¢ikarmak, Sultanahmet’te dilenip Ayasofya’da sadaka
vermek, gayret dayiya diistii... gibi, binlercesini gosterebiliriz. Tek 6geli
deyimler i¢in de aksamci, kasarlanmis, sudan, gozde, gedikli gibi Grnekler
verilebilir.” Burger (1998: 14), deyimleri iki sekilde tanimlamaktadir.
Birincisi “Polylexikalitdt”, yani deyimlerin en az iki s6zciikten olusmasi
gerektigi ve “Festigkeit”, yani, kesinlik, degismezliktir. Deyimler
sozciiklerin belli bir birlesimiyle olusurlar ve dil camiasinda tek bir
sOzclikmiis gibi kullanmlirlar.

2.1. Deyimlerin Giinliik iletisimdeki Islevi

Yukarida birgok tanimi yapilan ve Ozelliklerine deginilen deyimlerin
ardindan, deyimlerin giinliik iletisimde ne gibi fonksiyonlar iistlendikleri
sorusu akla gelmektedir. Deyimlerle aktarilan birgok ifade, gercek anlamiyla
kullanilmas1 durumunda da gayet net bir sekilde anlagilmaktadir. Hatta cogu
durumlarda deyimler, anlagilmasi daha zor ifadeler olarak algilanmaktadir.
Ornegin, “kiiplere binmek” deyimi ele almacak olursa, “babasi oglunun



okula gitmedigini 6grendiginde kiiplere binmisti” seklindeki bir ifade ile
“babast oglunun okula gitmedigini ogrendiginde c¢ok Ofkelenmisti”
seklindeki ifadenin anlam agisindan higbir farki yoktur.

Peki, buna ragmen neden deyim kullanilmakta veya deyim kullanimmi bu
denli 6nemli kilan nedir, sorusunun cevabini aramak gerekirse, deyimlerin;
her seyden Once ifadelere cekici bir anlam kattigi, dirilik, canlilik getirdigi
seklinde bir cevap verilebilir. Bunun yani sira, ¢ogu zaman farkinda dahi
olmadan kullanilan deyimlerin en Onemli faydasi, uzun ve karmasik
ciimlelerle ifade edilebilecek diisiinceleri birka¢ kelimeyle anlatmaya
yaramasidir.

Orge (2003: 2), bireylerle anlasmamizi saglayan en Onemli aracin dil
oldugunu ve dilin anlatim 6gelerinin arasinda deyimlerin de sayabilecegini
belirtirken s6zciik dagarciginin zenginliginin insanlarla iletisim kurmada ve
O0grenme basarisinda biliylik bir ustiinliik sagladiginin altin1 ¢izmektedir.
Insanlarin birbirlerini tam ve dogru olarak anlamasi igin sézciikler dnemli bir
isleve sahiptirler (2003: 1). Deyimlerin nerede, ne zaman, hangi durumda
kullanilmasi gerektigine de deginen Orge (2003: 4), deyimleri yerli yerinde
kullanmanin, bir dili iyi konusup iyi yazabilmek i¢in sart oldugunu ileri
stirmektedir. Deyimler; bir yaziya canlilik, sicaklik, incelik ve cekicilik
Maksat ayaginiz alissin. kazandurir.

Deyimlerin giinliik iletisimdeki islevine

s iletisimdeld
4 ornek olarak asagida resimlerine yer
verilen kimi reklam afislerini de
IKEA Ankara aciidi! . - o H T .
Hala gelmediniz mi? = gOsterilebilir. Isve¢ menseli olan IKEA
Anaw:un Alisveris Parka IKEA g g s
Dogukent Bulvan, Mamak | “Sdmiaian |

adli mobilya ve aksesuar magazasinin
Haziran 2011°de Ankara’da yer alan

PBrRlC BUTWYIFL O Bize KIS cesitli reklam panolarinda sergiledigi ve

E deyimlerle iriinlere vurgu yaptigi
399™| i) reklam afisleri, giinlik dildeki deyim
kullanimina somut bir ornek
Wgameanemz | olusturmaktadir:
Anatolium Alisveris Parki IKEA
s p— Bir yere siirekli gitmek (TDK

Atasozleri ve Deyimler Sozligii, 2011) anlaminda kullanilmakta olan “ayag:
aligmak” deyiminin kullanildig afis ile ayakkabi dolabina vurgu yapilmistir.

Diger reklamda ise “istenen her seyi hangi durumda olursa olsun yerine
getirmek” (TDK Atasozleri ve Deyimler Sozliigi, 2011) anlaminda
kullanilmakta olan “(nazina) katlanmak™ deyimi ile katlanir bir masaya
vurgu yapilmak istenmistir.
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Mutluluktan yar1 sarhos duruma getirmek; kendine hayran birakmak (TDK
Atasodzleri ve Deyimler Sozligii, 2011) anlaminda kullanilmakta olan “basin
dondiirmek” deyimi ile yukaridaki reklam afisinde donen bir sandalye ye
dikkat gekmek istendigini goriilmektedir.

Yukaridaki orneklerde de goriildiigii gibi gerek yazili gerekse sozli
iletisimde anlatimi siislemek ve giizellestirmek ve insanlar1 diisiinceye sevk
etmek i¢in stirekli bagvurulan deyimler, anadilde oldugu kadar yabanci dilde
de anlama ve kullanim agisindan son derece 6nemlidir. Fakat yabanci dil
Ogrenirken hangi deyimlerin Ozellikle 6grenilmesi gerektigi tartisilmasi
gereken bir konudur. Nitekim Aksan (2007: 17), anadil ve yabanci dil
Ogretiminde, oOgretilecek dilin en sik gegen, en gerekli sozciiklerinin
saptanmasi, bu 6gretimden alinacak sonucun basarili olup olmamasinda rol
oynamakta oldugunu, 6grenen kisiye en gerekli sozciiklerin belirlenmesi
konusunda, &zellikle siklik sayimlarina dayanan calismalarin yapilmakta
oldugunu bildirmektedir.

2.2. Yabana Dil Ogretiminde Deyim Kullanimin Onemi

Giinliik hayatin akis1 igerisinde siirekli kullanilan deyimlere vakif olmayan
bir kisi ilgili tilkenin deyimleriyle karsi karsiya kaldigi zaman dilsel bir
kopukluk yasayacaktir. Giirbiiz (2005: 311), deyimlere hakim olunmadan
yabanct bir dilde smurli bir iletisimin dahi miimkiin olmayacagim
vurgulamaktadir.

Bu nedenle Hagmann ve Hartmann’in (1998: 51) da belirttikleri gibi yabanc1
dil derslerinin ana temalarindan birisi de &grencilere belirli iletisim
becerilerinin kazanilmasina yonelik ifade tarzlarmin ve stratejilerinin
sunulmasi olmalidir. Bu ifade tarzlarindan ve temalarindan birisi olan
deyimler, yabanci dil egitiminde son derece dnemsenmelidir. Beyer (2001:
7), bir yabanci dilin, ancak dogru zamanda dogru deyimlerin konugmada
kullanilmas1 sonucunda yabanci olmaktan ¢ikacagini belirtmektedir.

Beyer’le benzer diislinceleri aktaran Topcu (1999: 174), deyim 6greniminin
olumlu yonlerini ve Onemini aktarirken, bir yabanci dili incelikleriyle,
komik, eglenceli, garip, belki de kaba yanlariyla, kisacasi biitiin yonleriyle
bilmek i¢in deyimlerin 6gretiminin ¢ok
onemli oldugunu ileri silirmektedir.
LLLLLL Ciunkii Topgu’ya gore deyimlerin

Basinizi dondiirmeye geldik.

P Ogretimi, iletisimi kolaylastiracak, daha
doyurucu ve zevkli kilacaktir. Hatta

PR Amaropidl, 4 kimi ortam ve durumlarda kullanim
Dodken Suvar, Hara 4 wikEA]  sikhiklart  (kitle iletisim araclarinda

oldugu gibi) ya da sdylem igindeki
cesitli islevleri dilde ekonomik davranmak amaci ile 6zet, baslik olarak
kullanimlart; sdyleme canlilik kazandirmak ve renkli kilmak, dolayisiyla ilgi
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uyandirmak ve etkili olmak amaci ile rekldmlarda kullanimlan vs. goz
oniinde bulunduruldugunda, bazi deyimlerin bilinmemesi, o dili ana dili
olarak kullanan ile yabanci dil olarak kullanan arasindaki bildirigimi
olumsuz yonde etkileyecektir.

Yabanct dil egitiminde gbz ardi edilmemesi gereken deyim Ogretimi
konusunda da dikkat edilmesi gereken hususlar vardir. Bilindigi iizere
dillerin kelime hazinelerinde binlerce deyim yapilar1 yer almaktadir.
Bunlarin hepsini 6grenmek tabii ki miimkiin degildir. insanlar kendi ana
dillerindeki deyimleri bile tam olarak bilemezken, yabanci bir dildeki
deyimlerin hepsini bilmelerini arzu etmek, gerceklesmesi neredeyse
miimkiin olmayan bir beklenti olacaktir. Bu nedenle arastirmanin gesitli
noktalarinda da belirtildigi gibi giinliik iletisimde bir kopukluk yasamayacak
kadar, giindelik hayatta siklikla kullanilmakta olan deyimlerin edinilmesi
gerekmektedir. Bu dogrultuda egitim verilirken gelisigiizel degil, sistematik
ve pragmatik bir yol takip edilmelidir.

Barin (2003: 311), temel séz varhigini belirlerken oncelikle, organ ve
akrabalik adlarinin, sayilarin, giinliik hayatta sik¢a kullanilan isim ve fiiller
ile onlarla iligkisi olan kelimelerin, sik¢a kullanilan deyimler, atasozleri ve
iletisimde 6nemli bir yeri olan kaliplasmis s6zlerin ele alinmasi gerektigini
ileri siirmektedir. Hessky ise (1997: 141-142), o6grenci ig¢in baslangig
seviyelerinde metin igerisinde yer alan deyimleri anlamanin motivasyon
acisindan son derece olumlu ve cesaret verici bir sonu¢ doguracagini
belirtmektedir. Bu nedenle yabanci dil 6gretiminin her seviyesinde, her
asamasinda, sozciik dagarcigin1  gelistirme etkinliklerinin igerisine
deyimlerle ilgili etkinlik ve aktivitelerin eklenmesi son derece yararli
olacaktir.

Bu asamada Beyer’in (2001: 5) de one siirdiigli gibi, dil egitimiyle ilgili
biitiin aktiviteler, 6zellikle de kelime daragacini gelistirmeye yonelik islenen
dersler, deyim 6gretimi i¢in idealdir. Deyimler ve atasozleri gibi {istii ortiik
ifade gruplari; iletisimsellik, faydacilik ve durumsallikla donatilmis sézciik
ve dilbilgisine yonelik alistirmalarda kendilerine yer bulabilir.

Ozetle, yabanci dil dgretiminde deyimler goz ardi edilmemesi, tersine
onemsenmesi gereken unsurlardir. Yabanci dil bilen kisi gerek yazili,
gerekse sozIi iletisimde karsi karsiya kaldigi deyimleri anlama ve kavrama
konusunda zorluk yasamasi durumunda ilgili baglamdan uzaklasir. Yazih
iletisimde sozliige bakma sansi bulan kisi 6zellikle sozlii iletisimde duydugu
deyimleri anlamazsa karsisindaki insana tepki vermekte zorlanir, iletisim
kopuklugu yasar ve kimi zaman da ilgili ifadeyi maksadini asan sekilde
yanlis anlar ve haksiz yere insanlar1 itham edecek duruma diisebilir. Bunun
yani sira, kisi kendisini yabanci dilde ifade ederken, ilgili dilin deyimlerini
kullanmasi; ona Ozgiiven verir, karsisindaki insani etkiler, dil egitimi



konusunda dogru yolda oldugu kanaatine sahip olur, dile ne kadar hakim
oldugunu gosterir. Bu da dil egitimi ile ilgili calisma istegini ve
motivasyonunu arttirir.

2.3. “Der kleine Mann” Adh Yazinsal Eserde Yer Alan Deyimler ile
Ilgili Bulgular ve Degerlendirme

Erich Késtner’in “Der kleine Mann” adli ¢ocuk romaninda toplam 72 deyim
tespit edilmistir. 3.997 ciimleden olusan kitaptaki deyim yiizdesine bakilacak
olursa, % 1.80 oraninda bir deyim varligindan s6z edilebilir. S6z konusu
kitapta yer alan deyimlere bakildiginda ise organ ve organlarla ilintili
ifadelerin yer aldig1 deyimlerin yogunlugu goze carpmaktadir.

72 deyimin 20’sini olusturan ve organ adlariyla ilgili olan deyimlerde
“bag/kafa” kavraminin yogunlukta oldugu goriilmektedir; “ymdm. den Kopf
verdrehen”, “ymdm. {iber den Kopf wachsen”, “wie vor den Kopf geschlagen
sein” ve “grofle Rosinen im Kopf haben” gibi deyimler, “Der kleine Mann”
adli kitapta “bas/kafa” ile ilgili organ adlarini icermektedir. Bunun yani sira
“bacak” organi ile ilgili olarak; “die Beine unter den Arm nehmen”, “durch
Mark und Bein fahren” ve “Hals-Beinbruch” deyimlerinin de yogun olarak

kullanildig: tespit edilmistir.

Ayni sekilde “boyun” ile ilgili; “bis zum Hals”, “Hals-Beinbruch” ve “aus
voller Kehle” deyimlerinin ilgili romanda yer aldigindan s6z edilebilir. Ote
yandan “el” ile ilgili; “sich die Hénde reiben”, “im Handumdrehen”
deyimleri, “agiz“ ile ilgili; “den Mund aufsperren” ve “wie aus einem
Munde” deyimleri, “sa¢* kavraminin yer aldigt; “sich die Haare raufen” ve
“um ein Haar” deyimlerinin birden fazla kullanildig1 goriilmektedir.

Ayrica “goz” ile ilgili; “Stielaugen kriegen”, “kol® ile ilgili; “die Beine unter
den Arm nehmen”, “sinirler” ile ilgili; “Nerven wie Stricke haben”, “ilik” ile
ilgili “durch Mark und Bein fahren”, “kalp” ile ilgili “jmdm. sein Herz
schenken”, “diz” ile ilgili “in die Knie gehen” ve “kemik” ile ilgili; “bis auf
die Knochen” deyimlerinin de organlarla ilgili ifadeler icerdigi belirtilebilir.

Organlarla ilintili kavramlarin yer aldigi deyimlere 6rnek olarak ise; “zum
anbeissen sein” (1sirmak), “nur ruhig Blut” (kan), “ymdm. vergeht Héren und
Sehen” (duymak-gormek) ve “briillen wie am Spie3” (bagirmak) deyimleri
gosterilebilir.

S6z konusu kitapta soyut kavramlar ile ilgili deyimlerin de yer almasi
dikkatten kagmamaktadir. “Jmdm. ist angst und bange” (korku), “sein Gliick
machen” (sans) ve “nicht im Traum” (diis) deyimleri bu baglamda &rnek
olusturmaktadir.



Doga ile ilgili kavramlar igeren deyimlere ornek olarak yazinsal eserde yer
alan; “wie Sand am Meer” (denizde kum kadar), “daher weht der Wind”
(riizgar) gibi deyimler 6ne ¢ikmaktadir.

Ozetle, “Der kleine Mann” adli 208 sayfalik ¢ocuk romaninda yer alan
deyimlerin cogunlukla organ adlari ile ilgili oldugunu, bunun yani sira soyut
kavramlar ve doga ile ilgili olusturulmus olan deyimlerin de var oldugu
tespit edilmistir.

flgili kitapta yer alan “Eulen nach Athen tragen” adli deyim sdzciiksel
anlamda cevrildiginde Tirk¢ede ‘“baykuslart Atina’ya tasimak™ anlami
cikmaktadir. Oysa Alman giindelik hayatinda sik¢a kullanilmakta olan bu
deyim, fuzuli bir ig yapmak anlami tasimaktadir. Diger bir 6rnekte ise sans
dilemek amaciyla kullanilmakta olan “Hals-Beinbruch” deyimi, birebir
cevirisinde “boyun ve bacak kirilmas1” olarak algilanmaktadir. ilgili deyimi
bilmeyen bir kisi, bu iyi niyetli temenniden tamamen farkli bir sonug
cikarabilecektir. Yukarida verilen bu tiir deyimlerden de anlasilacag: iizere
gercek anlaminin ¢ok 6tesinde kullanilmakta olan deyimlerin bilinmemesi
iletisimde kopukluklara neden olacaktir.

2.4. “Lagune” Adh Kitap Setinde Yer Alan Deyimler ile Ilgili Bulgular
ve Degerlendirme

Adi gecen kitap setinin ders kitabi boyutunda calismanin ana konusunu
olusturan  deyimlerin  aranmasi  neticesinde  asagidaki  verilerle
karsilagilmustir:

Almancanin genclere ve yetiskinlere 6gretimine yonelik olarak hazirlanan ve
toplam 636 sayfadan olusan iig ciltlik kitap setinde 17 deyim yer almaktadir.
7.308 climleden olusan ders kitabindaki deyim yiizdesine bakilacak olursa,
% 0.23 oraninda bir deyim varligindan soz edilebilir. Adi gegen kitapta
kullanilmis olan deyimlere goz atildiginda ise, organ adlartyla ilgili
deyimlerin 6ne ¢iktig1 goriilmektedir. 17 deyimin 8’inde yer alan organ
adlarinda ise “die Augen aufreilen”, “ein Auge zudriicken” ve “Tomaten auf
den Augen haben” deyimlerinde oldugu gibi “gdz” ile ilgili deyimlerin en
cok kullanildigin1 belirlenmistir. Bunun yami sira “am Hals haben”
deyiminde “boyun”, “die Daumen driicken” deyiminde “bagparmak”, “die
Bude auf den Kopf stellen” deyiminde “bag/kafa”, “sein Herz an jmdn.
verlieren” deyiminde ‘“kalp” ve “vor jmds. Nase” deyiminde ise ‘“burun”
organlarimin kullanildigim goriilmiistiir.

Daha once de belirtildigi gibi s6z konusu organlar, deyim aktarmasi
neticesinde deyimsel bir anlama biiriinmiislerdir. Deyim aktarmasinin bir
tiirii ise, organ adlariin, viicutla ilgili kelimelerin dogaya uygulanmasidir.
Aksan (1987: 123), deyim aktarmasim “aralarinda uzak yakin ilgi bulunan



iki sey arasinda bir benzetme yoluyla iliski kuran, birinin adim1 &tekine
aktaran bir egilim, bir dil olay1” seklinde tanimlamaktadir.

2.5. “Schritte International” Adh Kitap Setinde Yer Alan Deyimler ile
Tlgili Bulgular ve Degerlendirme

Adi gegen kitap setinin ders kitabi boyutunda ¢alismanin ana konusunu
olugturan  deyimlerin  aranmasi  neticesinde  asagidaki  verilerle
kargilagilmigtir:

“Schritte International” adli Almaca ders kitab seti, genglere ve yetiskinlere
Almanca 6gretmeye yonelik hazirlanmistir. 32 deyimin yer aldig ilgili setin
ders kitab1 boyutu, alt1 cilt ve toplam 478 sayfadan olusmaktadir. 6.258
climleden olusan ders kitabindaki deyim yiizdesine bakilacak olursa, % 0.51
oraninda bir deyim varligindan s6z edilebilir.

“Lagune” adl kitap setinde oldugu gibi burada da organ adlarini igeren
deyimlerin yogunlugu goze c¢arpmaktadir. 32 deyimin 14’{inde organ
adlarina rastlanilmaktadir.

RT3 G

“Die Augen aufmachen”, “ein Auge zudriicken”, “unter vier Augen” gibi
deyimlerde kullanilan “gdz” organinin yani sira “einen kiithlen Kopf
bewahren” ve “mit dem Kopf durch die Wand wollen” deyimlerinde
“kafa/bas” kavrami 6n plana ¢ikmistir. Bunlarin yani sira; “jmdn. auf den
Arm nehmen” deyiminde “kol”, “jmdm. auf die Nerven gehen” deyiminde
“sinir”, “jmdm. Beine machen” deyiminde “bacak”, “die Daumen driicken”
deyiminde “basparmak”, “die Finger von etwas lassen” deyiminde
“parmak”, “ein Haar in der Suppe finden” deyiminde “sa¢”, "Hand und Fuf3
haben” deyiminde “el” ve “ayak”, “seine Nase in etwas stecken” deyiminde
“burun” ve “sich etwas hinter die Ohren schreiben” deyiminde ise “kulak”
kavramlarimin kullanildig1 goriilmektedir.

Ote yandan ilgili ders kitaplarinda “ein Ungliick kommt selten allein”
(sanssizlik), “Gliick im Ungliick haben” (sans-sanssizlik), “sich etwas von
der Seele reden” (igten) ve “zum Gliick” (sans) deyimlerinde soyut ifadeler,
ayrica “Gott sei Dank” (Tanr1), “lber Gott und die Welt reden” (Tanr1) ve
”zum Teufel” (seytan) deyimlerinde dini igerikli ifadelere rastlanilmusgtir.

3. BULGULAR

Tiim bu tespitler neticesinde analiz edilen yazinsal ederden ve Almanca ders
kitaplarindan edilen veriler tablolastirilarak “Deyim Kullanma Siklik
Oranlar” (DSO) ile ortaya konmustur.



3.1. “Der kleine Mann” Adli Eserde DSO

“Der kleine Mann” adli eserden elde edilen deyim sayilarimin ctimle
sayilariyla hesaplanmasi neticesinde asagidaki tabloda yer alan veriler elde
edilmistir:

Tablo 1

“Der kleine Mann” Adli Eserde DSO

CUMLE SAYISI DEYIM SAYISI KULLANIM SIKLIGI (%)

DER KLEINE
MANN 3997 72 1,80

3.2. Yabana Dil Olarak Almanca Ders Kitaplarinda DSO

Almancanin yabanci dil olarak &gretilmesinde kullanilmakta olan ders
kitaplarindan elde edilen deyim sayilarinin ciimle sayilariyla hesaplanmasi
neticesinde asagidaki tabloda yer alan veriler elde edilmistir:

Tablo 2
Yabanci Dil Olarak Almanca Ders Kitaplarinda DSO

CUMLE SAYISI DEYIM SAYISI KULLANIM SIKLIGI (%)

LAGUNE DERS

KITABI SETI 7308 17 0,23
SCHRITTE

INTERNATIONAL

DERS KITABI SETI 6258 32 0,51

oso

3.3. Bulgular ile ilgili Yorum

Yukarida yer alan tablolarda, “Der kleine Mann” adli eserde % 1.80
oraninda deyim kullanildig1, Almanca ders kitaplarinda ise bu oranin % 0.37
diizeyinde oldugu goriilmektedir. Bu verilerden yola ¢ikarak ¢cocuk edebiyati
diizeyinde yazilmig olan bir kitapta yer alan deyim oranmnin ayni dilin
Ogretildigi ders kitaplarina oranla yaklasik 5 kat daha fazla oldugu
anlagilmaktadir.

4. SONUC

“Der kleine Mann” adli eserde yer alan deyim sikliginin Almanca ders
kitaplarinda yer alan deyim sikliklartyla karsilastirildigi —arastirma
neticesinde Almancanin yabanci dil olarak &gretilmesinde kullanilmakta
olan ders kitaplarinda, giinliik hayatin vazge¢ilmez bir pargasi olan yazinsal
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eserlerde yer alan deyim oraninin ¢ok diisik diizeyde yer aldigi tespit
edilmistir. Mesleki hayatlart Almanca ile ilgili olacak olan 6grencilerin dahi
yeteri kadar deyim &grenememesi, Ogrenilen dili anlama konusundaki
zorluklarin yani sira, aktarim sorunlari da olusturacaktir. Ornek verecek
olursak, Almanca 6gretmeni olacak olan Alman Dili Egitimi mezunlari,
lisans egitimleri siiresince yeteri kadar deyim 6grenemezlerse veya deyim
Ogretiminin Onemini kavrayamazlarsa, Ogretmenlik hayatlar siiresince
konuyu 6nemsemeyecek ve kendi 6grencilerine de bu konuda bilgi verme
ihtiyact hissetmeyeceklerdir.

Oysa giinliik iletisim kapsaminda siklikla kullanilan deyimleri 6grenme
imkan1 bulamayan kisi, sosyal hayatta karsilastigi birgok deyimi
anlayamayacagi icin kastedilenin oOtesinde anlamsiz seyleri kafasinda
kurgulayacaktir. Bu da iletisimde kopukluga, kastedileni anlamamaya,
kendini dogru ifade edememeye, hatta kimi zaman yanlis anlamalara ve
olumsuz yargilar edinmeye sebebiyet verecektir. Bunun 6niine ge¢mek igin
ise yabanci dil ders kitaplarinda deyimlere ve deyim 6gretimine mutlaka yer
verilmesi gerekmektedir.
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GIRIS

Sozciikler, sadece yabanci bir dilin 6gretiminde degil; bireyin kendi ana
dilinde de o dilin yap1 tas1 olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Oyleyse, sdzciikler
olmadan bir dili konugmak olasilik disidir. Birey kendi ana dilinde konusup
yazarken ne kadar ¢ok sozciik kapasitesine ve bu kapasiteyi kullanma
yetenegine sahipse o kadar ¢ok akici bir konusma ve yazma edinimi de
kazanmis demektir. Yabanci bir dilde sadece iyi bir s6zciik dagarcigina sahip
olmak elbette o dilin dilsel sistemlerini iyi bilmek demek degildir; ¢iinkii her
sozciikk dogal olarak kullanildigi tiimcede anlam bulur. Yabanci dil
Fransizcanin 6gretimi  stirecinde, sozciiklerin yeterince Ogretilememesi
ogretilen sozciiklerin de yeterince yerinde kullanilmasinin saglanamamasi
Fransizca o0gretmenlerinin bu siire¢ igerisinde oldukca sikintili durumlarla
karsilasmalarina neden olmaktadir. Her yabanci dilin 6gretim siirecinde
karsilagilan birgok sorun gibi Fransizcada da ogretilen sozciiklerin
kalicthgmim kisa vadeli olmast hatta hemen unutulmasi sorununu ele
alacagimiz bu calismada, Fransizca sozciiklerin hafizada uzun vadeli
kaliciliginin saglanmasina yonelik dort temel hafiza destekleyici teknigi
inceleyecegiz. Bu teknikleri kuramsal olarak incelerken her bir teknigin nasil
uygulanmasi gerektigine yonelik 6rnekler de verecegiz.

1. SOZCUK EDINiMi

Yabanci dil olarak diinyanin bir¢ok yerinde dgretilen Fransizca iilkemizde de
azimsanamayacak bir Ogretim yelpazesine sahiptir. Tirkiye’de bu dilin
Ogretimi eski yillara oranla daha diisiik bir seviyede olsa da 6grenilmesi
gereken ilk birkag dilden biri olma sirasim1 hala korumaktadir. Kiiresellesen
ekonomiyle birlikte sosyal iletisimin de gelismeye baslamasi en az bir yabanci
dil 6grenme gereksinimini dogurmus, beraberinde de dil 6gretimine yonelik
cesitli yontemlerin olusmasini zorunlu kilmistir. Yabanci dil 6grenmekte
olanlarin biiylik bir boliimi 6grenmek istedikleri dilin sézciiklerini kalici bir
sekilde nasil hafizalarinda tutacaklarina dair endiselerinden dolay1 o dilden
kisa bir siire i¢inde sogumaktadirlar. Fransizca 6grenmekte olanlar i¢in de
ayni durum gegerlidir. Yabanci dil 6gretimine yonelik caligmalar yapan
yontem bilimcilerin ¢aligmalar1 (Bkz. Puren, 1989) genelde, ogretimi



hedeflenen dilin belli bir plan, program ve yaklasima gore hazirlanmasiyla
ilgili oldugundan bu calismalarda s6zciiklerin uzun siireli hafizada kalmasini
saglayacak yaklasimlara kisitli olarak ulasmaktayiz. Bu yaklagimlart ayrintil
bir sekilde inceleyen arastirmacilar (Bkz. Yates, 1966, Atkinson, 1975, Lewis,
1993, Higbee, 1979 vd.) “Hafiza Destekleyici” adi verilen sozciiklerin
hafizada kalmasin1 saglayan cagristiricilar gelistirdiler. Sdzciiklerin,
ogrenenin hafizasinda uzun siireli kalmasini saglayacak simdiye kadar kesin
bir yontemin oldugunu sdyleyemeyiz. Ancak, insanin dogasi geregi,
ogrenmekte oldugu yabanci bir dilin onun ilgisini ¢ekecek bir yapida olmasi
ya da o dili 6grenmesini gerektirecek nedenlerin varligr onu hem 6grenim
asamasinda hem de Ogrenim sonrasinda 6grendigi sozciikleri unutmamasi
acisindan olumlu yonde etkileyecektir.

1.1. Baglamsal Sozciik Edinimi

Insan dogumla birlikte sozciikleri de edinmeye baslar. Ik sdzciiklerin
sesletimi bireyin ¢evresinden duyduklarini anlamlandirmadan sadece taklit
etmesiyle olusur. Bu olusum, bagil bir kosullanma sonucu gerceklestiginden
O0grenme Oncesi edimsel davranmiglarin bir araya gelerek Ogrenmeyi
tetiklemesiyle yasam boyunca devam eden bir olgu haline gelir. Coianiz
(2000) bu olguyla ilgili “insan kuskusuz yiiriiyerek ytiriimeyi 6grendigi gibi,
iletisim kurmayi da iletisim kurarak ogrenir” der. Coianiz’in, 6grenme
olgusunun bir takim 6ncli durumlar sonucu ortaya ¢iktigini 6rneklendirdigi
onermesinden hareketle dilsel 6grenme siirecinin bir parcast olan sodzciik
ediniminin de ayni1 dogrultuda gerceklesebilecegini sdyleyebiliriz. Baglamsal
olarak edinilecek sozciiklerdeki bagil islev sozciigiin yabanci dil 6grenen
bireyde uzun siireli kaliciligint belirleyen en onemli unsurdur. Tiirk¢e ev
sozciigiiniin Fransizca karsiligi olan une maison sozciigii 6gretilirken bu
sOzciigiin bagil bir gostergeyle birlikte verilmesi (bir gorsel) ya da bir
gondergeyle (somut haliyle) gosterilmesi ev sozciligliniin erek dildeki
karsiligin1 islevsel hale getirir. Benzer durum esdizimsel sozciiklerde de
vardir: haviamak, képek. (Akt. Altikulagoglu, 2010). Havlamak sézctigiiniin
bagil islevi bu sozciigiin esdizimi olan kdpek sozciigliyle verilir. Tirkge
havlamak sozciigiiniin Fransizca karsiligi olan aboyer sozciigii Fransizca
Ogrenen bir kisinin hafizasinda tek basina uzun siireli ya da kalic1 bir yer
edinemeyecegi i¢in bu sozciikle birlikte onun bagil islevini yerine getiren un
chien sozciigiiniin de kullanilmasi, 6grenenin hafizasinda bu sézctigiin uzun
stireli ya da kalict olmasini saglar. Bir diger bagil 6grenme de Ogrenenin
kaynak dildeki sozciiklerin yapisal ayrintisim (sifat, zarf, eylem, ad vb.)
bilmesiyle olusur. Burada bagil islevi saglayan kaynak ve erek dildeki s6zciik
gruplaridir. Oyle ki, grenen devamli sézliige bakmak yerine sdzciigiin aldig
eklere gore onlar1 kolayca gruplandirip anlamlandirabileceginden sozciikleri
hafizasinda tutmasi yine uzun siireli olacaktir. Tirk¢e kolay sifatinin
Fransizca karsiligi olan facile sifatinin sonek (+ment) almis hali olan



facilement sozciigiiniin bir zarf oldugunu bilen bir Fransizca 6grenen bunun
anlamini kolay bir sekilde / kolayca olarak hafizasina alabilir. Diger bildigi
Fransizca sifatlarin ayni soneki aldiklarinda zarf olacagini anlayacagi icin de
bu tiir sdzciiklerin hafizasinda kaliciligina kaynak ve erek dilin bagil islev
iligkisi olduk¢a dnemli oranda olumlu bir katki saglar.

1.2. Ozdesim Kurarak Sozciik Edinme

Fransizca bir metni okurken bu metinde gegen sdzciikler daha once
Ogrenilenlere benzer gelmek, varmak vb. (venir, arriver etc.) sozciiklerse
Ogrenen  tarafindan s6z konusu sozcliklerin  kendi anadilinde
anlamlandirilmasiyla her iki dilde sozcik 06zdesiminim kurulmasi
saglanacaktir. Goigoux (2004), metinler aracilifiyla karsilikli etkilesime
dayanan sozciik Ogretiminde sozciiklerin metin icinde
anlamlandirilabilecegine vurgu yaparak bu nedenle de sozciiklerin
anlamlarinin ancak metinden hareketle bulunabileceginin altin1 ¢izer. Bu
durum sadece yabanci dil dgretiminde gecerli degildir. Kendi anadilinde
yazilmig bir metni okuyan birey her ne kadar o dile dogustan yabanci olmasa
da bu metinde olast bir sekilde daha once duymadigi ya da okudugu
metinlerde ge¢meyen sozciiklerle karsilasabilir. Bazen bu sozciikler
sozliiklerde de olmayabilir. Tiim canlilarda oldugu gibi dillerin de dogasi
geregi evrimsel degisimi ve gelisimi goz lniine alinarak sdzciigiin iginde
bulundugu metinle baglamsal islevi saptanarak anlamlandirilabilir. Hi¢ bir
sozciikk tek basmma ne ait oldugu dil i¢inde ne de baska bir dilde
anlamlandirilirken baglamsiz bir anlama sahiptir. Tiirk dilinde gelmek eylemi
nasil tek basina bir anlam ifade etmiyorsa bu eylemin Fransizca karsilig1 olan
venir de tek basina bir anlam ifade etmez. Her iki eylemin 6nciil bir sdylemi
varsa ancak o zaman baglamsal bir kurgu cercevesinde anlam kazanir.
Goktirk’in (1989) “Somut metnin disina ¢ikan anlamin dibini bulmak
olanaksizdir.” ¢ikarimi ister kendi anadilimizde ister yabanci bir dildeki
metinde olsun  sozciiklerin  bir  baglami  olmadan tam olarak
anlamlandirilamayacagina hitkmeder. Kaynak ve erek dilde sozciikler arasi
anlam birlikteligi o sozciiklerin ifade ettigi somut varligin ya da eylemin
birlikteliginden gecer. O zaman, erek dildeki bir metinde gecen “A”
sOzclglniin kaynak dildeki “A” sozciigliyle Ozdeslesmesi (A=A) igin
oncelikle her iki sozciigiin erek ve kaynak metindeki bagil islevlerinin
ozdeslesmesi gerekir. Ozellikle yazin cevirisinde buna benzer durumlarla
cokca karsilasabiliyoruz. Cevirmenlerin kaynak dildeki sozciiklere erek
dildeki sozliikk anlamlariyla yaptiklart ¢eviriler bu sozciiklerin sozliik digina
¢ikamayan anlamlardan 6teye gidemediginin bir gostergesidir. Oysa sozciigiin
kaynak metindeki baglamsal islevi goz oniline alinsaydi ve bu baglamdan
hareketle erek metin kurgusu yapilsaydi kaynak metindeki sozciikle erek
metindeki sozciik Ozdesimi yapilmig olacakti. Fransizca metinlerdeki
sozctiklerin Tiirk¢e karsiliklarimi bu yolla bularak 6grenmek hem somut bir



sozciik bilgisine sahip olmayi hem de 6grenilen bu sozciiklerin 6grenenin
hafizasinda uzun siireli ya da kalict olmasin1 saglamis olur.

1.3. Ezberleyerek Sozciik Edinme

Yabanci dil 6grenmekte olan birgok kisi okulda ya da bir yabanci dil kursunda
ders boyunca 6grendigi sozciiklerin anlamlarini bir kagida; hatta cogu zaman
O6grenme materyalinin (kitap, dergi vb.) icinde gecen tiimce ve metinlerin bir
kosesine not eder. Genelde bu yapilmasi gereken bir yabanci dil 6grenen
davranis1 gibi kargimiza ¢iksa da boyle bir durum ne kisa vadede ne de uzun
vadede sozciikleri hafizamizda tutmamiza yardimer olur. Aksine 6grenme
materyalinin ilizerine yazilan sozciiklerin Tiirk¢e karsiliklari her zaman ayni
karsilig1 verecek metinlerde gecmeyecegi i¢in 6grenenin hafizasinda biiyiik
bir anlam karmasasina yol agacaktir. Bu karmasa sonunda 6grenenin edindigi
sOzclikleri de unutmasina neden olacak; onun bir {ist seviye geg¢mesini
engelleyecektir. Sozciiklerin anlamlarini tek tek ezberlemek ve her defasinda
sozliige bakmak yerine anlami bilinmeyen sozciiklerin metin icerisindeki
anlamin1 tahmin etmek igin sodzciiklerin Oniindeki ve ardindaki wverileri
dikkatlice tespit etmek gerekir (Yaman ve Akkaya, 2602, 2012). Ogrenen
okudugu metinde gegen bilmedigi sdzclikleri Tiirkge karsiliklariyla bir kagida
yazarak kisa bir siireligine bu sozciikleri hafizasina alabilir. Iste tam da burada
sozciiklerin ~ Ogrenenin  hafizasinda  kaliciligim1  saglayacak  hafiza
destekleyicilere gereksinim duyariz. Bir sdzciigii, yukarida da belirttigimiz
gibi, bir baglamdan bagimsiz olarak hafizamiza yerlestiremeyiz. Ogrenilmesi
istenilen sozciik 6grenenin hafizasinda uzun siireli ya da kalici olarak yer
bulabilmesi i¢in bu sozcliglin bagka sozciiklerden bagimsiz bir sekilde
hafizaya alinamayacagini unutmamak gerekir.

2. HAFIZA DESTEKLEYICILER

Fransizca Ogrenenlerde diger yabanci dil dgrenenlerde oldugu gibi en sik
rastlanan sorun sozciiklerin edinimiyle ilgilidir. Ogrenen bildigi sozciikleri ya
cok kisa bir siire sonra unutuyor ya da bu sozciikleri birbirleriyle karistirarak
ne anlama geldigini tam olarak sdyleyemiyor. Boyle bir durumda 6grenenin
sozciik edinimini kolaylastiracak bir takim stratejik ¢agrisimlara gereksinim
duymas1 kaginilmazdir. Bu ¢agrisimlara Hafiza Destekleyiciler denir (BKkz.
Reigeluth, 1992, Simon, 1996, Yates, 1966a).

2.1. Loci (Yerlesim) Yontemi

Hafizaya alinacak bilginin bir yerle iliskilendirilmesi sonucu ortaya ¢ikan
imgeler araciligiyla gergeklesmesi planlanan hatirlama yontemidir (Bkz.
Yates, 1966b). Yates’in aragtirmalarina gore bu 6gretim yontemi antik Yunan
doneminde yoneticilerin  topluluk Oniinde yapacaklari konusmalari
unutmamalar1 i¢in kullandiklar bir sdzciik ezberleme bi¢imiydi. Bu yonteme
gore; 0grenene edinmesi gereken kaynak ve erek dilde eslestirilen sozciikler



verilir. Ogrenen bu sdzciikleri bildigi bir yerde bulunan varliklilarla hayalinde
eslestirir. Bu eslestirme sayesinde o varliga her baktiginda ya da onu aklina
getirdiginde hatirlamas1 gereken sozciik de aklina gelir. Bu yerin s6z gelimi
bir spor sahasi oldugunu varsayarsak Loci yontemine gore sdzciik 6grenimi
su sekilde gergeklesecektir:

Hatirlanacak Sézciikler Sozciiklerin Eslestirildigi Yerler
Un but (amag) o file

Une réussite (basari) — kale

Une arrivée (varis) > kapt

Un travail (¢alisma) > top

Un repos (dinlenme) > cim

Ogrenen but sozciigiiniin amag, réussite sdzciiginiin basari; arrivée
sozcuginin  varig, travail sozciigliniin ¢aliyma ve repos sdzciigiinin
dinlenme; anlamana geldigini bu sozciiklerin eslestikleri gorsele bakarak
sOyleyebilecek.

2.2. Zincirleme (Bag Kurma) Yontemi

Hatirlanmas1 gereken bilgi bir 6ykii araciligiyla iligskilendirilerek edinilen
Ogelerin hafizada kalic1 olmasi amaglanir. (Wolfe, 213, 2010). Bu yontem
kaynak dilde hayali bir metin hazirlanarak yapilabilir. Oncelikle erek dildeki
sayma sayilar1 kaynak dildeki sesletimiyle 6grenene verilir. Ardindan iginde
Fransizca sayma sayilarinin sesletimine benzer kaynak dil sézciiklerinin
kullanildig1 bir metin hazirlanir:

Hatirlanacak Sayma Sayilari

Un [en] (bir), deux /do] (iki), trois [turua] (iig), quatre [katr] (dort), cing
[senk] (bes), six [SiZ] (aln), sept [set] (yedi), huit [iit] (sekiz), neuf [nof]
(dokuz), dix [dis] (on). Bu sayilarla ilgili bir 6ykii olusturalim:

“Gegen yaz Canakkale'yve gittim. Tiirkive'nin en giizel Kkenti olan
Canakkale’de Fransizca ogretmenim ile karsilastim. Kaldigim otele
donmeden once ogretmenimle birlikte turuva anini gérmeye gittik. Burada
ilging bir sey duydum. Canakkale’de hi¢ Katir yokmus. Ciinkii bu hayvan bir
atla senkronik bir sekilde yiiriiyemezmis. Ogretmenime “siz de buray
begendiniz mi” diye sordum. Bana “kentin deniz kenarina set ormeselerdi
burayr daha ¢ok severdim” dedi. Ona kaldigi oteli begenip begenmedigini
sordugumda bana “kim siiit bir odasi olan oteli sevmez ki” dedi. Ogretmenim
oteline dondii. Ben de sut ¢antamdan Néfer Ciftcioglu’nun “Bagari engel
tammaz” adli kitabini ¢ikararak bir bankin tizerine oturdum. Birden sag dizim
sizlamaya basladi.”




Burada 6grenenden beklenen doniit; kaynak ve erek dildeki benzer sesleri
hayali bir anlatiyla hafizasina almasidir. Ogrenen yukaridaki érnekte oldugu
gibi bir gezide oldugunu diisiinecek ve bu gezide gecen sozciikleri baglamsal
olarak hatirlayabilecektir. Kaynak metinde gecen en, dénmeden, turuva, katir,
senkronik, siz, set, stiit, nofer, dizim sézcik ve ifadeleri erek dildeki sayma
sayilarinin sesletimine yakin bazen de ayni sesletime sahip olduklarindan
Ogrenen i¢in birer ¢agristirict niteligindedir.

2.3. Kanca (Aski) Yontemi

Ogeler aras1 ses benzerligiyle bilginin hafizada kalmasini amaglayan bu
yontemde Oncelikle 6grenene hafizasinda kalmasi istenen Ogeler sayilarla
eslestirilerek verilir. Bu eslestirmenin ardindan hafizada kalmasi istenen
ogeler hatirlatict resimlerle eslestirilir (Akt. Richmond vd., 2, 2008). Kanca
yontemini erek dildeki sozciiklerin edinimine yonelik Fransizca 6grenene
nasil uygulanmasi gerektigine bakalim:

Sayilar Eslesecek Sozciikler Hatirlatic1 Gorseller
1 — énorme — batiment

2 — deuil - larme

3 — trottoir - avenue

4 — quart — heure

5 — cirque — lion

Ogrenene verilen sayilarla ses yoniinden benzesen sozciikleri eslestirdikten
sonra kendisine sorulan sayinin hangi sdzciikle eslestigini sdyler. Ogrenenin
hatirlamasi istenen sozciikler gorselle desteklenir. Bu gorseller de verilen
sozciiklerle eslestiginden 6grenen 1 numaral bdtiment gorselini gordiigiinde
bu sayimnin gosterdigi énorme sdzciiglinii; 2, 3, 4 ve 5 numarali gorsellerle de
deuil, trottoir, quart ve cirque sozciiklerini hatirlar.

2.4. Anahtar Sozciik Yontemi

Bu yontem de diger yontemlere benzerlik gosterir. Anahtar Sozciik
yonteminde ‘’anahtar’” olan unsur erek dilde verilen s6zciigiin hatirlanmasini
cagristiracak kaynak dildeki sozciigiin seslitiminin temel alimmasidir.
Ogrenen, anahtar olan bu sozciikle erek dildeki sdzciik arasinda anlamli bir
iliski kodlamasi yapar (Pressley vd., 61, 1982). Bu kodlama dogal olarak her
iki dilde de sesletimsel Ozelligi benzer ya da ayni olan sozciiklerin
hatirlanmas1 amaglanarak yapilmalidir. Yabanci dil Fransizca sozciiklerin
hatirlanmasini saglayacak cagristiricilar her iki dilde sesletimi benzer ya da
ayni sesletime sahip sozciikler olmalidir. Anahtar S6zciik yontemini agagidaki
Tiirk¢e ve Fransizca 6rnek sozciiklere uygulayabiliriz:



Anahtar Sézciikler (kaynak dil) Sesletimi

Tok - tok

San PN san

Saz > saz

Kap > kap

Kaba - kaba
Hatirlanacak Soézciikler (erek dil) _Sesletimi Anlami

Toc tok sahte

Chant san sark

Sas saz elek

Cape kap yuvarlak sapka
Cabas Kaba Aligveris gantasi

Anahtar Sozciikler Hatirlanacak Sozciikler Anlam fliskisi Ses Iliskisi

Tok toc X \
San chant X \
Saz sas X \/
Kap cape X \
Kaba cabas X \

Gortldiigii gibi kaynak dildeki anahtar sdzciikler erek dildeki hatirlanacak
sozciiklerin gagristiricist durumundadir. Bu sozciiklerle kaynak dildeki ayni
sesletim yapisina sahip olan sozciikler arasinda anlamli (sesletim agisindan)
bir iliski kurulabilmistir. Ogrenen bu sdzciikleri duydugunda onlar1 anahtar
seslerle hatirlayacagi igin sézciik ediniminde kisa siirede ilerleme kaydederek
anahtar hafiza destekleyiciyle 6grendigi bu sozciikleri uzun siireli ya da kalict
olarak hafizasinda tutabilecektir.

3.SONUC

Yabanci dil 6grenmenin en énemli zorluklarindan biri s6zciiklerin 6grenenin
hafizasinda uzun siireli kalmamasidir. Ozellikle Tiirk dilinden oldukca farkli
bir dilsel sistematigi olan Fransizca gibi Hint-Avrupa dil ailesine ait olan
dillerde bu zorluk ¢ogu zaman Ogreneni ¢esitli sorunlarla karsi karsiya
birakmaktadir. Fransizca 6grenmekte olanlar konusma eylemi sirasinda
ogrendikleri sozciikleri kullanmaya baslamadan ya ¢ok kisa bir siire i¢inde
unutuyorlar ya da oOgrendikleri sozciikleri birbirleriyle karistirip
anlamlandirma sikintis1 yastyorlar. Bu sikintilara bir takim ¢6ziim Onerileri
getirmek i¢in yaptigimiz bu g¢alismada sozciiklerin 6grenenin hafizasinda
uzun siireli kalmasina yardimci olacak dort temel hafiza destekleyici teknigi
inceledikten sonra bu tekniklerin kullanilmasina yonelik ornekler igeren
sunumlar yaptik. Her bir hafiza destekleyici teknigin 6grenenin edinmek
istedigi sozciiklerle ilgili olmasi gerektiginden bu tekniklerin &grenen



tarafindan kullanilmasi konusunda da zorluklar olusabilecegini goz ardi
etmemeliyiz. Ogrenen ve Ogretici arasinda etkilesimsel bir yontem
kullanilarak uygulanabilecegini saptadigimiz hafiza destekleyici tekniklerin,
birincil olarak sozciiklerin edinimine katki saglamasi diginda dikkat ¢ekici
gorsel ve imgelemler igerdiklerinden 6greneni d6gretim siirecine daha etkin bir
sekilde dahil edebilecegini sdyleyebiliriz.
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1. GIiRis

Diller i¢in Avrupa Ortak Basvuru Metni, A2 ve Bl diizeylerinde ge¢mis
olaylardan s6z etme (parler du passé/ raconter des événementS passés) soz
edimleri kapsaminda Fransizca O6grenenlerin {iglincii sayfa haberleri (faits
divers) ile c¢alismalarimi da Ongérmektedir (Avrupa Konseyi 2001).
Ogrenenler s6z konusu diizeylerde, iigiincii sayfa haberlerini okuyup anlama,
gecmis olaylardan s6z etme baglaminda, tiglincii sayfa haberleri yazabilme
(raconter un fait divers) becerilerini sergilemek durumundadirlar.

Etkili bir okuma, okuma oncesi etkinliklerin iyi kullanilmasini gerektirir. Bu
baglamda, konusunu kavramak ve asinalik saglamak amaciyla okunacak
metnin taranmasi gerekmektedir. Bu tarama islemi metnin yanmetinsellik®
Ogeleri (éléments paratextuels) yani iist basliklar (surtitres), ana bagliklar
(titres), alt basliklar (sous-titres), spot basliklar (chapeaux), ara basliklar
(intertitres), resimler ve resim yazilar1 (Iégendes) tizerinden yapilir. Ortalama
bir Fransizca ti¢lincii sayfa haber metnindeki, ana basliklar basta olmak {izere,
yanmetinsellik birimlerini iyi tanilamalar1 Tiirk¢e anadili konusuru Fransizca
Ogrenenlerin etkili bir okuma ediminin ilk islem basamagi sayilan metin
tarama islemini yetkin yapabilmelerine katkilar sunacaktir. Ayrica 6grenenler
Fransizca iiiincii sayfa haberlerinin (FUSH) ne tiir 6zellikler sergilediklerini
ve Tiirkge {igiincii sayfa haberleri (TUSH) ile ne tiir benzerlik ve ayrimlar
sunduklarini, yine, TUSH ve FUSH’teki sozciik ve tiimce sayilari ile sozciik
yogunluklar1 ve tiimce uzunluklarinin ortalama ne kadar oldugunu bilirlerse
yazili anlatimda ii¢iincii sayfa haberi yazma etkinliklerini o denli saglikli
yiirtiteceklerdir.

Tirk ve Fransiz gazetelerinde {igiincii sayfa haberlerini yanmetinsellik ve
okunaklilik bakimindan karsilastirmay1 hedefleyen mevcut ¢alisma, Tiirkce
anadili konusuru Fransizca 6grenenlerin A2 ve B1 diizeylerinde okudugunu
anlama ve yazili anlama becerileri kapsaminda ti¢lincii sayfa haberleri ile
baglantili olarak kendilerinden beklenen becerileri sergilemelerine katki

! Bu metin boyunca, Genette’in transtextualité iist bashginda ele aldig1 hypertextualité, architextualité,
métatextualité, intertextualité ve paratextualité kavramlarma Aktulum (1999) tarafindan onerilen
metinselaskinlik, anametinsellik, iistmetinsellik, yorumsal iistmetinsellik, metinlerarasilik ve yanmetinsellik
Tiirkge karsiliklar1 kullanilacaktir.



sunmay1 da amaglamaktadir. Bu cercevede asagidaki aragtirma sorularina
yanitlar aranacaktir:

1. Tiirk ve Fransiz iiciincii sayfa haberleri, yanmetinsellik 6geleri olan iist
baghiklar, ana bashklar, alt basliklar, spot bashklar, ara bashklar, resimler
ve resim yazilart kullanimlar: bakimindan ne é6l¢iide benzegiyor?

2. Metinsel iceriklerin ana basliklara tasinma bicimleri bakimindan Tiirk ve
Fransiz ticiincii sayfa haberleri birbirlerine ne éi¢iide benziyor?

3. Kolay okunurluk ve anlasilirlik diizeyleri bakimindan Tiirk ve Fransiz
tictincii sayfa haber metinleri farklilik gésteriyor mu?

1.1. Uciincii Sayfa Haberleri

Gazetelerde oldugu gibi ana haber biiltenlerinde de giderek daha fazla tanik
olunan tgiincii sayfa haberleri her yerde varligin1 hissettirmektedir.
Tirkiye’de kimi biiyiik televizyon kanallarinin whats app ihbar hatlart
iizerinden yurttaglardan bu tiir haberler i¢in amator habercilik yapmalarini
istemeleri de bu basin metni tiirtiniin agirligini hissettirmeye devam edecegi
izlenimini vermektedir. Ugiincii sayfa haberlerinin yazili ve gérsel medyada
yerini saglamlastirma ¢abalarim1 Dubied (2001) medyatik bulasma
(contamination médiatique) olarak adlandirmaktadir. Ugiincii sayfa haberleri,
medyadaki ytiksek goriinitirligiine kosut olarak, basta dilbilim, toplumbilim,
edebiyat ve iletisim olmak {izere kimi arastirma alanlarinda ¢eyrek yiizyildan
daha uzun bir siiredir ilgi odag1 olmay1 basarmustir (dilbilimsel incelemelerden
bazilari igin bkz. Auclair, 1970; Barthes, 1964; Révaz, 1997). Uciincii sayfa
haberlerinin yabanci dil 6gretimi alaninda kullanimu ile ilgili ¢aligmalar da
bulunmaktadir (6rnegin bkz. Celik 2014).

Genel sozlik tamimlari, giindelik yasama ait olan kapsami dar olaylar
(Larousse); ya da basinda kendine ait konu basligr olan ve aralarinda baginti
bulunmayan kaza, sug, vb. izlekli giiniin olaylari (Petit Robert) bi¢iminde
karsimiza ¢ikan tgilincli sayfa haberleri i¢in bugiine kadar bagka bir¢ok
tanimlama yapilmis ancak s6z konusu tanimlamalarda tam bir birlik
saglanamamistir. Alanlara gore degisen tanimlar tiglincii sayfa haberlerinin
temel yapisi ve niteliklerini ortaya koyacak diizeyde tutarli ve kapsayici bir
ortak bakis agis1 gelistirilmesine engel olmustur (Dubied & Lits, 1999). Var
olan tanimlama denemeleri de kendi basina bir tanim vermekten 6te, iiglincii
sayfa haberlerinin 6z niteliklerini siralayarak bu nitelikler iizerinden
anlasilmasini saglamay1 amaclamaktadir. S6z konusu nitelikler agirlikta
Barthes (1964) 1 incelemesinde ortaya koydugu ilk dlgiitlere dayanmaktadir.
Siniflandwrilamaz olan simiflandirma ¢abasina girisen Barthes tigiincti sayfa
haber metinlerini, ickin (immanent), tiim bilgiyi biinyesinde barindiran kapali
bir yap: (structure fermée) olarak tanimlamaktadir.



Ucgiincii sayfa haber metinleri yalin metinler olarak da karmasik metinler
olarak da diizenlenebilmektedir. S6z konusu diizenlemede metinlerin uzunluk
dereceleri etkili olmaktadir. Bu metinler genelde {i¢ boliimden olusurlar: giris,
anlatisal 6zek ve kapamg (Adam, 1999). Olaym sunuldugu ya da 6zetinin
verildigi giris bolimiinde Kim? Ne? Nerede? Ne zaman? sorularmnin
yanitlarini  bulmak olanaklidir. Ayrintilarin - sunuldugu anlatisal 6zek
bolimiinde olaylar genellikle siiredizimsel bigimde aktarilirlar. Yine bu
boliimde, onceki boliimde yanitlar1 aranan sorulara birtakim baska sorular
eklenir: Nasil? Ni¢in? Haber metninin sonlandirildigi kapanis boliimiinde
genellikle olaydan sonraki durum, olayin sonuglari verilir. Bu bodlimde
yazarin biraktig1 6znel izler kapsaminda bir takim yargilar, degerlendirmeler,
izlenimler bulmak da olasidir (Adam, 1999).

1.2. Yanmetinsellik Ogeleri

Gérard Genette diger birgok elestirmenden farkli olarak iki yapit arasindaki
her tiirlii aligverisi tamimlamak igin metinselaskinlik (transtextualité)
kavramini kullanmustir. Genette tarafindan ortaya atilan anametinsellik
(hypertextualité), ustmetinsellik (architextualité), yorumsal iistmetinsellik
(métatextualité) ve metinlerarasilik (intertextualité) gibi metinselaskinlik
iliskisi tiirlerinden biri de yanmetinsellik (paratextualité)’tir.

Genette’in ilk kez Introduction a [’architexte (1979), ikinci olarak
Palimpsestes (1982) adli kitaplarinda ele aldigi yanmetinsellik kavrami Seuils
(1987)’de en yetkin tanimina ulagsmistir. Genette’e gore yanmetin (paratexte)
kavrami bir metnin diginda kalan, yani asil metne eslik eden, onu dikkatlere
sunan bagliklar, alt basliklar, ara bagliklar, 6nsézler, sonsozler, resimler, resim
yazilari, uyarilar, notlar vb. ikinci dereceden metinsel 6gelerdir.

Genette, degerleri ve islevleri bakimindan bir metni anlamlandirma,
yorumlama ve ¢dzlimleme siirecinde biiyiik nem tasiyan yanmetin 6gelerinin
niteliklerini uzamsal (Nerede?), zamansal (Ne zaman?), 6zdeksel (Nasil?),
edimsel ve islevsel (Ne yapmak i¢in? Kimden? Kime?) olarak tanimlamstir.
Mevcut ¢alismada yanmetinsel 6gelerden yalnizca iist bagliklar, ana bagliklar,
alt basliklar, spot bagliklar, ara basliklar, gorseller ve gorsellere ait yazilar
inceleme kapsamina alinmustir.

1.3. Okunakhlik ve Anlasilirhik

Kullanigsiz olduklari (Armbruster & Anderson 1984), kuramsal a¢idan gii¢siiz
bulunduklar (Bruce & Rubin 1988), metin yapisi ve igerigi ile ilgili 6nceki
bilgiler gibi 6nemli degiskenleri dikkate almadiklar1 (Alexander, Kulikowich
& Jetton 1994) gibi bir takim elestiriler getirilse de, metinlerin okunaklilig
genellikle, sozciik ve tlimce sayilari, tiimce uzunluklart ve zor sézciiklerin
kullanim sikliklar1 ile degerlendirilir. Bu baglamda metinlerin sozciik
sayisinin az, zor sozciik kullanim sikliginin da olabildigince diisiikk olmasi



gerektigi yoniinde genel bir anlayis s6z konusudur. Metnin zorluk derecesi
bakimindan, s6zciik sayis1 ve zor sdzciiklerin kullanim siklig1 kadar 6nemli
olan bir bagka 6ge de iceriksel sdzciiklerin (mots lexicaux) toplam tiimcecik
sayisina oranla dagilimidir. Tiimceler bir ya da birden fazla tiimcecik
icerebileceginden tiimceciklerin sayilmasi tiimcelerin sayilmasina gore daha
yanligsiz bir 6l¢lim sunabilmektedir.

Halliday (1989)’e gore sozciik yogunlugu, herhangi bir okuma pargasindaki
iceriksel sozciiklerin birbirine sikica eklemlenerek olusturduklart bilgi
yogunlugunun oSlgiilmesidir. Halliday bu durumu anlatmak icin asagidaki
ornege bagvurur (1989, 61):

If you invest in a rail facility, this implies that you are going to be committed
for a long term.

(iceriksel sozciik sayist: 7; islevsel sozctik-function words- sayisi: 13)
Investment in a rail facility implies a long term commitment
(iceriksel sozciik sayist: 7; iglevsel sozciik sayisi: 3)

Bu tiimceler yalmzca uzunluklari bakimindan degil sozciik yiikleri
bakimindan da birbirlerinden farklidir. Birinci tiimce if baglaci ile birbirine
baglanan iki tiimcecik igerirken ikinci timce tektir. Sdzciik yogunlugu, toplam
iceriksel sozcilik sayisinin tiimcecik sayisina boliinmesi ile hesaplanir. Bu
formiile gore, birinci tiimcenin sozciik yogunlugu 3,5 (7/2); ikinci tiimcenin
yogunlugu ise 7 (7/1)’dir. Bagka bir degisle, ikinci tiimce sdzciik yogunlugu
bakimindan birinci timceden daha giiglii ancak okunaklilik diizeyi daha
zordur.

2. YONTEM

2.1. Verilerin toplanmasi

Caligmanin biitiincesi 2016 ve 2017 yillarina ait trafik kazas1 haberlerinden
olusmaktadir. izlek olarak trafik kazasi haberlerinin secilmesinin iki nedeni
vardir. Oncelikle bu tiir haberler Tiirkiye’de oldugu kadar Fransa’da da
giindelik gazetelere en ¢ok konu olan tiglincti sayfa haberleridir. Ayrica,
cilincli sayfaya konu olan oteki izleklerle karsilastirildiginda trafik kazasi
haberleri daha uluslararasi nitelikli, dolayisiyla karsilagtirmalar yapmaya daha
uygun icerikli haberlerdir.

Biitiinceyi olusturmak igin aragtirmacilar Tiirkiye (T1 ve T2) ve Fransa’dan
(F1 ve F2) ikiser tane giinliik gazete belirlemislerdir. Gazetelerin
belirlenmesinde en Onemli etken, trafik kazasi konulu {gilincii sayfa
haberlerine yer verme oranlari olmustur. Oteki gazetelerle karsilastirildiginda
daha c¢ok ve daha gesitli tiirden trafik kazasi haberlerine yer verdikleri
saptanan sz konusu gazetelerin internet siiriimleri biitlinceye dahil edilmistir.



Elde edilen haberler bir havuz olusturacak bi¢imde bir araya getirilmis ve
iclerinden rastlantisal olarak 100 tanesi g¢dziimlemeler yapilmak iizere
secilmistir.

3. BULGULAR VE YORUM

Calismanin bulgulari, {igiincii sayfa haberleri s6z konusu oldugunda, Tiirk
gazetelerinin (T1 & T2) de Fransiz gazetelerinin (F1 & F2) de iist ve alt baslik
kullanimina basvuruyu yeglemediklerini ortaya koymustur. Diger baslik
tiirlerine gelince, Tablo 1°de de goriilebilecegi gibi, T1 ve T2, spot bagliklari
alt1 kat daha ¢ok kullanmistir (sirasiyla 50, 47 ve 8, 7). T2 ve F1 esit oranda
ara baglik kullanimi sunarken (5), fark ¢ok olmasa da, T1’e oranla F2’de daha
cok ara baglik gozlemlenmistir (9/5).

Tablo 1
Tiirk ve Fransiz tigiincii sayfa haberlerinde yanmetinsellik 6gelerinin dagilimi
Ust Ana Alt Spot  Ara Resim Resim

bashk bashk bashk bashk bashk yazisli
T1 0 50 0 50 4 48 0
T2 0 50 0 47 5 49 0
F1 0 50 0 8 5 10 8
F2 0 50 0 7 9 24 19

Spot basliklar yakindan incelendiginde, T1’deki bagliklarin yaklagik 3/5°1
(32), T2 dekilerin de 1/5’i (10) ana basliklar1 aynen tekrarlamak suretiyle
olusturuldugu, buna karsilik F1 ve F2’deki tiim haber metinlerinde 6zgiin spot
basgliklar olusturuldugu, ana baglig1 yineleme igleminin yeglenmedigi
saptanmistir.

Ugiincii sayfa haberlerinde gorsel kullanimlarina bakildiginda ise, resimlerin
yeglenen tek gorsel tiir oldugu ve F1 ve F2 ile karsilastirilinca, T1 ve T2’de
iic kat daha fazla resim kullanildig1 goriilmektedir (97/34). S6z konusu
resimler F1 ve F2’de resim alti yazilariyla desteklenirken T1 ve T2’de
resimlerin yazisiz sunuldugu bulgulanmastir.

Ucgiincii sayfa haberlerinde resim kullanimlarina ayrmtili bakildiginda, hem
T1 ve T2’de hem de F1 ve F2’de metinde konu edilen haberin gercek
goriintiilerini igeren resimler vermeme yoluna gidilebildigi goriilmistiir. S6z
konusu resimler T1 ve T2’de (sirastyla 3/48 ve 7/49) daha ¢ok kazazedelerin
resimlerinden olusurken F1 ve F2’de (sirasiyla 2/10 ve 13/24) habere konu
olan kaza goriintiilerinin esdegerleri oldugu diisiiniilen simgesel/¢agrisimsal
resimler bigiminde yer almaktadir.



Trafik kazas1 konulu Tiirk ve Fransiz ii¢lincii sayfa haberleri, basliga taginan
metinsel igeriklerin tiirii ve siklig1 bakimindan da karsilastirilmistir. Tablo 2
Tiirk ve Fransiz iiglincii sayfa haberlerinde bagliga taginan metin igeriklerinin
dagilimimi vermektedir. Bulgular, hem T1 ve T2’de hem de F1 ve F2’de
genellikle, kazanin oldugu yer, kazaya karisan arag tiirleri, kazazedelerle ilgili
bilgiler, kazanin olus bi¢imi ve kaza sonrast durum (61, yarali sayis1 vb.) gibi
Ogelerin bagliga tasinma egiliminde oldugunu gostermistir.

Tablo 2

Tiirk ve Fransiz tigtincii sayfa haberlerinde basliga tasinan metin iceriklerinin
dagilimi

Yer Arag tiirii Kazazede Olus Durum
bicimi
T1 9 36 38 37 33
T2 25 29 28 25 41
F1 39 16 32 15 44
F2 21 23 39 25 41

Kazanin yasandig1 yere baslikta yer verme sikliklarina bakildiginda, hem
TUSH’te hem de FUSH’te tiim kaza haberi basliklarinin kaza yeri bilgisi
sunmadig1 bulgulanmustir. Tablo 2’de goriilebilecegi gibi, T2 ve F2’de toplam
kaza haberi basliklarinin yaklasik 1/5°1 (sirasiyla 25 ve 21), F1°de 1/3’iinden
fazlas1 (39), T1’de ise yaklasik 1/10°u (9) kaza yeri bilgisi icermektedir.
Baslikta kaza yerinin belirtilme bigimlerine bakildiginda, TUSH te kaza yeri
bilgisinin genelde basligin hemen basinda yer aldig1 gozlemlenmistir:

Bursa'da yol insaati ¢alismasinda trafik kazast (T1)

Adryaman'da trafik kazasi (T2)

FUSH’de ise kaza yeri bilgisi baslikta iki bicimde yer bulmaktadir:
a) olay yeri: oteki baglik 6geleri

Finistere: trois morts et deux fillettes gravement blessées dans un accident de
la route (F2)

(Finistére: trafik kazasinda ti¢ kisi 61di, iki kii¢iik kiz agir yaralandi)
b) oteki baslik 6geleri + olay yeri

Cing morts dans un carambolage géant en Vendée (F1)
(Vendée’deki devasa zincirleme trafik kazasinda bes kisi 61dii)

Kazalara karisan arag tiirlerinin basgliga tasinma sikliklarina gelince, bulgular,
T1’de toplam kaza haberi bagliklarinin 1/3’tinden fazlasinda (36), T2’de
yaklagik 1/3’tnde (29), F2’de 1/5’inden biraz fazlasinda (23), F1’de ise



1/5’inden azinda (16) arag tiirii bilgisinin yer aldigim1 gostermektedir. Arag
tiirlerinin basliga tasmnabilirligi bakinindan TUSH ve FUSH benzerlikler
sergilemektedir. Otomobil (otomobile), kamyon (camion), agir vasita (poids
lourd), okul servisi (car/bus scolaire), minibiis (minibiis), yolcu otobiisii (car)
gibi araglar hem TUSH’te hem de FUSH’te basliklarda yer almustir. Ancak,
basliklardaki arag tiirleri yakindan incelendiginde, TUSH teki basliklarda,
makam araci, polis araci, otel servisi, diyaliz servisi, askeri arag, cenaze
aract, Cip gibi arag¢ tirleri ile ilgili ayrintili bilgiler sunma egiliminin,
dolayisiyla da arag gesitliliginin bir miktar daha fazla oldugunu sdylemek
olanaklidir. Asagidaki 6rnekte, askerlerin karistigi bir trafik kazasi haberinin
TUSH ve FUSHte verilme bigimi ile ilgili drnekler yer almaktadir:

Askeri arag ve yolcu minibiisii ¢arpistt (T2)
Corum'da askeri arag¢ kaza yapti (T2)

6 militaires russes morts en Ossétie du sud (F1)
(Giiney Osetya’da 6 Rus askeri 61dii)

12 militaires blessés dans un accident (F1)
(Trafik kazasinda 12 askeri personel yaralandi)

Gortldiigi gibi, TUSH’tgki baslikta kazaya karisan arag tiirii (askeri arag)
odak noktasinda iken FUSH’te odak noktasi kazazedelere (asker, askeri
personel) kaydirilmaktadir.

Kazazedelerle ilgili bilgilere baslikta yer verme sikliklarina bakildiginda, T1
ve F2’de toplam kaza haberi bagliklarinin yaklasik 2/5’i (sirasiyla 38 ve 39),
T2 ve F1°de ise 1/5’inden fazlas (sirasiyla 28 ve 32) kazaya karisan kisilerle
ilgili bilgiler icermektedir. Kazazedelerin bagliklarda yer alma bigimleri
konusunda ise sunlar sdylenebilir: TUSH te kazazedelerin meslekleri basliga
en kolay aktarilan 6gelerden birisidir:

Agr ceza héikimi, savci esi ve 2 ¢ocugu kazada yaralandi (T1)
Kaymakamin makam aract ile otomobil ¢arpisti (T2)
Mesleklerle baglantili daha ayrintili bilgi bulmak da olasidir:

Antalya Biiyiiksehir Belediyesi'nde gorevli sube miidiirii motosiklet kazasinda
oldii (T1)

FUSH’te ise asker (militaire), polis (policier), itfaiyeci (pompier) gibi kamu
giivenligi birimleri disindaki mesleklerin bashga TUSH’teki kadar yaygin
bicimde aktarilmadigi izlenimi edinilmektedir:

Rouen: ivre, le fils de I'ex-ministre blesse légérement deux policiers (F2)

(Rouen’da eski bakanin oglu iki polisi hafif bigimde yaraladi)



Accident prés du Barcareés:un pompier tué, trois griévement blessés (F2)

(Barcares yakinlarinda itfaiye araci kaza yapti, bir itfaiyeci o6ldi, t¢i agir
yaralandi)

FUSH’teki basliklarda kazazedelerin cinsiyetlerinin goriinebilirligi daha
yiiksektir. Bu durumun 6nemli bir nedeni Tiirk¢ede tigiincii kisi tekil ve cogul
adillarin ve cinsiyet gosteren Oteki dilbilgisel birimlerinin ortiik yapida
olmalaridir. Asagidaki Omekte bagliktan siiriiciiniin cinsiyeti ile ilgili
¢ikarimda bulunmak s6z konusu olamamaktadir:

Bariyere ¢arpan otomobilin siiriiciisti 6ldii (T1)

Oysa izleyen drneklerde oldugu gibi, benzer haber iceriginde FUSH teki bir
baslikta kaza yapan kisinin cinsiyeti kolaylikla goriilebilmektedir:

Un automobiliste tué dans un accident (F2)

(Trafik kazasinda otomobilin erkek siiriiciisii hayatini kaybetti)
Une automobiliste meurt apres avoir heurté un camion (F1)
(Kamyona ¢arpan otomobilin kadin siiriiciisii hayatini kaybetti)

Yine de kimi zaman dilbilgisel birimlerin 6rtiikligii sozciiksel bir eklemeyle
asillarak  TUSH’teki  bashklarda kazazedelerin  cinsiyeti  goriiniir
kilinabilmektedir. Asagida bu durumun bir 6rnegi yer almaktadir:

Bariyere ¢arpan otomobilin kadwn siiriiciisii yaralandi (T1)

Kazalarin olus bigiminin basliga yansima oranlarina gelince, T1’de toplam
kaza haberi bagliklarinin yaklagik 2/51 (37), T2 ve F2°de 1/4'i (25), F1’de ise
1/5’inden az1 (15) kazalarin olus bicimiyle ilgili bilgiler sunmaktadir. Kaza
olus bicimlerinin basliga tasinabilirligi bakimindan TUSH ve FUSH arasinda
bir takim benzerlikler ve farkliliklar sz konusudur. Oncelikle hem TUSH’te
hem de FUSH’te kaza olus bicimleri basliklarda ¢arpisma (collision), kafa
kafaya ¢arpisma (choc frontal), devrilme (retournement), yoldan ¢zkma (sortie
de route), zincirleme trafik kazas: (carambolage) gibi trafik kazalari sozliiksel
alanina ait sozliikbirimler kullanimiyla verilmektedir. Asagida arag devrilmesi
ve zincirleme gerceklesen trafik kazasi haber bagliklar1 Ornekleri yer
almaktadir:

Devrilen otomobilin siirticiisii 6ldii (T2)

La voiture se retourne a cause du verglas, un blessé grave (F2)
(Buzlanma nedeniyle devrilen aragta bir kisi agir yaralandi)
Aksaray'da zincirleme trafik kazasi (T2)

Charente: sept blessés dans un carambolage (F1)



(Charente’da zincirleme trafik kazasi: 7 yarali)

Biitiincedeki bashklar yakindan incelendiginde, TUSH’teki basliklarin
FUSH’e oranla kazalarin olus bi¢imi konusunda daha ¢ok ayrinti icermeye
egilimli olduklar1 goriilmektedir. Asagida bu durumun o&rnekleri yer
almaktadir:

Carpty, tizerinde kalmasina aldirmadan devam etti (T1)
Belediye baskaninin makam aracina ¢arpan personeli yaralandi (T1)

Kaza sonrasi durum (61, yarali sayis1 vb.) ile ilgili bilgilere baglikta yer verme
sikliklarina bakildiginda T2, F2 ve F1’de toplam kaza haberi bagliklarinin
yaklagik 2/5’inin (sirasiyla 41 ve 44), T1’de ise 2/5’inden azinin (33) bu
tiirden bilgiler igerdigi bulgulanmistir. Kaza sonrasi durum bilgileri verme
bigimleri bakimmdan TUSH ve FUSH arasinda benzerlikler s6z konusudur.
Bu bilgiler,

a) 6liim ve yaralanma bilgisi verme;

Bariyerlere ¢arpan motosiklet siirtictisii 6ldii (T1)

Une mere et ses enfants tués dans un accident (F1)

(Anne ve ¢ocuklar1 kazada 61dii)

Agaca ¢arpan cenaze aracimin stiriiciisti yaraland: (T1)
Collision entre un camion et un scooter: un blessé grave (F2)

(Kamyonla scooter carpisti, bir kisi agir yaralandi)

b) 6lii ve yarali sayisini verme;

Antalya'da trafik kazasi 3 olii (T2)

Allier: 12 morts dans un accident entre un minibus et un poids lourd (F2)
(Allier’de TIR ile minibiis ¢arpisti: 12 6lit)

2 TIR arasinda stkisan stiriicii yaralandi (T1)

Accident: 11 blessés dont 3 en urgence absolue (F1)

(Trafik kazasi: 11 yaralidan 3’{ yogun bakimda)

C) 6liim ve yaralanma bigimini verme, seklinde diizenlenmektedir:
LPG'’li aragta yanarak oldiiler (T2)

Ariége: un homme meurt écrasé par son tracteur (F1)



(Ariege’de bir adam traktoriiniin altinda kalarak hayatini kaybetti)
Bariyerler saplanan otomobilin stiriiciisii yaralandi (T1)

Une fillette blessée grievement aprés avoir été renversée par une voiture (F2)
(Arabanin ¢arptig kiiciik kiz agir yaraland)

TUSH ve FUSH okunaklilik gosterenleri olan sozciik ve tiimce sayilari
baglaminda karsilastirilmigtir. Tiimce sayist ortalamalar1 bakimindan
birbirlerine benzeseler de, Tablo 3’te goriilebilecegi gibi, FUSH’te sdzciik
sayilar1 yaklagik iki kat daha fazladir.

Tablo 3
Tiirk ve Fransiz tigiincii sayfa haberlerinin ortalama sozciik ve tiimce sayilar
T1 T2 F1 F2
Sozciik sayisi 117,6 112,9 210,5 191,6
Tilimce sayisi 16,36 15,54 18,08 16,22

TUSH’te sdzciik sayisinin daha az olmasimin nedeni olarak bitisimli bir dil
olan Tiirkcede dilbilgisel bagintilarin sozciik koklerine eklenmesi, bu
durumdan otlirii  dilbilgisel eklerin sozciik sayiminda ayri ayrn
hesaplanamamas1 gosterilebilir. Asagida 6nce ayni haberin 6zgiin Fransizca
bicimindeki sonra Tiirkce ¢evirisindeki sozciik sayilar1 yer almaktadir:

Une mere de 39 ans et son fils de six ans sont décédés lundi dans un accident
de la circulation prés de Bordeaux, tandis que son deuxieme fils a été
hospitalisé dans "un état critique”, ont indiqué les pompiers et les gendarmes
(F1, 42 sozciik)

(Jandarma ve itfaiye, Bordeaux yakinlarindaki trafik kazasinda 39 yasinda bir
anne ile alt1 yagindaki oglunun dldiigiindi, diger erkek ¢ocugunsa hastaneye
kaldirildigini ancak durumunun kritik oldugunu bildirdi, 26 s6zciik)

Asker ogullarint Karabiik'teki birligine teslim edip Ankara'yva dogru doniise
gecen ailenin icerisinde bulundugu otomobilin Cankiri'da devrilmesi sonucu
baba ve iki kizi oldii, anne ise agir yaraland: (T2, 26 sozciik)

Goriildiigii gibi, Fransizca haberdeki de ilgeci, un/une belirsiz tanimliklari gibi
bir takim dilbilgisel 6gelerin Tiirkge geviride yer almamasi (dans un accident
de la circulation = trafik kazasinda) ya da bu eklerin s6zciik kokiine eklenmesi
(son fils de six ans = alt1 yasindaki oglu) nedeniyle 42 sozciikten olusan 6zgiin
haberin Tiirk¢e ¢evirisi ancak 26 sozciik igermektedir. Benzer izlekli 6zgiin
Tiirkge haber, sozii edilen durumlar dolayisiyla, yine 26 sozciikten
olusmustur.
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Okunakliligin daha giiclii gosterenleri olan sdzciik yogunluklar1 ve tiimce
uzunluklarma gelince, bulgular TUSH ve FUSH’{in sozciik yogunluklarinin
birbirlerine ¢ok yakin oldugunu ortaya koymustur (bkz. Tablo 4). Bu nedenle
TUSH ve FUSH’{in benzer okunaklilik diizeyi sundugu sdylenebilir.

Tablo 4

Tiirk ve Fransiz iigiincii sayfa haberlerinde sozciik yogunlugu ve tiimce
uzunluklar: ortalamalar

T1 T2 F1 F2
S6zciik yogunlugu 7,05 7,00 6,9 6,9
Tiimce uzunlugu 14,18 15,19 23,18 20,76

Tiimce uzunluklar1 bakimindan ise, FUSH’iin TUSH’ten daha uzun tiimceler
icerdigi, dolayisiyla daha az okunakli oldugu ve metne daha etkin bir yonelim
gerektirdigi sdylenebilir.

SONUC VE ONERILER

Bu ¢alisma, Tiirk ve Fransiz gazetelerinde trafik kazasi konulu t¢iincii sayfa
haberlerini yanmetinsellik ve okunaklilik diizleminde karsilagtirmayi, bu
karsilastirmadan elde edilen sonuglarla Tiirk¢e anadili konusuru Fransizca
Ogrenenlerin A2 ve Bl diizeylerinde okudugunu anlama ve yazili anlama
becerileri kapsaminda Tigiincii sayfa haberleri ile baglantili olarak
kendilerinden beklenen becerileri sergilemelerine yardimci olmay1
amaglamistir. Bu baglamda, c¢alismanin bulgularindan Tiirkge anadili
konusuru Fransizca 6grenenlere yararl olacak tiglincii sayfa haberleri ile ilgili
bir takim saptamalar ortaya ¢ikmigtir.

Fransizca {iglincii sayfa haber metinlerinde yanmetinsellik 6gelerinin tiimii
kullanilmamaktadir. Nitekim hem Tiirk hem de Fransiz haber metinlerinde tist
ve alt baglik kullanimi yoktur. Spot baslik hem Tiirk hem de Fransiz haber
metinlerinde 6nemsenmektedir. Ancak, Tiirk haber metinlerinde, ana basligi
spot baslikta oldugu gibi yineleme uygulamasinin yaygin oldugu goriilmiistiir.
Fransiz haber metinlerinde ise 6zgiin spot basliklar yeglenmektedir. Yetkin
metinlerde spot basliklarin, ana baslhigin aynen yinelenmesiyle iiretilmeyecegi,
okurun ana bashigi goriip metnin konusu ile ilgili trettigi ilk denenceleri
smmamasina olanak sunacak ve okurda metni okuma istegi uyandiracak
bicimde igeriklendirilmesi gerektigi ilkelerinden hareketle Fransizca
ogrencilerinin spot bashk oOzgiinliigiinii dikkate almalart gerektigini
diisliniiyoruz. Hem Tiirk hem de Fransiz haber metinlerinde gorsellerin
resimlerle sinirl oldugu, Tiirk haber metinlerinde resimlerin yazisiz, Fransiz
haber metinlerinde yazilarla sunuldugu goériilmiistiir. Resimler ve resim
yazilari metin tarama islemlerinde, metnin izlegini kestirme ve okuma
edimine 6n hazirlik saglama baglaminda etkili yanmetinsel 6gelerdendir. Bu,



ayrica, giiclii bir ligiincli sayfa haber metni yazmay1 amaglayan Fransizca
ogrenenlerin akilda tutmasi gereken bir durumdur.

Metin tarama isleminde yanmetinsel O6gelerden okurlarin ilk odaklandig:
nokta genellikle ana bagliklar olmakta, metnin konusu ile ilgili ¢ikarimlar
agirlikta ana basliklara yaslanmaktadir. Mevcut calisma bu nedenle Tiirk ve
Fransiz gazetelerinde trafik kazasi konulu {igiincii sayfa haber metinlerindeki
basliklara 6zellikle egilmis, Tiirk¢e anadili konusuru Fransizca dgrenenlerin
okuma ediminde odaklanacaklari, yazma ediminde de okuru odaklayacaklari
en 6nemli yanmetinsel uzamin temel niteliklerini 6ne ¢ikarmaya galismustir.
Sonuglar, kazanin oldugu yer, kazaya karisan arag tiirleri, kazazedelerle ilgili
bilgiler, kazanin olus bigimi ve kaza sonrast durum gibi metinsel igeriklerin
basliga taginma egiliminde olduklarini gostermistir. Kaza yeri bilgisini hem
Tiirk hem de Fransiz haber metinlerinin tiimiinde baslikta gérmek s6z konusu
degildir. Arag tiirii, kazazedelerin mesleki kimlikleri, kaza olus bi¢imi ve kaza
sonrast durum bilgileri hem Tiirk hem de Fransiz haber metinlerinde bashiga
tasinabilmekte ancak s6z konusu metin igerikleri Tirk haber metni
bagliklarinda daha ayrintili yer alma egilimindedir. Kazazedelerin cinsiyetleri
de hem Tiirk hem Fransiz haber metinlerinde basliga girebilmekte ancak
cinsiyet gorliniirliikleri Fransiz haber metinlerinde daha yiiksek oranda
gerceklesmektedir. Tirkcede acik kisi adili  kullaniminin  zorunlu
olmamasinin, tgilincii kisi tekil ve gogul adillarin ve cinsiyet gosteren oteki
dilbilgisel birimlerinin o6rtiik yapida bulunmasinin bu durumun ortaya
cikmasinda 6nemli bir etken oldugunu diisiinmekteyiz.

Yanmetinsellikle birlikte, okuma ediminde hazir bulunusluga, yazma
ediminde de hedef dildekine benzer haber metinleri iiretimine destek
olabilecegi disiincesiyle Tiirk ve Fransiz {iglincii sayfa haber metinlerinin
okunaklilik 6zellikleri de incelemeye alinmigtir. Bu baglamda, okunaklilik
gosterenleri olarak kabul edilen sozcliik ve tiimce sayilar ile sozciik
yogunluklar1 ve timce uzunluklart ¢éziimlenmistir. Sonuglar, Tiirk ve Fransiz
iiciincli sayfa haber metinlerinin tiimce sayilar1 ve sdzciikk yogunluklar
bakimindan birbirlerine benzediklerini ancak Fransiz haber metinlerinde daha
cok sozciik bulundugunu ve tiimcelerin de daha uzun oldugunu gdstermistir.
Fransiz haber metinlerinde daha ¢ok sozciik bulunmasinin nedeni olarak,
bitisimli bir dil olan Tiirkgede dilbilgisel bagintilarin sozciikk koklerine
eklenmesi, bundan dolay1 dilbilgisel eklerin sozciik saymminda ayr1 ayr
hesaplanamamas1 gosterilebilir. Bu durumda, okunaklilik diizlemindeki bu
bulgulardan 6zellikle Fransizca haber metinlerindeki tiimce uzunluklarinin
Tiirkge anadili konusuru Fransizca 6grenenlerin dikkatine sunulmasi gerektigi
kanisinday1z. Zira timce uzunluklart okuma ediminde metni anlamlandirma,
yazma ediminde de yanligsiz ve hedef dildekine benzer tiimce iiretim
islemlerini olumsuz etkileme gizilgiicline sahiptir.



Mevcut galigmada Tiirk ve Fransiz ii¢lincii sayfa haber metinlerinden elde
edilen bulgularla okuma ve yazma edimleri baglaminda Tirk¢e anadili
konusuru Fransizca 6grenenlere sunulan genel saptamalarin sinirli bir konuda
(trafik kazas1), sinirli sayida gazete ve sinirli sayida haber metninden yola
cikilarak yapildigi ve bunun ayni zamanda c¢alismanin da smirliligini
olusturdugunu hatirlatmak isteriz. Bu saptamalarin daha saglam yapilabilmesi
ve calismanin kapsamina alinamayan bir takim baska 6nemli durumlarin,
ornegin, ti¢iincii sayfa haber metinlerindeki génderge bagdasikligi konusunun
ya da igiincii sayfa haber metinlerinin karsilagtirmali big¢imbilimsel
ozelliklerinin,  ozellikle de  artikbilgi  (redondance)  diizleminde
gerceklestirilecek incelemelerin, daha ¢esitli ve kapsamli c¢aligmalara
gereksinimi vardir.
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1. GIRIS

Teknolojinin sinir tanmimadiglr giinlimiizde geleneksel iletisim araglari
neredeyse yok olma noktasina gelmistir. Bunlardan telgraf artik sadece
diigiinlerde kutlama amagli olarak kullanilmakta, mektup tarzi haberlesme ise
kisiler aras1 6zel iletisimde yok olmus, ticari ya da resmi iletisimde ise kismen
varhigii siirdiirmektedir. Bunun sonucunda K. Biihler’e dayanan gonderici-
alict iletisimsel ara¢ modelinin (Ulrich 1972:73-74) geride kaldig1, algilamayt,
bilgi kaynagini, gereksiz bilgiyi, iletisim kanalini, rahatsiz edici giiriiltiiyii,
alictyr ve kodu one ¢ikaran sosyal medya! iletisiminin 6ne ciktigi ileri
siiriilmektedir (Bak. Oy 2000: 6). Boylece mektup yazmak, tebrik kart1 atmak
garipsenmekte, sosyal medya olanagi saglayan akilli telefon, bilgisayar gibi
araclart kullanmamak tuhaf karsilanmaktadir.

Toplum igindeki gdsterge sistemlerini inceleyen gostergebilim, bilginin ve
iletisimin temeli olan gostergelerle ilgilenir. Gostergeler goriintiisel gosterge
(Ikon),? belirtisel gosterge (Index)® ve simgesel gosterge (Symbol)* olmak
tizere ayrilir (Vardar vd. 1988). Sosyal medya platformlarinda simgesel
gosterge kategorisine giren dilsel gostergeler yerine yogun bir bi¢imde
goriintiisel gosterge kullamlmaya baslanmustir.  Ornegin  WhatsApp
mesajlagsmalarda neredeyse mesajlarin yerini almaya baslayan goriintiisel
gostergelere yiizlerce yeni emoji / smiley® ekledi. Yeni goriintiisel

ICift yonlii ve es zamanl bilgi paylasimi saglayan ortam ya da arag sistemidir (Leistert 2013: 40).

2 D1 gergekle benzerligi olan, yani gdstereni ile gosterileni arasinda nitelik, gériiniis ve yapt bakimindan
ortak noktalar bulunan gésterge tiiriidiir. Ornegin giilen yiiz emojisinin gercekte yasamdaki mutlu insanla
benzerligi vardur.

3 Bir olgu ya da durumun varligimi dogal olarak ortaya koyan ya da gosteren bir olgu gerceklikle neden-
sonug iligkisi icindedir. Omegin les kokusu, bir canlinin 6ldiigiiniin ve iizerinden epey zaman gectiginin
belirtisidir.

4 Yansima soézciikler diginda gostereni ile gosterileni arasinda nedenlilik iliskisi gésteremeyen, uzlasima
dayali gosterge tiirii. Ornegin gosteren /catal/ ile bu 6begin gosterdigi “Yemek yerken kullanilan iki, iic
veya dort uzun disli ara¢” nedensel bir bag yoktur ve bu ses Obeginin gosterileni Azeri Tiirkgesinde
farklidir.

5 Duygulari belirtmek igin kullanilan gosterge.

283



gostergeler giilen, tizglin, sinirli yiiz ifadeleri gibi yalin anlamlarin 6tesinde
daha karmasik icerikleri kapsayacak bicimde zenginlestirilmistir. Daha dnce
kullanilan Hiristiyan emojilere Kéabe, cami, tespih, hilal ve yildiz
eklenmistir.’Medya kullanicilar1 bir sdzciik, sozciik dbegi ya da tiimce
kullanmak yerine onun yerini tuttuguna inandig1 bir gériintiisel gostergeyi
tercih etmektedir; ¢iinkii bu, kullaniciya kolaylik ve zaman
kazandirmaktadir.

1.1. Arastirmanin amaci

Arastirmamiz, iiniversite diizeyindeki geng yetiskinlerin oncelikle Facebook
duvar paylasimlarinda ve 6zel mesajlardaki dil edimlerini, kullanilan dilin
Ol¢iinlii dilden sapma gosterip gostermedigini, gosteriyorsa bunun nedenlerini
irdelemektir. Coziimlenecek olgu, geng yetiskin diye tanimlanan ve yaslari
genelde 18-24 arasi olan iiniversite 6grencilerinin Facebook duvarlarindaki
paylasimlarinda, paylasimlara yazdiklari yorumlarda kullandiklar1 Tiirkgedir.

1.2. Evren ve orneklem

Aragtirmanin evreni Cukurova Universitesi Egitim Fakiiltesi Alman Dili
Egitimi Anabilim Dalidir. Orneklem ise ilgili Anabilim Dalinda 6grenci olup
da Facebook hesabi olan ve Facebook arkadasi oldugumuz geng yetiskinlerdir
(bundan sonra “6grenciler” denecektir).

1.3. Veri toplama araci

Arastirmanin verilerini Cukurova Universitesi Egitim Fakiiltesi Alman Dili
Egitimi Anabilim Dali 6grencilerinden Facebook hesabi olanlarinin duvar
paylagimlari, birbirlerine attiklari, goriilebilen mesajlar ve yorumlarda
kullandiklari dil olusturmaktadir. Duvar paylagimlari incelenen 6grencilerin
sayisi ve rastlanan dilsel sapmalarin frekansi arastirmamiz agisindan 6nemli
degildir; ne tiir sapmalarin goriildiigli ve bunlarin nedenlerinin tartisilmasi
onemlidir. Ogrencilerin bu arastirmadan haberleri yoktur.

1.4. Arastirmanin yontemi

Aragtirmamiz bir durum c¢aligmasi oldugundan dolayi nitel aragtirma yontemi
kullanilmistir. Cok giincel olan sosyal paylasim agi Facebook’taki dil
kullanim1 olgusunu dilbilimsel agidan ¢odziimleme ve yorumlama amaci
giidiildiiglinden dolay1 bu amaca en uygun yontem nitel aragtirma yontemidir.

2. FACEBOOK

Insanlar paylasimlarii ya da iletisimlerini amacina, bigimine ve icerigine
gore alternatif medya platformlari tizerinden gergeklestirmektedir. “Facebook
mobil uygulamalar1 Messenger’da 700 milyon, Whatsapp’ta ise aylik 800

®http://www.risalehaber.com/whatsappta-yeni-islami-emojiler-261055h.htm (Erisim: 20.02.2017).


http://www.risalehaber.com/whatsappta-yeni-islami-emojiler-261055h.htm

milyon aktif kullaniciya sahip. Kullanicilar Facebook, Messenger ve
Instagram uygulamalarinda giinde ortalama 46 dakika vakit gegiriyor”’

Facebook’un tarihi 2003’te Mark Zuckerberg’in, resimlerini paylastigi kiz
ogrencilerden hangisinin daha ¢ekici oldugunu sormasiyla baglar; mevcut
haliyle ise 2004’e dayanir. 2016 verilerine gore diinyada 1.5 milyardan fazla
kullanicisi olan Facebook, en ¢ok ziyaret edilen sayfalar arasinda 2. siradadir.®
18-24 yas arast Amerikali genclerin % 52’si bu kanaldan haberlesmistir.
Mattgey (2015), Darmstadt Universitesi’nin yaptig1 arastirmanin, 2014’te
begenme ve paylagma seklindeki haberlerin %91’inin Facebook {izerinden
gergeklestigini bildirmektedir® ve bu dzelligiyle Facebook Twitter’e geri plana
itmistir.

Internette 8 milyar civarinda site vardir ve Facebook tek basia web trafiginin
en az %12.73%nii  saglamaktadir.’®’Aralik 2015 ortalamasina  gore
Facebook‘un giinliik aktif kullanici sayis1 1.04 milyara, glinliikk mobil aktif
kullanic1 sayist ise 934 milyona ulasti.!* 2015’in ikinci ¢eyregine goreyse
Tiirkiye’de aylik ortalama 39 milyondan fazlakisi Facebook™u ziyaret
etmektedir. Bu veriler Tirkiye’de internet kullanicilarinin yiizde 88’inden
fazlasiin Facebook kullanicisi oldugunu gostermektedir.'

GroBegger ve digerlerinin (2015: 17) belirttigine gore birgok geng i¢in internet
agilis sayfasi artitk Google vs. degil, Facebook’tur; bu paylasim ve iletisim
aginin yaygmliginin nedeni pazarlamada 360 derece iletisim denen ve biitiin
iletisim kanallarini ayn1 anda i¢inde barindiran kosullart saglamasidir (agy., s.
22). Kuskusuz, sosyal paylasim aglarinin olumlu ve olumsuz yanlar1 vardir ve
bu ozelligiyle insanlari, 6zellikle anne-babalart ¢ocuklarinin ag kullanimi
karsisinda ikileme diisiirmektedir. Bu ikilemin nedeni, sosyal aglarin i¢inde
barindirdig1 bicim - icerik arasindaki celiskidir (Soboczynski 2016). Bu
celiski nedeniyle sosyal aglar arasinda istismara en agik olaninin Facebook
oldugunu séylemek saniriz yanlis olmaz. Bu konuda yapilan bir¢ok arastirma
bunu agika gostermektedir.’®* Ornegin Adamek (2011) Facebook’un
hayatimizi satan bir tuzak oldugunu, Turkle (2012) dijital diinyadaki ruhsal
¢okiisii, Han (2013) sosyal aglarin iletisimsel eylemleri oldiirdiigiinii ve
hayatin gizliligini ortadan kaldirdigini 6ne siirmektedir.

"http:/lwww.dijitalajanslar.com/guncel-facebook-istatistikleri-2015/ (Erisim: 31.01.2016).

8 Ik on sira sdyledir:1. Google.com, 2. Facebook.com, 3. Youtube.com, 4. Baidu.com, 5. Yahoo.com,
6.Amazon.com, 7. Wikipedia.org, 8. Qg.com, 9. Google.co.in, 10. Twitter.com, 24. Instagram.com (Bak.
http://www.alexa.com/topsites/global;2. Erisim: 31.01.2016).
°https://de.wikipedia.org/wiki/Facebook#cite_ref-crimson_23-0 (Erisim: 31.01.2016).
Whttp://blog.promoqube.com/2011/07/guncel-facebook-turkiye-istatistikleri/ (Erisim: 31.01.2016).
Uhttp://webrazzi.com/2016/01/28/facebook-kullanici-sayisi-1-59-milyara-gelir-17-93-milyar-dolara-
yukseldi/ (Erigim: 31.01.2016).

http://webrazzi.com/2015/09/03/facebook-turkiye-aylik-kullanici-sayisi/ (Erisim: 31.01.2016).
13Bak.https://de.wikipedia.org/wiki/Kritik_an_Facebook#Facebook-Ausstieg (Erisim: 29.01.2016).
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2.1. Dil acisindan Facebook

Dil agisindan baktigimizda internette olumlu yanlar gérmek zordur; zaten
bircok c¢alisma elektronik (kitle) iletisim araclarinin olumsuzluklarina
deginmektedir (Kongar 2003; Yaman ve Erdogan 2007; Sis 2015). Karahisar
(2013: 79) da “Dijital Nesil, Dijital Iletisim ve Dijitallesen (!) Tiirk¢e” baslikli
igneleyici makalesinde ozellikle 1990 yilindan sonra dogan “Z kusagi’ni
tammlayan en iyi anahtar sozcligiin “hiz” oldugunu ve bunun hizli yemek
yeme, hizli ig degistirme, hizli okuma, hizli yazma bigiminde goriindiiglinii
belirttikten sonra bir neslin, iletisimin ve Tirkgenin dijitallestigini
sOylemektedir. Sosyal iletisim ya da paylasim aglarini kullanmanin genglik
kiiltiiriiniin vazgegilemeyen bir pargas1 ve her gencin mutlaka bir sekilde
online oldugunu savunan Groflegger vd. (2015: 20-26), genglerin
gerekcelendirici tartismalardan kacip resimli, yiizeysel, duygusuz, ikna
etmekten uzak ve aldatici iletisim ve paylasima yoneldigini sdylemektedir. Bu
baglamda Tonta (2009: 742) “ag kusag1” ya da “dijital yerliler’den s6z
ederken Facebook vb. aglarin i¢inde yetisen genglerin tutumlar1 sonucunda
kiitiiphaneciligin zarar gorebilecegine isaret etmektedir. Ozgan, Arslan ve
Kara (2014: 476) ise internet ve sosyal paylagim sitelerinin 6grenci
davraniglarina etkisini sorduklari 24 ogretmenden su yanitlari almustir:
olumsuz kimlik karmasast, toplumsal ve ahlaki sorunlar, zaman israfi, yabanci
kiiltiir 6zentisi, derse ilgisizlik, dil kullaniminda yozlasma, arkadaglariyla
rekabet, kural tanimazlik, saldirganlik, olumsuz hayaller, o6gretmene
saygisizlik, olumlu bilgiye ulasma kolayligi, iletisim kurma, sosyallesme,
kisisel bakim, teknoloji kullanimi, derse ilgi ¢ekme, olumlu rol model.
Akkoyunlu ve Yilmaz Soylu (2011: 451-452) “ilkogretim 7 ve 8. simf
Ogrencilerinin, sosyal iletisim aglarinda (Facebook, Youtube, Myspace,
Twitter, Blogs) Tiirk¢e’nin yanlis kullanimini belirlemeye yonelik yaptiklar
proje caligmalar1 kapsaminda Tiirkge’nin” yozlagtigini saptamislardir.

Yukarida belirtildigi gibi Facebook 6zellikle gengler tarafindan tercih edilen
sosyal iletisim ve paylasim agidir. Bunun en 6nemli nedenlerinden birisi,
diger sosyal paylagim aglariin sagladigi olanaklarin timiinii (resim, miizik,
video paylagimi; genel mesaj, e-posta tiirli 6zel mesaj) bir arada, yani 360
derece iletisimi kolay bir sekilde sunabilmesidir. Istenmeyen kisiler
engellenebilmekte, mesajlar silinebilmekte, paylagimlar
yorumlanabilmektedir. Boylece agin “sosyal”olan niteligine kismen de olsa
“bireysellik” katilmig olmaktadir.

2.2. Facebook’u kimler, neden kullaniyor?

Yas arttikca Facebook kullanimi azalmaktadir. Soboczynski (2016) Twitter ve
Facebook yoluyla tinlii politikacilarin kendini kiigiik diistirdiigiinii ve internet
tutsagi yaptigini, ancak internetten uzak durmakla da unutulma riskiyle karsi
karsiya kaldiklarimi belirtmektedir. Soboczynski’ye (2016) gore internetin



gercek yildizlar bizzat dogurdugu kisilerdir, yani 90’11 yillardan sonra dogan
Z kusagidir. Belki bu yildizlar, geleneksel medya ve iletisim araglarin
neredeyse tanimayan, 6zellikle Facebook un eseri olan yeni insan tipidir. Bu
insan tipi paylagimlari yoluyla giinliik yagsamini, kismen de olsa 6zel yasamint,
duygu ve diisiincelerini, belki biraz da bilgi ve becerilerini sergilemek isteyen,
kendini gostermeyeve kanitlamaya c¢alisan, “Ben buradayim” diyerek bagiran
ve kendine bir statii saglama ¢abasinda olan, bunu yaparken abartiya kagan ve
sonradan goérme veya beklenmedik bi¢imde “aniden gérme” nedeniyle bazen
paniklemis izlenimi hiperaktif bir insan tipidir.

Facebook yalniz gengler tarafindan degil, diger yas gruplari tarafindan da
kullanilmaktadir. Ancak kullanim amaglar1 farkli olabilmektedir. Biger (2014)
calismasinda akademisyenlerin Facebook kullanma gerekgelerini aragtirmig
ve “yeni arkadaghiklar kurma amaciyla Facebook’u kullanmadiklarini,
yaptiklart  paylasimlar  yoluyla sosyal sermayelerini  gelistirmek
motivasyonuyla hareket ettiklerini” belirtmektedir. Koseoglu’nun (2012)
calismasi1 da benzer sonuglar vermistir.

Sozii edilen bu olumsuzluklara karsin sosyal paylasim ve iletisim aglariin
kisiler arasindaki hiyerarsiyi bozarak onlara sinirsiz bir 6zgiirliik duygusunu
tattirdigini ve toplumu daha ¢ok demokratiklestirdigini, normal kosullarda
sOylenemeyecek ve gosterilemeyecek bir igerigin paylasimini sagladigini
iddia etmek miimkiindiir. Her ne kadar ag, basili bilgi kaynaklarindan kagis
i¢in bir bahane olustursa da, bilgiye ulagsmada sagladig1 kolayligi gérmezden
gelemeyiz.

3. DIL KULLANIMINDA SAPTANAN DiL OLAYLARI

Biiyiik harf yerine kiiciik harf kullanma: Yer ve kisi adlari, din, soy ve dil
adlarindan tlireyen sozciikler, tiimce basmin ilk harfi biiylik yazilr.
Orneklerimiz bu 6lgiine ¢ok az uyuldugunu gostermektedir: Hahahhaa su
cilgin tiirkler / uyuyamasam da / hatta antalya Tekirova da rixos otel var /
Almanca o6gretmenliginden sezen Rujinoktaykaan ben benim Facebook
olmadig i¢cin ablamdan yaziyorum size. numaranizi sordum ama bulamadim
hocam zaten Ali sami hoca ve filiz hocanin dersi sikintilt Osman hoca da / Her
tiirlii ingilizce, almanca égretilir. / 10 ocak 2000 |

Kiiciik harf yerine biiyiik harf kullanma: Kolaylik acisindan biiyiik harf
yerine kii¢lik harf kullanilmasi anlasilir ise de, daha fazla ¢aba gerektiren bu
tip yanliglara kabul edilebilir bir agiklama bulmak olanaksizdir: Calismacaa
Falan / Darisi bizim Basumiza / Tabiii kiz Sen ol yeter bana / Duuun Dernek
/ Final haftas1 yiiziinden uzun siire Cevirim disiyim / Tesekkiir Ederim Abi /
Kardegim benim abem benim Adam gibi adam . . . / Leopar Sallt aga /



Noktay1 silme:!* Bu dilsel sapma en ¢ok goriilen kullanim &rneklerindendir.
Noktanin atilmasi1 anlam karisikligima ya da belirsizligine de neden
olabilmektedir: Daha da olacak bitmiyor bunlar hi¢ / sen her halin ile giizelsin
glizel her zaman giizeldir bebegim kumsal eksik bu foto da gelecek ay oda
olacak fotomuzda insallah /

Virgiilii silme: Yazinin kolay okunup anlasilmasimni saglayan virgiil,
kullanimindan ¢ok goriilen dilsel sapma imlerdendir: Bu bana oldu o yiizden
empati kurabiliyorum. / Yalan degil ¢ok dostum, bir siirii arkadasim var; ama

/

Noktah virgiilii silme: Nokta, noktal1 virgiil ya da virgiiliin kullanilis1 6zelde
farkliik gosterse de, genelde birbirlerinin yerine kullanildigr da
goriilmektedir. Dolayisiyla bizim burada dikkat ¢ekmek istedigimiz sey, bu
noktalama imlerinden herhangi birisinin kullanilmamis olmasidir: Bu bana
oldu o yiizden empati kurabiliyorum. / Aynen bende oyleyim ben temizlik
yaparken kimse odasindan disart ¢tkmiyor.../

Unlemi silme: Calismamiz nicel olmamakla birlikte, inceledigimiz
materyalde iinlem tiimcelerinin en c¢ok rastlanan tiimce tipi oldugunu
rahatlikla iddia edebiliriz; ancak tinlemin ayni kosutlukta ¢ok goriildiigiinii ya
da kullanilmasi gerektigi yerde kullanildigini sdyleyemeyiz: Cok ézleyecem
sizleri yavru kuslarim benim / Vayyy helal dostum... / Darist bizim Basimiza |
Canim kuzenim benim ya / Sag ol. Eksik olma / Sana magsallah / ayy ¢ok
tathilar | O zaman bebegim yap kameraya c¢ek / duyguuu baban onlart
satmasin demedim mi / duygu sen1 sevmeyen gebersin / Nice yaslara gizem /

Soru isaretini silme: Soru imi, kullammmi ¢ok ihmal edilen imlerdendir:
Hocam merhabalar nasilsiniz / Biz bolum olarak 2 ders sinavi agabilir miyiz
/ koca reis nerdesin/ kiz senin senin senin ne derdin var kiz senin / Yine nereye
/ Kendisine nasil ulagabilirim sayin hocam |

Kesme isaretini silme: Ozel adlara eklenen birimleri ayirmaya yarayan
kesme isaretinin kullanilmasi ender goriilen bir durumdur: Aysegulum /
Tekirova da / iskenderuna / Bingdl de misin?/

Uc noktayr silme: Bitmemis tiimcelerde eksiltilen birimlerin yerine
kullanilan ii¢ nokta gerekli yerlerde pek kullanilmamistir: Cancanim
gelmissee /

Unsiizleri silme: Ama biri ¢ikio goziine sokuor / Biseyi / bigiin / diosannn |
cok ii olmus /

14 «Silme”, dilbilimsel bir terim olarak “Deletion” anlaminda kullanilmistir
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Unliileri silme: Bsy degil gzllinytrcnmbnm / yaptircam / Hayiwrli olsn / optm /
tskrederm / O senn gozlerinin guzelligin /msj / o zmn / 2 dklik/ A.s. /
Bidenemmmmmmm |

Ses silme: aryo / gétiiriivo / bi / ok halacim / gircek / amcacim / amcagim /
babacim / teyzegcim / Aynur teyzeciimm / abicim/ Saol / ablcm opyrmm /
merabaa / gdcek/ yapiyoz / Senle konustugumuz gibi demi oralar /napim |

Hece silme: Hi¢ sorma valla / ayarlayim / olamiycam | neler gérecez / Eyw |
Germeyin beni allaiseniz /

Ses ekleme / ses yineleme: Kimi baglamlarda igerigi vurgulamak amaciyla
bazi seslerin yinelendigi, tiiretildigi ve cogaltildig1 goriilmektedir. Ancak
birgok drnek bunun yalniz vurgulamaya dayanmadigini, dil kullaniminin ¢ok
Calismacaa / Bayildimmm [coook / demekkiii / En azindan bizi teselli edecek
sozler varr.... / aminnn... / Tabiii / eyiiii | Ayneen/ diosannn/ caanm /
Taaaaaaa iskenderuna / yokk / Kiskancc /

ikilemeler arasinda noktalama isareti kullanma: goziimiiziin icine baka,
baka bizi soyuyorlar. /

Noktalama isaretinden once bosluk birakma, ilging bir sapma tiiriidiir;
neden buna gereksinim duyuldugunu yorumlamak zordur. Ogrencilere
soruldugunda onlar da yorum getirememistir: Kucuk beyinler olaylari , orta
beyinler / Ne giizel sdylemis , icimde / Neye kiz??? / édedi mi o ?/ Diigiine
gittik biz ! / kanka ! / afferim balima !

Herhangi bir noktalama isaretinden sonra bosluk birakmama, c¢ok
goriilen dilsel bir sapmadir: hahahaha bunu ¢ok sevdim...bizim / Ci¢ek gibi
bir giin, keske / Diinya,riiya.

Sozciikler arasinda bosluk birakmama, sozciikleri birlestirme:
onunsoylediklerini /Biseyi / herseyin / Suan / herzaman | Kizkardesim /
yasgtiniinden | Gerikalan / heryerde / enkisa /

Yazim kurallarimizda olmayan isaretler kullanma da sik goriilen bir
durumdur (yan yana iki nokta, dort nokta, iki tinlem). Bunlardan bazilari,
Ornegin yan yana iki nokta bir¢ok kdse yazari tarafindan da yogun bigimde
kullanilmaktadir: varr.... / Cehennem bog!! Biitiin seytanlar burada!! /
Hayatta koyun gibi gudulmesinler...!!! / Malesef éyle. ! / Ey !!!nsanlik

Baglaclar ve soru edatim bitisik yazma: Yalniz medya dilinde degil, yazil
metinlerde de ¢ok goriilen bir sapma tiiriidiir: iyiki diyorum / Tabikide /
Yinede konduramiyorsun istel5 / Diisiindiimde /biraz eglendiktee:)) /Derste

15 Ayn1 baglamda kisinin bu baglaglart hem dogru hem yanls kullanmasi ilgingtir.



calisiriz eglenirizde / bomba koyulmadigi kalmisti oda oldu tam oldu /
Biseyleryapilamazmi hocam / gercekmi /

Ekleri baglagla karistirma: Sestes olan ek ve baglaglarin birbirlerinden ayirt
edilememesi ¢ok goriilen bir dilsel sapma tiiriidiir: Her geldigim de / kumsal
eksik bu foto da / Yayla dayim giiltim. / Amin ciimlemizin ki amin / gereken
cevabt her zaman saha da veriyorum /

Benzer sozciikleri karistirma: Yazilislart ayri, sdylenisleri benzer olan bazi
sozciikler de karistirilmaktadir: Tabi ki / Lyisin tabi / Allah mutlulugunuzu
dayim etsin / Adamsin Sabri Reyiz / Bence yaagni / Neeeykiz anlamadim /
insanliktan bir haber insanlar Iney kiz bu ? /

Tiirk¢e yazi karakterlerinden kacinma: coook / Tesekkurler hocam /
baziarkadaslarimiz / geldigim / yagdigina | Duuun Dernek / Mutlu ve bol
kahkahali yaslar / yaw / ortak iyikiwarsin / seni sevmeyenlerde élsiin aq... /
dawetiye / Sewdicegmmmmmm /

Yansima sozciikler tiiretme: mucuks /

Titresimsiz patlamal sesi titresimlilestirme: Ama ben o tarz deliligi
kastedmemigtim | allahdan baska / utanma gendinden / kapt var orada araba
gapist |

Titresimli patlamal sesi titresimsizestirme: anlatmak isteyip te /

Yanhs oldugunu bile bile diizeltmeme: oyyygubban olsunlar
sana...Seninlegrur duyuyorum. / Tegekkiir ederim kuban /

Anlatim bozuklugu, Facebook ortaminda 6grencilerin dil ediminde en ¢ok
goriilen olgulardan birisidir: Tamam balim 2 saate siirmez yaninda olurum /
sana kim git dedi hemen gittin / En bi sevdigim / Bu muziplikler tam da bana
da uyar/ Iyi aksamlar hocam size yine yeniden msj yaziyorum /
masallahmasallah sonu gelir insallaharkasindan / Yine ayni o buruk duygu...
/ Hangi varlik kendisinden odiin verirki anne disinda? / Sunumlar basladiysa
demek. / Sonunda bulustuk kiii / pek bir dgretmenimsi| Yaasolersin miii
ozledin dimi beni /bizimkisi |

Giinliik konugma dili, incelemeye 6grenci grubunun dil ediminin ayirici
ozelligidir: U¢ bucuk atma zaman: geldi | koca reis nerdesin sen / sel seli
gotiirtiyo / Bugiin de beleee / Adanali bir ortmen / gircek | Yav he he
/amarikagéremiyurum | bekliyom / diyom / laaan / araba gapis: /| hamama
gidek dedik / sende candan seviliyorsun / gardasim | Oha lan / Hocam bide
atar yapiyor bana / O ne lan?

Kod kaydirma / Karma dil: iki dilli 6grencilerin dil ediminde her iki dile ait
Ogeler (sozcik + ek / sozciik + sozciik) bir arada goriilmektedir:
Habibbtimm! / Saolhayteemm / Sagolasintantis/ Hacikogere nine / Saygilar



mixaleti / Eyvallah Mixaletti | abemm / Eyigezesen evlat... sagina soluna
eyibax... / Lafa gelince Hz Omer icraata gelince turist Omer gbi davranmayin
pleaseee cammlar tschiisss / bitter chocolatam / Maaa ne olmisss
| Wowwdiyipgehen yapiyoruz ozamanSchéonheit / Merciiiicanummbeniiim /
hala okuyossenoughyaa / tschokgiisell / fake diploma iste

Oksayic1 sozciikler: Samimiyeti, sevgiyi gosteren, duygulari en somut
bicimde aciga vuran oksayici sozciikler Tiirk¢ede c¢ok yogun kullanilan
sOzctklerdir. Ayrica /-i/, /-ig/, /-ik/, I-0/ ve [-og/ bigimbirimleriyle tiiretilenler
kendine 6zgii, yaygin bir ad tiirlidiir (bak. Balc1 2014): Harikasin kuzi / Ne
yapyn orda ceyo / Cey'li mutluluk pozu / Opiiyorum giilliito / Askilotam /
ablos / teyzos / sagol teyzem / Rudom tatlim / caanm / askiminbiricigisim /
yengecim / Askim ablam / Tatlist (nice mutlu yillara) /Ablacimm / Giizelimm
/ yigenime/ Amiiin kuzum |

Yabana sozciiklerin kullanimi oldukg¢a yogundur: diigiin selfiemiz :)) /
Thankyouhoney /Mezar tasima unfaitful yazinl| Alsilagelmemis haller
"younger " demek /

Dilbilgisel aykirihik, sozciikleri bozarak kullanmak, dikkat ¢ekmek icin
bilerek bagvurulan bir yoldur; zaten inceleme konusu yapilan grubun dil
ediminin belirleyici o6zelligidir. Ancak bizim burada dikkat cekmek
istedigimiz sey, iyelik ekinin gereksiz kullanimidir: Emrahin dogum giiniisti /
Tabikisiaskm / tisikirlir /

Anhik sozciikler: Tirkcenin sozliigiinde madde olusturmayan ve iginde
bulunulan an1 daha iyi betimlemek i¢in anlik tiiretilen sdzciiklerden 6zellikle
/-cA/ bigimbirimiyle yapilanlar yaygindir: gidermece / Gezmece / Aslanspor
2 hezimetspor 8 / Verembahge . . ./

Devrik tiimceler, ¢ok yogun gorilmiistiir: katiliyorum sana /ozledin dimi

beni /
4. SONUC

2000’1i yillardan itibaren gelisimde sinir tanimayan sosyal medya araclari,
genelde toplumun, 6zelde de genglerin iletisim ve diisiince bigimini kdkten
sarsmugtir. Diinyalilar’® sitesinde yer alan bir yaziya gore insanlar
diisiincelerini artik klise kavramlarla, diistinmeden konusmaktadir; bunun
gostergesi olarak en ¢ok kullanilan su sekiz s6z verilmektedir: Aynen /
Hayirlist / Stkanti yok / Tabi ki de / Yapacak bir sey yok / Kismet / Valla bence
de oyle! / Kesinlikle.

“Sosyal medya” kavramindaki “sosyal” kavraminin aksine bu medyanin
gencleri antisosyal ya da asosyal yaptigin1 soOylersek durumu abartmis

http://dunyalilar.org/dusunmeden-konustugumuzu-gosteren-8-soz.html (Erisim: 19.02.2016).
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olmayiz. Nitekim siirekli bilgisayar basinda ya da daha c¢ok elindeki tablet
veya akilli telefonla zaman geciren gengler bulunduklar1 ortamlarda sozlii
iletisimden kaginmakta, kendilerini ve g¢evrelerini yalnizlastirmaktadir.
Sorulanlara yanit verseler bile isteksiz, kisa ve yetersiz yantlar dikkat
cekmektedir.

Dil edimindeki 6zensizlik hayata bakis tarzinin bir yansimasidir. Sonugta daha
diizenli ve daha sorumlu genglerin dili kismen de olsa daha dikkatli kullandig
gOrilmiistiir. Dili hoyrat¢a kullanan kisilerin aymi1 tutumu baska alanlarda
gostermesi muhtemeldir. Bunu o6grencilerin basarilarinda gézlemek
miimkiinddir.

Yaman’in (2015: 345) degindigi yazim, sOyleyis ve noktalama isaretleri,
estetik bir konu olmanin yaninda bilgi aktarimi konusudur. Noktalama
isaretleri, sozlii iletisimde biiriin ya da dogru sdyleyis (Orthophonie) yoluyla
aktarilan bilginin yazi dilinde dogru gosterilmesine (Orthographie) yarar.
Dolayisiyla noktalama isaretlerini gerektigi yerlerde kullanmamak eksik bilgi
aktarimmna neden olmaktadir. Orneklerimizde gondericiler, eksik bilgi
sorununu gidermek amaciyla sik sik ses tekrarina basvurmustur. Bunu
yapmadiginda alicinin eksik bilgiyi, diisiinceyi ya da duyguyu baglamdan
c¢ikarmasin1 bekler. Zaten alict1 da genelde igerigi ¢ok merak edecek
motivasyona sahip degildir; igerik genelde yiizeyseldir.

Cogu yanlisin dilde tutumluluk ya da en az gaba ilkesi ¢ergevesinde yapildigi
aciktir. Ancak bunun tersine bir¢ok Ornek bulunmustur. “Abla” yerine
“ablosssm”, “Biz bulutlara uguyoruz” yerine “Bisss bulutlaraaa ugorussss”
demek, yani Sl¢linli kullanim i¢in 20 yazi karakteri gerekliyken olgiinden
sapmal1 ifadede 25 yazi karakteri kullanmak edimbilimsel acidan nasil
gerekeelendirilebilir? Higbir bilgi degeri icermeyen seslerin eklenmesine nasil
mantikli bir neden bulabiliriz? Ayni sozciikte hem ses eksiltmek hem ses
tiiretmek (diosannn / caanm) baska nasil agiklanabilir?

Ifadelerdeki kisaligin ve ses olaylarmin en biiyiik nedeni Facebook’taki
mesajlasmalarin  diyalog niteligi tasimasidir. Hatta duvarda “Ne
disiiniiyorsun?”” ya da “Yorum yaz” boliimiinde yapilan monolog tarzindaki
mesajlar bile amagclar1 agisindan diyalog 6zelligi tasimaktadir.

Aragtirmamizda igerik - bi¢im tartigmasi, yani ‘yalnizca iletilmek istenen
icerigin kendisi mi yoksa bu igerigin nasil aktarildigi m1 daha 6nemli’ ¢eliskisi
acikca goriilmiistiir. “Onemli olan yazdigimin anlasilmasi; nokta, virgiil,
iinlem olmasa da olur; harfi biiyiik ya da kii¢iik yazsam bunda ne var” diye
diistinen ogrenci bu yaklagimiyla aslinda toplumdan kopuk, bireyci,
sorumluluk tistlenmek istemeyen, emek ve zaman harcamadan her seyin en
iyisini elde etmek ve en kisa yoldan sonuca gitmeyi hedefleyen hazirci yasam
felsefesini de yansitmaktadir. Bu tavirda sivil itaatsizlik gormek dogru



degildir. Ciinkii sivil itaatsizlik bilingli bir bagkaldir1, toplumsal bir duyarlilik
eylemidir. Oysa gencler bu niteliklere genelde uzaktir.

Basili yazili iletisime gore elektronik ortamlardaki metinlerin karalamasini
yapip sonra géndermek alisilmus bir uygulama degildir. Ozellikle Facebook’ta
ekrandan ekrana yazilan mesajlar1 olusturan sozciiklerin dogru yazilip
yazilmadigina, hatta bir tusa ka¢ kere basildigina, ayni karakterin ka¢ kere
yazildigina bakilmaksizin “gdnder” tusuna basilmaktadir. Boylece bir amag
tasimayan ve anlam igermeyen ses eksiltme ve ses tiiretme olaylari
goriilmektedir. Bazen bundan kaynaklanan istenmedik paylagimlar ve
sorunlar da yaganabilmektedir. Genglerin iyi diisiinmeden her seyi en kestirme
yoldan sonuc¢landirmak istemelerinin bazi nedenleri belki ekrandan ekrana
gergeklesen iletisimin gozleri yormasi, cep telefonu ekranlarinin kii¢iik olmasi
nedeniyle diizeltme olanaklarmin ¢ok zahmetli olmasidir. Ne yazik ki bu
nedenlere dayanan dilsel sapma ve savsaklamalar zamanla aligkanliga
doniisebilmektedir.

Bilindigi gibi dil sistemi kullanim sonucu olusur, gelisir, degisir. Kullanilan
lehgelerden birisi Ol¢iinlii dil olarak kabul edilir. Ancak bu, gegerli bir
kullanim bi¢iminin veya dil kuralinin hi¢bir zaman degismeyecegi anlamina
gelmez. 50 yil Oncekiyle bugiinkii Tiirk¢e metinleri karsilastirirsak bunu
kolayca goriiriiz. O zaman, genclerin bu dil aliskanliklarinin zamanla 6l¢iinlii
dili etkileyecegini de diisiinebiliriz. Porzig (1990: 109) bu konuda sunu
demektedir: “Dil kullamiminda her degisiklik, yani mutat konusma tarzindan
her sapma, once bir yanlistir. Ve bu, yerlesinceye, yani kural olarak kabul
edilinceye kadar boyle kalir. Daha sonra ise, o zamana kadarki tek dogru sekil
yanlig olur.” W. Porzig bu sdzlerinin devaminda dilsel sapmalarin nasil ortaya
ciktigin1 ve dile yerlestiklerini sormaktadir. Konumuz baglaminda birinci
sorunun yaniti “her seye en hizli bi¢imde en kisa yoldan miimkiinse hig¢ ¢aba
harcamadan ulagsmak, medya araglarinin insanlar1 yalnizlastirmasi ve bedensel
emek harcanmadig1 halde zihnen yormas1” diye 6zetlenebilir. Ikinci sorunun
yanitt ise kullamim sikligi, yani yanhis kullanimin yayginlagmasiyla
agiklanabilir.

Dil ediminde “Yazildig1 gibi sdylemek mi, yoksa sdylendigi gibi mi yazmak
gerekir?” gibi ikilemli bir soruya verilecek yanit, elbette 6lgiinlii dilin yazim
ilkelerine uymak ve “yazildig1 gibi sdylemek”tir. Ancak Facebook ortaminda
ogrencilerin ne yazdiklar1 gibi soyledikleri, ne de sdyledikleri gibi yazdiklari
goriilmiistiir. Konusurken dogru konusan bir 6grencinin ayn1 seyi yazarken
neden dil 6l¢iiniinden saptigini, ya da “Bisss bulutlaraaa ugorussss” diye yazan
Ogrencinin bunu gercekten sozlii olarak sdyledigini diisiinelim. Acaba bu
yaziy1 sese doniistiirebilir mi, ya da hangi bicimde doniistiirebilir?

Ozetle, “Facebook dilinin bir 6l¢iinii var m1?” gibi bir soru sorarsak “evet”
demek olanaksizdir. Titiz olanlarin da olmayanlarin da dil edimindeki ortak



nokta “kisalik”tir. Bu kisaligin sinirlarimi belirlemek zordur. Kimine gore
tiimceyi kisaltmak ve yalmizca bilinmeyen bilgiyi kodlayan sozciigi
kullanmak, kimine goreyse sozciikleri de kisaltmak ve pargalamaktir.
Kisaligin tersi olan uzunluk da en ¢ok rastlanilan kullanim bi¢imlerindendir;
sozciiklere yeni ve islevsiz birimler getirerek onlar1 uzatmak, yabanci yazi
karakterler ekleyerek sozciikleri bozmak o6grencilerin  dil ediminde
vazgecilmeyen bir olgudur. Hatta farkli dillerin gostergelerinden karma dil
olusturmak veya sozciikler yerine goriintiisel gostergeler kullanmak en ¢ok
alisilagelen bir durumdur.

Basta Facebook olmak iizere sosyal medya araglarinin neden oldugu dilsel
degisimlere gelenek¢i kuralci dilbilgisi anlayisiyla yanlis ya da bozuk
nitelemeleriyle yaklagmak dilin toplumsal bir {iriin oldugu ger¢egine aykiridir.
Elbette dil kullaniminda kasitli ve bilingli sapmalara gitmemek gerekir. Zaten
bu sapmalarin dili degistirme giicli de olmaz. Genglerin Facebook dilinde
zaten dili yozlastirmaya doniik kasitli ve bilingli boyle bir sapma ve saptirma
yoktur. Facebook dili bazi nedenlerin zorladigi bir kendiligindenlik
sonucunda olusmaktadir. Facebook ortamindaki dil edimini kisaca
Ozetleyecek olursak: Kuraldan sapma standart, sapmama standartsizlik
olmustur.
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NUR iCOZU’NUN HURRIYET BIR SEVDA MASALI, DONEMEC
VE YUREGIMIN KIYISINDA ADLI ESERLERINDE GENCLERIN
YASADIGI DUYGU DURUM BOZUKLUGUNUN YAZIN
PSIKOLOJiSi BAGLAMINDA KARSILASTIRMALI iRDELENIMi

Yrd. Dog. Dr. Cavidan COLTU IMREN
Cukurova Universitesi

Cocuk ve genclik yazin1 genel edebiyatin bir tiirii olarak daha ¢ok genclerin
diinyasina, onlarin duygu ve heyecanlarina hitap eden, okundugunda kolay
anlasilan yazinsal eserler olarak karsimiza ¢ikarlar. Cagdas cocuk ve genglik
yazim yazari Nur I¢ozii'niin “Hiirriyet Bir Sevda Masali”, “Dénemeg” ve
“Yiiregimin Kiyisinda” adli eserlerinde protagonist genglerin yasamlarina,
yasamlarinda gerceklesen olgularin etkisi ile duygu durumlarinin ne denli
etkilendiklerini ele almistir. Cocuk ve Genglik Yazinin ana misyonlarindan
biri yasamdan yansimalarla egiterek dgretmektir. Her 3 eserde de Nur I¢ozii
toplumda gegmiste ve giiniimiizde aile iginde ve cevrede oOzellikle de
genglerin yasantilarindan farkli perspektifler sunmus ve farklt mesajlar
vermistir. Eserlerde gencler duygusal baglamda birgok acilardan gecerler,
bununla basa ¢ikma yollar1 gosterilir. Yazarimiz geng kahramanlarimizin
yasantilarin1 gbg, act, umut, umutsuzluk, seving, keder, matem, hiiziin,
mutluluk, travma ve 6liim gibi kavramlar iizerine oturtmustur. Ciinkii geng
deyince tiim bu yasanimlarin karma demeti gelir aklimiza. Ask eserlerde
vazgecilmez ¢ekirdek motiflerdir, ancak ne yazik ki hi¢ de masallardaki gibi
mutlu sonla bitmez.

Karakterler bu verdikleri agk savasi sonunda ya ilk eserimiz Hiirriyet Bir
Sevda Masalinda oldugu gibi depresif gosterilir ya da diger eserimiz olan
Yiregimin Kiyisinda ve Donemecte oldugu gibi umursamaz goriiniirler.
Eserlerimizde irdeleyecegimiz ve protagonistlerin yasamlarindan kesitler
verilerek okura psikolojik baglamda aktarilmak istenen gizil mesajin
tizerindeki tiil perdeyi aralamak istemekteyiz aslinda. Eserlerdeki
mutsuzlugun pencesine diisen, yasamin manevi yitimiyle karsilasan bu
gencleri, duygu durum bozukluguna karamsarlik veya bos vermislige iten
nedenlerin neler oldugu, bu devinim igerisinde diyesi zithiklar / diialist
dongiide bunlar1 bir yazin bilimci olarak psikolojik agidan irdelemeye
calisacagiz. Eserlerin olay orgiisiinii temel aldigimizda ergenlerin kiminin
duygu durum bozukluklarinin alt kategorilerinden obsesif kompulsif,
kiminin bipolar bozukluk, kiminin ise psikoaktif madde kullanim sonucu
davranis bozukluga sahip olabilecegi yorumuna varmaktayiz. Bizler yine her
ii¢c eserin irdeleniminde ergenlerin toplumsal sorunlar karsisinda kimlik
olusumlarinda yasanan kimlik krizlerine, gen¢ bireylerin yasadiklar ig
catigsmalara, bu ¢atigmalarin sonucu kiminde olumsuz olarak kalict olduguna



kiminde ise yeterince destek alindiginda s6z konusu kimlik krizini
asabileceklerini gosterebilmeyi amacladik.

Bu baglamda eserlerin olay oOrgiilerini kisaca tanitmak, eserlerden
yapacagimiz alintilar 1s18inda psikolojik olarak vurgulamak istedigimiz
duygu durum bozukluklarini 6rneklendirmek isteriz.

1. ESERLERIN OLAY ORGULERI
1.1. Hiirriyet Bir Sevda Masah

Ik baskist 2012 yilinda yapilmis olan eserimiz 368 sayfadan ibarettir.
Roman, Balkan Savaslari sirasinda Makedonya’dan Anadolu’ya gitmeye
mecbur kalan bir ailenin go¢ zorunlulugundan, gogiin olumsuz etkilerinden
yola ¢ikmaktadir. Eserimiz Osmanli Imparatorlugu’nun dagilmasi dénemine
denk diisen bir zamani anlatima baslar ve tarihsel siirecin yani sira geriye
doniis anlatim teknigi ile tliccar bir ailenin zorunlu go¢ seriiveninden
bahseder. Go¢ sonucu aslinda soydas olduklar1 ama kiiltiirel olarak yabanci
bir topraga taginmalar1 eserde dramatik bir bi¢gimde anlatilmaktadir. Eserin
protagonisti olan Hiirriyet karakteri, yasam ¢izgisi igerisinde adinin anlamina
zit bir bicimde bircok defa bir¢ok seyi yitiren, arzuladigt yasama
kavusamayan, toplumsal hosgoriisiizlik ve yabancilasma kiskacinda
travmalar atlatan gen¢ bir kiz olarak gosterilir. Hiirriyet 1909 da tam da
Abdiilhamit in tahttan indirildigi giin dogmustur. Varlikli bir aileye
mensuptur. Babas iinlii tiiccar Revolverci Asim beydir annesi de gorgiili,
Fransizca bilen egitimli sanattan anlayan Rabia Hanimdir. Ailevi durumlar
¢ok iyi olan bu ¢iftin 3 cocugu vardir. Muvaffak, iradet ve Hiirriyet. Aile
Serezlidir. Fakat Serezdeki Bulgar Komitacilarin 1913 te ayaklanmalar1 ve
Osmanli topraklarini tekrar ele almak icin verdikleri savas ve Serez i
yakmalar1 (linli Serez yangini) ile aile aniden bir gece yarist Serezi terk
etmek zorunda kalir. Selanik e ordan Istanbul a go¢ ederler. Vagonlara
bindirilirler oradan da Selanik e kacarlar. Bu gogte Iradet bu yolculukta
hastalanir, ateslenir ve oliir. Aile ilk ac1 kaybini burada yasar. Selanige de
sigrayan ayaklanma ile aile her seyini geride birakip Istanbul’a gocer. Gocle
yoksullagirlar. Hiirriyet 9 yasindadir. lyice fakirlesen ailede ailenin
masraflarin karsilayabilmek icin annede artik esnafa don dikmeye baslar.
Hiirriyet ilk duygusal sikintisini 6ziinde burada yasar. Teyzesi Eminegiil’iin
esi sayesinde hi¢ fakirlesmeyen cocuklarin kiigiik kiyafetlerini giymek
zorunda kalir ve kendini asagilanns hisseder. Abisinin arkadasi Ismail ile
yasadig1 temiz ask onun &ncelikle yasamda tutunmasim saglar. ismail
Hiirriyet ‘e agiktir fakat ailesine Hiirriyeti kabullendiremez. Hiirriyet’in
abisinin midiirliigi sayesinde Giresun- Isparta- Adana ya savrulur, hasretle
kendisi ile evlenecegi giinii bekler fakat Ismail’in Hiirriyet® in babasina
verdigi s6zl tutamamasinin sikintisi ile ve ailesinin kendisini bagka bir kizla
evlendirme istemine bir bagkaldir1 olarak s6zlenecegi giin intihar eder. Bu



intihar da Hiirriyetinde manevi yagaminin sonucu olur. Hiirriyet depresyona
girer ve bir daha bu duygu durum bozuklugundan g¢ikamaz. Abisinin de
evlenmesi ile sevdigi bir erkegi daha kaybetmis olur. Hiirriyet yasadig
travmalar sonucunda duygu durum bozuklugu ve anormal davranis olarak
obsesif kompulsif bir yap1 sergiler.

1.2. Donemeg

Ik baskist 2010 yilinda yapilmis olan eserimiz 223 sayfadan ibarettir.
Roman, bir agk 6ykiisii dongiisiinde baslayip geng bir erkek olan protagonist
Melih’in sevdigi ve asik oldugu okul arkadasi Zeynep’in ardindan dogup
biiyiidiigii Van ilinden ayrilip tek basma Istanbul’a gelmesinin hikayesidir.
Melih Istanbul’a gelmis ancak hayat tecriibesi yoktur. Ustiine iistliik boyle
bir sehirde hayatin zorlugu, yeni kosullara alisamama gibi sorunlar Melih’in
yasamini giderek zorlastirmaktadir. Tesadiifen tanigtig1 bir bayanin aligveris
posetlerini tagimada yardim eder. Bayan bir egitim vakfinin
sorumlularindandir. Melih vakfa basvurur. Kabul edilir ve okul masraflari
dahil vakif tarafindan karsilanir. Eserimiz yine bazi roman karakterlerin
aileleri tarafindan ihmal edildigini, onlarin yalnizliga itildigini ve toplumda
uyum sorunu yasamis olmalarini ele almaktadir. Melih’in en yakin okul
arkadasi Serdar ise madde bagimlisidir. Serdar her ne kadar da Melih’in
yardim ¢abalarini ve iletisim kurma istegini geri ¢evirse de sonunda Melih’in
kararli tutumuna daha fazla kargi gelemez ve onun arkadaslik destegi ve
yurdun sorumlusu ve hizmetlisi olan Osman Babanin da yardimiyla
sorununu ve madde bagimliligini asmay1 basarir. Doneme¢ romani
ergenlerde psikoaktif madde kullamim sonucu olusan davranis bozuklugunu
orneklendirmek istemektedir. Melih gii¢lii karakter olarak yillar sonra
Kaymakam olur ve beklenenin tersine Zeynep ile evlenmez.

1.3. Yiiregimin Kiyisinda

Ik baskist 2006 yilinda yapilmis olan eserimiz 363 sayfadan ibarettir.
Romanin protagonisti olan Yaprak, hayatinda belki de herseyden 6nce deger
verdigi ve heves duydugu alan sanat alanidir. Annesinin istegi ile kiigiik
yasta keman calmaya baglar. Aymi okuldan smf arkadasi Sibel ile
Budapeste’de yarigmaya katilip kazanir. Ancak bu arada anne ve babasinin
bosanmasi, babasinin yeni bir kadin ile evlenmesi duygusal agidan Yapragi
kimlik krizi déneminde olumsuz etkiler.

Icdziiniin yazms oldugu her ii¢ eserde ergenlik dénemi geng bireylerden
s0z eder. Bu baglamda ergen kavramini agiklamada fayda gormekteyiz.



2. ERGENLIK

Ergenlik kavraminin bir¢ok tanimi olmasina karsin Piskiilliioglu (1997, 363)
ergenligi ¢ocukluk c¢agiin artik bitimi, cinsel organlarin fizyolojik yonden
gelisimiyle baslayan, erinlikle yetigkinlik arasindaki dénem olarak aktarir.
Ergenlik donemi geng bireylerin kendi kimliklerini kazanmalar1 agisindan
onemli bir stirectir. Kazanilan kimlik, yasam boyunca bizlerle beraer ben
duygusunun gelisimini besler, toplumdaki bireyselligimizi sekillendirmis
olur.

2.1. Psiko-toplumsal A¢idan Ergenlik

Ozakkas (2015, 171) ergenlik donemini, kimligin olustugu, netlestigi ve
¢ercevesinin ¢izildigi bir donem olarak tanimlar. Psiko-toplumsal agidan her
ergenin kendi kimligini olusturmasi asamasinda gecmesi gereken asamalar
vardir. Eger ergen bu asamalar1 gecebilirse saglikli bir kimlik gelistirebilir,
aksi durumda calismamizin ilerleyen bdliimlerinde de deginecegimiz gibi
duygu durum bozukluklari ile karsilagabilmektedir.

Bu asamalari, ergenin 6zerk oldugunu hissetmesi, amag¢ edinebilmesi ve
uygulayabilmesi, sirdag edinmesi, karsi cinsle iletisim kurup begenilmesi ve
kendi diinya goriisiinii olusturabilmesi olarak belirleyebiliriz (bkz. Ozakkas,
2015, 177-179)

2.2. Ergenlerin Saghkh Birer Birey Olmalarinda Aile Faktorii

Aralarinda evlilik ve kan bagi bulunan, koca, kari, ¢ocuklar, kardesler vb.
nin olusturdugu toplum igindeki en kiiciik biitiin (Piiskiilliioglu, 1997, 37)
olan ailenin bir kurum olarak goriilebilmesi olasidir. Aile kurumunun
kendine gore islevleri de vardir. Bu islevler anne ve baba tarafindan ¢ocuk
ve genclere Ornek teskil edecek sekilde gosterilip uygulanmaktadir.
Ergenlerin saglikli birer birey olmalari, saglikli anne ve babanin toplumun
kabul etmis oldugu norm ve ornekleri onlara aktarmasi ile baglar. Cocuk ve
ergenlerin daha sonra sekillenecegi ortam ise okul olacaktir.

Ailenin iglevleri arasinda ekonomik islev ile cocuklarin1 gecindirmek,
sayginlik iglevi ile toplumda itibar edinmesini saglamak, egitim islevi ile
toplumsal kiiltiirii 6gretmek, koruyuculuk islevi ile distan gelebilecek
tehlikeye karsin aile tiyelerini korumak ve en 6nemlisi olarak anne, baba ve
cocuklar arasindaki olumlu duygusal iligkiler ile geng bireyleri psikolojik
doyuma ulastirmaktir. (bkz. Dogan, 2014, 191).

2.3. Ergenlerin Saghkh Birer Birey Olmalarinda Baba Faktorii

Yazinsal eserlerde baba sembolii 6nemli bir yer tutar ve bir¢cok anlama gelir.
Nasil ki aile ortaminda giivenilen ve koruyan ise baba faktorii ergenlerin
saglikli gelisiminde olmazsa olmazlardandir. Ailenin beslenmesini ve ev
ortaminda ahlaki diizenin saglanmasinin yani sira yapilan bir sugun



cezalandiricisi da babadir aslinda. Baba izlegi sosyolojik agidan Marshall’a
(2003, 54) gore “evlat baglarinin ¢izilebilecegi bir erkek, miilkiyet haklarinin
izi siiriilebilen bir erkek ve ¢ocukla kurdugu kabul gérmiis iliskiyle, bir
toplum iginde toplumsal grup fiiyeligi hakki kazanan bir erkek” olarak
tanimlanabilmektedir. “Gtigliiliik ve korumay1 temsil eden ve gergek koken
ve her seyin semboligi olan baba” (bkz. Gardin/ Olorenshaw, 2006, 85) hem
gergek hayatta hem de kurgusal yazin hayatinda olumlu ve olumsuz olarak
karsimiza ¢ikabilmektedir.

Otorite simgesi olan baba, aile icerisinde asir1 otoriter ise korkulan bir figiir
olarak bireyde onulmaz yaralar agabilmektedir. Bu baglamda “Hiirriyet” adl
eserimizdeki baba figiirine bakmak isteriz. Mecburi gb¢ etmis olan
revolverci Ahmet Asim Bey ve ailesi geride mal ve miilklerini birakmalar
ile yabancilagmiglardir. Ahmet Asim Bey gibi giiclii bir karakterin manevi
olarak yikimi ve o andan sonra gelecek bu yikimlarin ilki o gece gergeklesir:

Yorgo nun “Gidiyoruz beyim” sézii tizerine Ahmet Asim sdyle der: “Beyim
mi? Ne beyi? lki parahk usaklara esir olmus, c¢ocuklarimi karisini
koruyamamis bir bey mi?” (I¢6zii, 2012-a, 65).

Hiurriyet 15 yagina gelir. Cumhuriyetin ilan1 ger¢eklesir. Muvaffak hukuk
fakiiltesine gider. Hiirriyet ise go¢ esnasinda yarim kalan tahsiline donmek
ister. Hiirriyetin sesinin giizelligi kesfedilir ve abisi babasini ikna ederek
zoraki de olsa rizasi aliir. Hiirriyet Dariilelhan’da egitim almaya baslar
(bkz. I¢ozii, 2012-a, 140-150).

Ancak daha sonra Hiirriyet’ in babasi ile aras1 agilir. Clinkii Giilhane de sarki
sOylemistir. Giilhane Parkinda sarki sdylemesi ¢evrede duyulur. Babasini
ozellikle Hirriyet karsitlari ve Padisah yanlilari bu durumu kullanarak
kizdirirlar: “Kizin Giilhane de Kantocular gibi sakiyip durdu! EEE Hiirriyet
dediginiz boyle bir seydi herhalde! Saltanati devirdiniz ya artik mahalle
kizlarinin saltanatinin baslamasina sasirmamak lazim! (I¢ézii, 2012-a, 216).
Baba ofke nobeti gecirir. Kiz1 Hiirriyeti dover. Babasinin tokadi yiiziine
degil yiiregine inmistir Hiirriyetin. “Demek soylenenler dogru! Olmaz olsun
senin gibi evlat! Bu evde isin yok artik senin...cehenneme kadar yolun var!
Defol goziim gormesin!” (i¢ozii, 2012-a, 218).

Artik evde hayalet gibi dolasir. Esine kandirildigim1 haykirir. Baba kiz
arasindaki bag kopar. Babasinin sevgi yitimi onu sarsar. Hiirriyetin sigindigi
liman artik abisidir.

Buradaki alintida da gorebilecegimiz gibi baba figiiriiniin asir1 otoriter ve
cevrenin etkisi ile kizina hosgdriisiiz yaklagimi ergenlik ¢agindaki
Hiirriyet’te olumsuz yaralar agmustir.

Baba faktorii her zaman biyolojik olmak zorunda degildir. “Donemec” adli
eserde ise biyolojik babalari olmamasina ragmen ergenlerin her tiirlii



sorununu ¢ézmeye ¢alisan kisi Osman babadir. Melih’in kaldig1 yurt sahibi
ve yoneticileri Osman Baba’ya ¢ocuklar1 ve kurumu emanet eder ve ona
giivenirler. Osman Baba geng bireylere dogru degerleri yiikleyen karakter
olarak kendini tiim vakif ve ¢ocuklarin adina “Cok genis ve uyumlu bir
aileyiz” (I¢ozii, 2012-b, 32) diye Melih’e animsatir. Béylelikle Van’dan ve
ailesinde ayrilip gelmis olan Melih’e umut ve giiven asilamistir. Osman
Babanin olumlu etkisi sadece Reyhan vakfinin yurdu ile sinirh kalmaz. Aym
olumlu yol gostericilik ve emek Melih’in madde bagimlis1 olan okul
arkadasi Serdar’in da sagligina kavusturulmasi i¢in harcanir. Parcalanmis bir
aile yapisina sahip olan Serdar uyusturucu batagina diigmiistiir.

Melih arkadasimin kendisine giiven duymasimi ve birbirlerine yardim
edebileceklerine inanmasini ister ve bu yolla Serdar ile siirekli iletisim
halindedir. Melih, Serdar’in sorununu Osman Baba ya anlatir ve onu Serdar
ile tamigtirir. Serdar’in girdigi bir uyusturucu komasinda Melih yanindadir,
aninda Osman babay1 arar, Reyhan yurdunda telefonu Osman Baba
kaldirdiginda korkung bir sekilde rahatlar. “Hele siikiir... Sonunda o giir,
kendine giivenen sesi duymustu bile” (I¢dzii, 2012-b, 131)

Bir tek O, o anda yardim edecek olandir. Osman Baba gelir Serdar’
hastaneye gotiiriir ve bir karar verirler. “Bu kan emicilerin kokiinii
kaziyacaklardir” (bkz. I¢dzii, 2012-b, 134) Bu inangla plan yaparlar. Ve
Serdar’1 bu batakliga siirenleri diizenlenmis bir oyunla polise teslim ederler.

Donemeg adli eserimizin bir diger olumlu baba figiirii Zeynep’in babasidir.
Van’dan gd¢melerinin sebebi cocuklarina iyi bir egitim aldirmak olan
Zeynep’in ailesi maddi sikintilara ragmen kizlarmi okutabilmenin
mutlulugunu yasarlar. Zeynep liseler arasi tiyatro yarismasina dahil edilir ve
burada da basar1 elde eder. Zeynep’in halas1 dar goriisliidiir, ¢cevreye giiven
duymaz. Kiz ¢ocuklarmin okutulmamasi gerektigi zihniyetin temsilcisidir.
Ancak baba Zeynep’in halasina ragmen kizina her agidan giivenir ve onun
pozitif yaklasimi1 kizinin basar1 ivmesini yiikseltir. Zeynep kisa bir siire 6nce
okul doniisiinde bilinmeyen iki kisi tarafindan saldiriya ugrasa bile babasi
kizinin okula gitmesini tesvik eder.

“Zeynep'in halasi: “Ben demedim mi? Istanbul’da kiz cocuk okutmak
akil igi degil. Okula gittigi yetmezmis gibi bir de tiyatro sardi
basimiza. Benim aklim ermez. Kiz kismu biraz evinde oturmali. Tatil
giinlerinde provaymuis, tiyatroya gitmekmis, anlamam. Cok yiiz
veriyorsunuz, ¢ok. Bu gidisle basinizi tastan tasa vurursunuz siz.
Babasi sonunda ofkelenerek kardesini susturdu. Sa¢maliyorsun. Bu
olaylarin bin beteri Van'da da yagsanmiyor mu yani? Kotii her yerde
var. Burada da, Van’'da da, Amerika’da da. Bu isin Zeynep'in
tahsiliyle, okulun tiyatro c¢aliymasina katilmasiyla hi¢ ilgisi yok.
Bundan béyle biraz daha dikkatli oluruz bizde. Giinler kisaldi. Hava



erkenden kararyor. Zeynep'i bir siire okul ¢ikisinda beklerim, eve
birlikte doneriz. Boylece baska tatsizliklarla da karsilagsmayiz.
Umarim polis de bir an once serserilerin izini bularak cezalarim
verir.” (fgdzii, 2012, 83-84)

Babanin diger aile fertlerine karsi Zeynep’i savunmasi ve burada sergiledigi
olumlu otorite, Zeynep igin bir anlik durmus olan okul yasanti dongiistini
tekrardan canlandirmustir.

Eserlerimizde vermis oldugumuz alintilarda da goriildiigii lizere, ergenlerin
hayata tutunabilmeleri, dogru yolu bulabilmeleri, korkusuzca ve giliven
icerisinde hayatlarina yon verip kisilik krizini en hafif bigimde
atlatabilmelerinde en biiylik desteklerden biri olumlu baba figiliridiir.
Hiirriyetin babasi kizinin yasam sevkine olumsuz katki saglayip duygu
durum bozuklugunu tetiklerken, Melih ve Serdar’a manevi babalik yapan
Osman Baba onlarin hayata pozitif bakmalarini ve basarili olmalarini
saglamistir. Ayni sekilde Zeynep’in babasi da kizinin hem sosyal hem
biligsel gelisimini olabildigince desteklemektedir.

“Yiiregimin kiyisinda” adli eser ise Yaprak- Sibel- Furkan karakterleri
etrafinda gergeklesir. Her karakterin aile yapist birbirinden farklidir.
Ozellikle Furkan’n babas1 asir1 otoriter bir yapiya sahiptir. Her ii¢ karakterin
diyesi ortak sorunlari aileleri ile yasadiklart olumsuz olaylardir. Yalnizlik
duygusu, anne-baba sefkatine duyulan 6zlem bunlar arasinda basglicalar
arasindadir. Yapragm annesi asir1 sekilde kizini sanata yonlendirirken Sibel
ve Furkan’in babalar1 yapmis olduklar1 sanata saygi duymaz ve bunlar
meslekten saymazlar.

Furkan Budapeste’de ses sanatgisi olma hayali ile egitimini siirdiiriirken
babasinin bunu bir meslek olarak gérmemesi sonucu Furkan’in biitiin maddi
yardiminin yani sira ogluyla olan iletigimini de keser.

Ancak babaswyla aralart diizelmeyecek sekilde agilmisti. Babasi
“sarkict eviat olmaz olsun! Bundan sonra benim Furkan adinda bir
oglum yok!” diyerek kesip atmisti. Yalnizca konuyu degil, oglunun
har¢hgin da! (Igézii, 2012-c, 64)

Sibel’in daha sonra 6z babasi olmadigini1 6grendigi kisi de kizinin balerin
olmasint istemez. Bunu sdyle agiklar: “Asla kabul etmiyorum!”diye
diretmisti. “Bir meslek bile degil bu...Dansdz olmani istemiyorum! (bkz.
I¢ozii, 2012-c, 35).

Vermis oldugumuz 6rnekler dogrultusunda asir1 otoriter babalarin ergenlerde
onulmaz yaralar agabilecegini onlar1 yalnizliga ve caresizlige ve hatta
sevgisizlige  itebileceklerini  ve duygu durumlarinda  depresyon
yaratabileceklerini alintilarimizdan yola ¢ikarak gérebilmekteyiz.



2.4. Ergenlerin Duygu Durumlarim1i Olumsuz Etkileyen
Bosanma Faktorii

Yukarida siralamig oldugumuz ve ailenin islevleri arasinda sundugumuz
unsurlar1 elbette ki aile bireyleri dahasi ebeveynlerin her birinin tek basina
uygulayip yapmasi beklenilen bir durum degildir. Ailenin islevleri hem anne
hem baba tarafindan farkli rol modeller cizilerek genc¢ bireylere
aktarilmalidir. Ancak bosanmig olan ebeveynlerin yaratmig olduklari yagam
ortaminda geng bireyler uzun siireligine ya sadece anneyi ya da sadece
babay1 gorebilmektedirler. Ergen, saglikli bir aile ortaminda her iki ebeveyn
ile iletisim kurabilecekken, artik sadece tek bir ebeveyn ile iletisim
halindedir. Yine donemeg adli ¢alismamiza bakarsak, pargalanmig olan bir
aile yapisi, baba sevgisinden uzak olmak ve annenin de yeterince ilgi
gosterememesi onu okuldaki arkadaglarindan farkli bir duruma iter. Serdar
saklanacak, siginacak, derdini anlatacak veya gizlenecek bir liman
aramaktadir. Kendini hem evinde hem de okulda, dolayisiyla toplumda izole
eder ve kendi kabuguna cekilmistir. Kendine yabancilasmis olan Serdar
gelecekten bir beklentisi olmayan, belki de okul yasantisina veya tahsiline
devam bile etmeme arzusu bulunmayan bir birey olarak ¢ikar karsimiza. Bu
ilgisizlik ve kendine yabancilagsma onu uyusturucunun batagina diisiirmiistiir.

Serdar bir uyusturucu batagindadir ve Melih bu denli zenginlikte ev- araba-
para iliggeninde yasayan bu arkadasinin neden ailesine bu aciy1 yasattigina
inanamaz (bkz. I¢dzii, 2012-b, 101). Serdar’da aslinda para cok ama ne baba
tarafindan ne de anne tarafindan fazla ilgi yoktur.

Serdar’in babasi ona yaz aylarinda Antalya’da, annesi ise diger zamanlarda
Istanbul’da bakar. Annesi ile yasam déngiisii ise hep aynidir: “Anneannenin
Ozenli yemekleri annenin gece yarilarina kadar siiren is yasami, ilk
giinlerdeki yakin akraba ziyaretleri. Ve her tatil doniisii 6zlemle babasinin
boynuna sarilis1. I¢indeki anne doygunlugunun kisa siirede yeniden 6zleme
doniismesi”(I¢ozii, 2012-b, 117). Serdar’in babasi yeniden evlenmis
annesinin ise yeni bir erkek arkadasi olmus. Artik Serdar igin toplumsal
normlar i¢ i¢e girmistir. Kime ve nasil giivenecegini bilemez. Dogrular
yanlis yanlislar adeta dogru olmustur kendisi icin. Kendini yalniz,
kaybolmus ve giivensiz hisseder. Dolayisiyla okuldaki bagar1 oram1 buna
bagli olarak diigmiis, sinifin en arka siralarina g¢ekilmis, 6gretmen ders
anlatirken hig orali olmamustir.

Serdar’in tam da bdyle bir donemimde Nedim adindaki arkadasinin “ ugus”
teklifine evet der. Uyusturucu girdabina bulagsmistir artik. Cilinkii anne ve
babasinin yerini bir yerde Nedim ve haplar alir. (bkz. I¢ozii, 2012-b, 122).
Bundan sonrasi ise daha da vahimdir. Serdar duygu durum bozuklugu
icerisinde kendini izole eder yani yalitir.



“Yiiregimin Kiyisinda” adli eserimizde de ana karakterlerden biri olan
Sibel’in de anne ve babasi bosanmis, Sibel ise annesinden daha fazla
babasimna yakinlik hissetmektedir. Ancak Sibel’in ebeveynlerini onun
iizerindeki olumsuz etkileri Sibel’in evlenmesine ragmen ortadan kalkmaz
ve Sibel tam anlamryla kimligini bulamaz. Yireginin Kiyisinda genglerin
sanatta basar1 Oykiisii odak noktasina alinmisken yine de tiim basarilarina ve
birinciliklerine ragmen babasindan bu alanda onay gérmeyen ve sevgi aclig
yasay1p i¢ 6tke nobetleri gegiren Sibel dir ana karakterimiz. Sibel Dénemeg
adli eserde ad1 gecen Serdar gibi parcalanmis bir ailenin ¢ocugudur. Anne-
babanin birbirini hirpalamasini yasar. Bir yerde olayda kendini suglu goriir
ve bu sugluluk psikolojisini iizerinden bir tiirlii atamaz. Onceleri melankolik
bir havadadir sonralar siirekli yalan soyler.

3. DUYGU DURUM VE DAVRANIS BOZUKLUKLARI

Davranig, beyin tarafindan algilanan bilginin cevabim1 yansitan bir
goriintlidiir...distan gézlemlenen her tiirlii hal ve hareketimiz davranis olarak
isimlendirilir. Siirece uygun sergilenen davranislar saglikli bir yapinin
isaretidir (Ozakkas, 2015, 69).

Ancak saglikli bir yapinin isareti olmayan davranislarimiza da anormal veya
normal dis1 davraniglar adi altinda diisiince ve duygulanim igerigine uygun
olmayan hareketler de sergileme s6z konusu olabilir. Anormal davraniglar
insan hayatinin her asamasinda meydana gelebilir. Yasanan biiylik bir
travma, benlik yikici yasam tarzi, gecirilen bir kaza, fiziksel veya ruhsal
zarar gormenin yani sira Ornegin kumar, alkol ve madde bagimliligina
tutulmak gibi bilingli olarak olumsuz aliskanliklar edinmenin sonucunda da
anormal davraniglar sergileme imkanimiz olabilir.

Bu baglamda bireyin normal davranislarini; gercegi yeterince algilama,
yaptig1 davranig Uzerinde goOniilli denetim kurma yetenegi, Ozdeger
duygusuna sahip olma ve benimseme, sevgi iligkileri kurma yetenegi ve
tiretken olmak gibi siralanabilir (bkz. Atkinson ve digerleri, 2010, 575),

Anormal davraniglart ise yine kisilik bozukluklart veya fiziksel — zihinsel
gerileme bozukluklar1 olarak da adlandirabiliriz. Anormal davraniglarin alt
kategorileri ise anksiyete, mizag, somatoform, cinsel, yeme, uyku
bozukluklar1 ve psikoaktif ~maddelerden (alkol, kumar, madde
bagimliligi...vs) meydana gelen bozukluklar seklinde siralanabilirler (bkz.
Atkinson ve digerleri, 2010, 527). Iste siralamis oldugumuz bu bozukluklar
arasinda yasanilan stres ile basa ¢ikmayan yada sorunlari ¢dzemeyen
ergenlerde de kisilik-kimlik bozukluklar1 olusmaktadir.

Yukarida belirtmis oldugumuz anormal davraniglardan 6zellikle anksiyete,
mizag¢ ve psikoaktif maddelerin kullanimi sonucunda degisen davranislardan



ve onlarin alt kategorilerinden s6z ederek eserlerimize gondermede
bulunmak isteriz.

3.1. Anksiyete Bozukluklari

Bir diger adi da kaygi bozuklugu olan anksiyete bozuklugunu panik, fobik
ve obsesif kompulsif bozukluk olarak alt kategorilere ayirabiliriz.

3.1.1. Obsesif Kompulsif Bozukluk

Obsesif kompulsif bozukluklar diisiinme ve davranma saplantilarini ifade
ederler. Obsesif bir kisi kafasina takilan bir fikirden kurtulamaz, fikir
kafasinda siirekli tekrar eder. Ornegin belirli bir sarkinin siirekli tekrar
edilmesi gibi...Kisi belirli bir davranigta saplanmigsa buna da kompulsif
denir. Obsesif kompulsif; bireyin kendine ya da bagkalarina zarar verecegi
ile ilgili diisiinceler ve pislik ve bulasic1 hastalik bulasacak endisesiyle
stirekli temizlik yapma tiiriinde kargimiza ¢ikar (bkz. Ciiceloglu, 1994, 443)

Bireyin obsesif kompulsif olmasim1 da, ya dogustan yada daha sonradan
yasanan bir act ve travmadan kaynakli bir tetikleyici olarak
degerlendirebiliriz. I¢ozii’niin ele almis oldugumuz ii¢ eserinden sadece
Hirriyet bir sevda masalinda obsesif kompulsif duygu durum bozuklugunu
tespit edebilmekteyiz. Bunun gerekgesi ise agirlikli olarak Hiirriyet’in
sevdigi kisi Ismail’in intihar etmis olmasidir. Hiirriyet’in yasadigi bu
travmadan kurtulmasi neredeyse olas1 degildir.

Ismail ise askere gitmis ve Hiirriyet ile yaklasik iki yil sadece
mektuplagabilmistir. Ancak son zamanlarda mektubu gelmemeye baslar. Bir
sabah postact Ahmet Asim’a bir mektup getirir. Gonderen Rabia’nin
ablasidir. Ismail &lmiistiir. Bunun gerekgesi ise sudur: Ismail asker déniisii
ailesinin baskisi ile baska bir kiz ile sozlendirilmeye calisilir. S6z kesimi
esnasinda ve biitlin akrabalariin gozleri 6niinde daha nceden i¢mis oldugu
zehrin etkisi ile diisiip 6liir. O, intihar etmistir. Hiirriyet, “Ismail 61dii, ben de
oldiim™! der (bkz. I¢dzii, 2012-a, 265) ve bayilarak evin ikinci katindan
bahgeye diiserek giinlerce baygin yatar.

Iste bu baglamda aslinda Ismail’in 6liimiine de Ismail’in annesi ve ablas
sebep olmustur. Ciinkii Ismail Hiirriyet’i babasindan istedigi giin su sozleri
sOylemistir: “Ben Asim babanin elini tuttum bir defa. Allah’in elini
tutuyorum dedim. Yaradan’in huzurunda ant i¢ctim. Bana Hiirriyet’in gayrisi
haramdir” (bkz. I¢ozii, 2012-a, 264)

Ismail’in Allah’n elini birakmak zorunda kalmasi, soziinii tutamamanin ve
tanridan kopusunu yani 6z cezalandirma sistemini devreye koyarak intihar
eder. Bu mektupla gelen haber ile gegirdigi ani travma karsisinda Hiirriyet
farkli bir boyuta gecer ve geri gelmesi miimkiin olmayan sevgilisi i¢in uzun
yillar yas tutar.



Hiirriyet ise Ismail’in 6liimii ile adeta kendisini terk edilmis bulur ve siddetli
duygular yasar. Yillarca evden ¢ikmamak, inzivaya g¢ekilmek, adeta kendi
kendini tecrit etmek bu denli siddetin disavurumudur. Hiirriyet, kendine
sahte bir diinya yaratir ve diline doladig sark: ile kendini dis diinyaya karsi
izole eder. Hiirriyet siirekli olarak,

“Iste seni seven benim
Senin agkinla 6lenim
Biliyorum en sonunda
Beni sen 6ldiireceksin”
sarkisini sdylemektedir. (I¢ozii, 2012-a, 288)

Ismail’in kendisine kavusamamasi ve bu askindan dolay: intihar etmesinin
sucunu kendinde bulur Hiirriyet. Onun verdigi vicdan azabi ile de duygu
durum bozuklugu yasar. Iste yukarida da belirtmis oldugumuz gibi Hiirriyet
diline pelesenk gibi yapigmis olan bu sarkiy1 her giin defalarca tekrarlayip
obsesifligin bir 6rnegini vermektedir.

[smail’in 6liimiinii ardindan bir yi1l gegmistir. Hiirriyet konusmamakta,
siirekli suskun kalmaktadir. Hiirriyet post- travmatik stres bozuklugu
sonunda Katatonik olur kitlenir. Ismail in &liim haberi ile birlikte Hiirriyet
artik tek bir kelime etmez. Annesi intihar edeceginden korkar ve ne
yapacagini sagirir. Annesi: tek kelime et bre kizim. A gdziimiin nuru, tek
s0z ¢iksin agizcagizindan” diyerek giiniin kim bilir ka¢ saati Hiirriyet’in
karsisina oturup benzer climlelerle onu yeniden hayatin igine g¢ekmeye
calistyordu. (bkz. I¢ozii, 2012-a, 287)

Evin biiyiik oglu Muvaffak’in tayini Adana’ya ¢ikinca biitlin aile Isparta’dan
Adana’ya taginir. Burada da yeni bir ortama alismak Hiirriyet i¢in diger aile
fertlerine gore elbette cok daha uzun bir zaman alacakti. Hiirriyet yeniden
kabuguna cekilir. Annesi ile is bolimil yapar ve bu is boliimiinde kendisi
temizligi seger.

“Oyle bir temizlikti ki yaptigi, cati arasindan bahce kapisina kadar
her giin bikip dinlenmeden tekrarlaniyordu. Sabah ezaniyla ayaga
firlayip baslyordu camlart silmeye, tahtalar fir¢calamaya. Her giin
durmaksizin arap sabunu ve sodayla bulusan ellerin kiriy kirig
olmasina aldirmiyor, annesinin limonla gliserini 6zenle karistirip
hazirladigi el losyonunu kullanmak aklina bile gelmiyordu. Rabia,
Deli bu kiz! Diyordu. Deli! Seytan diyor ki, evdeki biitiin legenleri
kovalart at. Bir par¢a bez bilke birakma etrafi silmesine.....” (I¢ézi,

2012-a, 292)



Yine bu alintinin sonucunda Hiirriyet’in artik tamamen obsesif kompulsif bir
duygu durum bozukluguna kapildigini rahatlikla savlayabilmekteyiz.

3.2.Miza¢ Bozukluklari

Mizag bozukluklarinda birey siddetli bicimde depresif olup depresyonlar
yasayabilir. Mizag bozukluklarmin alt kategorisinde de sik rastlanan
bozukluk manik depresyon olarak da bilinen bipolar yani iki kutuplu
bozukluklardir.

3.2.1. Bipolar Bozukluk

Bipolar bozuklukta birey asir1 mutluluk hissi ile depresyon arasinda gidip
gelir (bkz. Atkinson ve digerleri, 2015, 542).

Bipolar bozukluk, aynmi insanda birbirine karsit iki asirt ruh halinin
doniisiimlii olarak ortaya ¢ikmasti...asirt etkinlik, asir1 heyecan, az uyuma,
asirt konuskanligin yani sira bunlara zit olarak fazla uyuma, pasiflik,
umutsuzluk ve intihar diisiinceleri siralanabilmektedir. (bkz. Budak, 2009,
176)

Ele almis oldugumuz eserlerimizde gen¢ bireylerde meydana gelebilecek
olan duygu durum degisikliginin ikincisi olarak karsimiza bipolar bozukluk
cikmaktadir. Yine bu duygu bozuklugunu Hiirriyet adli eserimizde
orneklendirebiliriz. Komsulardan biri olan Vedide hanim, giinlin birinde
sabah kahvesi igmek bahanesiyle Rabia hanimi ziyaret eder. Bu esnada asil
amacii dile getirerek “Aslinda buraya hayirli bir is icin geldim
demesinden... ve giderken de nasipse olur tabi” ifadesinin ardindan sessiz
sakin mizagh Hiirriyet adeta deliye donerek bipolar bozuklugu sergilemis
olur.

“Neymis o nasip meselesi anne?”... Kizinin gdzlerini uzun zamandir terk
eden o delici bakislar yeniden gelmisti...kizin sesi tehlikeli bir tislamaya
donmiistii. Rabia onu sakinlestirmek igin yaklasip koluna dokundu....
Oglunu bas goz etmek istiyormus... Senin de methini ¢ok duymus.
Acaba...”Rabia ciimlenin sonunu getiremedi. Kizinin gozlerine yerlesen
cilgin ofke ¢iglik ¢iglik evin duvarlarinda patladi. Hiirriyet’in elindeki
kovayi firlatmasiyla sahanliktaki boy aynasi tuzla buz oldu, ¢evreye yayildi.
Geng kizi pencgesine alan 6fkenin siddeti her an ¢ogaliyordu. Sadece ¢iglik
¢1glik haykirdiklariyla degil, davranislariyla da o giine degin 6grendigi her
tiirli sayg1 ve terbiye smirlarini astigimin farkinda degildi... Bunun kismeti
filan olmaz bilmiyor musun kadin!” Egilip ayaklarinin dibine kadar sigramis
ayna parcaciklarindan birini aldi. Sivri ucunu gdgsiine dayadi. Isterik
cigliklart giderek yiikseliyordu. * Daha kag kez sdylemeliyim Ismail’den
sonra hayat bana haram diye. Ismail 6ldii ben de 6ldiim demedim mi?
Inanman igin kalbimi oniine firlatmam mi gerek? Rabia cam pargasinmin
kizinin elbisesini yirttig1 gordiigii anda yerinden firladi. Hiirriyet’in bilegine



sarildi. Tam zamaninda hareket etmisti. Gen¢ kizin saskinligindan istifade
edip yere diisen kirik parcayir bir tekmeyle sahanligin kosesine firlatti.
Hiirriyet ¢ildirmig bir halde kolunu annesinin parmaklarindan kurtarmaya
calisiyordu. Kadimin eline sarildigi gibi biikkmeye basladi. Cigliklari vahsi bir
hayvanin ulumalarina dénmiistii. ”Basaramayacaksin! Ismail’e kavusmama
engel olmayacaksin”. Rabia aciyla inledi. Kizinin deli kuvveti karsisinda
incecik parmaklar1 daha fazla dayanamadi. Bir kemik ¢itirtisinin ardindan
yere yigildi...Annesinin yardimina kosan Osman ablast Hiirriyeti sedirin
iistiine savurdu...Osman, yillar gegtikce iyice kiiciilen annesini kucaklayip,
Hiirriyetin yanina oturttu. Kiz, bos bakiglarini yerdeki ayna parcalarina
dikmisti. Kardesinin onlar1 siipiirlip faraga doldurusunu, gotiirlip ¢Op
kutusuna atisin1 sessizce izledi. Aci bir tebessiimle kivrilan dudaklar
arasindan bir fisilti yikseldi. Act bir kahkahayla ¢inladi ev. “ Copliikte
1s1ldayan aynalar. Tipk: ben gibi!”.. Hiirriyet bunun {izerine sanki higbir sey
olmamis gibi tekrar i¢ine kapanir. Abisi kendisini anca 1 giin sonra yemek
yemeye ikna etse de yiyemez siirekli midesi bulanir giinlerce yine tepki
vermez. Bu sefer de yeme bozuklugu bas gdstermistir. (bkz. i¢ozii, 2012-a,
303-306)

Burada vermis oldugumuz alintidan da anlasilabilecegi iizere anlik duygu
degisimi yasayan Hiirriyet ¢ok biiylik yankilar uyandiran bir anne- kiz
kavgasindan sonra adeta bir sey olmamisgasina tekrar siikiinete erer ve bu
sefer sakinligi ve tepkisizligi bir kat daha artmus olur.

3.3. Psikoaktif Madde Kullanim Bozukluklar:

I¢dzii'niin eserlerinde ele almak istedigimiz duygu durum bozukluklarindan
ticlincii ve sonuncusu olan psikoaktif madde kullanim bozukluklari, bireyin
alkol tiiketimi ile alkol bagimlis1 olmasi veya madde bagimliligina maruz
kalmig olmasini ifade eder.

“Sinir sistemini etkileyerek ruhsal durumda, biling diizeyinde algisal
siireglerde vb. degisiklik yaratan ilaclarin diizenli ve uzun stireli
kullaniimasina baglh olarak ortaya ¢ikan tipik bilissel-davramgsal
semptomlarla kendini gésteren rahatsizliklarin ortak adi” (Budak,

2009, 595)

Psikoaktif madde kullanimi “Donemec¢” adli eserimizde karsimiza
¢ikmaktadir. Bu eserde madde kullanimini Serdar karakteri tistlenmektedir.
Serdar karakteri yerine gore asosyal, tembel, okul ve okuma ile pek
ilgilenmeyen, daha ¢ok kimlik sorunu yasayan gen¢ olarak resmedilir.
Kendine yabancilasmis olan Serdar gelecekten bir beklentisi olmayan, belki
de okul yasantisina veya tahsiline devam bile etmeme arzusu bulunmayan
bir birey olarak ¢ikar karsimiza. Anne ve babasindan yeteri uyarimi, sevgi ve
odiilii alamayan Serdar, kagis noktasi olarak Nedim adli bagka birinden
uyusturucu temin etmekte ve aradigi mutlulugu bu acgidan kapatmak



istemektedir. Serdar’in madde bagimlisi olmas1 okuldaki tutum ve
davraniglarini da etkilemektedir. Arkadaslari ile konugsmasi en asgari duruma
diismiis etrafina anlamsiz bakiglarla bakmaya baglamistir. Annesini ¢ok
yogun caligsmasi, sik sik sehir disi seyahatlerde bulunmasi, babasinin ise
Antalya’da ikamet etmesi Serdar’in kendisini eksik hissetmesini saglamistir.

“Bu diinyada fazlahigim, herkesin basina dert oluyorum. Ustelik bedeni ile
olan gelisimini bile paylasacak bir agabeyi yoktu. ...kendini parcalar
kaybolmus bir puzzle gibi, ise yaramaz, eksik hissediyordu. Bir tiirli
yasamla birlesemiyordu (bkz. I¢dzii, 2012-b, 120-121).

Iste Serdar tam da bu ve aslinda bu durumdan daha da kétii durumdayken
okul c¢ikiginda yanina yaklasan kendi yaslarinda bir gen¢ “Ug¢maya var
misin™? (I¢ozii, 2012-b, 121) diye fisildadi. Nedim Serdar’: uyusturucuya
alistirmisti artik.

“Renkler, sekiller, sesler diinyasina yolculuk igin birka¢ hap yutmasi
yetiyordu. Ictigi her hap icindeki boslugu daha da derinlestiriyordu
aslinda...o6nceleri rastlamaya korktugu Nedim’i, simdi gozleri her an arar
olmustu. Bir giin gecikse, korkung bas agrilari; mide sancilari gekiyordu.
Damarlarinda dolasan kan, alev alev yakiyordu tiim bedenini ve bu ates
beynini yiyip bitiriyordu. Her gecen giin kendisinden daha ¢ok nefret
ediyordu. Bu diinyada niye yasadigini sorgulayip duruyordu siirekli kendi
kendine. (bkz. I¢6zii, 2012-b, 123)

Serdar artik duygu durum bozuklugu igerisinde ne zaman nasil davranacagi
kestirilemeyen bir gen¢ birey olmustur. Nedim’i goremedigi zaman okula
gidemiyor, smifta dersi dinleyemiyordu. Giinliilk hayatina da artik olumsuz
davraniglar biciminde yansimisti uyusturucu madde kullanimi. Onu bu
sikintisindan ve bu derdinden kurtaracak olan kisi ise Melih olacaktir.
Arkadaslik duygular1 ve fedakarlik erdemi ile yine bir geng¢lik bunaliminda
olan ve bir ¢ikmaza diisen sinif arkadasi Serdar’t topluma kazandirabilmek
icin her tiirli riski géze almis ve bdylelikle arkadasinin da hayat seyrini
olumlu yonde degistirmistir.

4. SONUC

Nur I¢ozii, yazmis oldugu bu ii¢ farkli eserde ozellikle geng bireylerin
ergenlik doneminde karsilastiklar1 kimlik krizinden en olumlu bi¢imde nasil
cikabileceklerini yansitmaya, eser kahramanlarinin yasamlarindan sundugu
kesitler ile 6rneklendirmeye calismistir. Eserlerdeki orneklerde ergenlerin
toplumsal sorunlar karsisinda kimlik olusumlarinda yasanan kimlik
krizlerine, geng bireylerin yasadiklari i¢ ¢atismalara, bu ¢atismalarin sonucu
kiminde olumsuz olarak kalict olduguna, kiminde ise yeterince destek
alindiginda s6z konusu kimlik krizini asabileceklerini gérmiis olduk. Kimlik
krizinin agilmasinda birincil goérev ebeveynlere diismektedir. Evlilikleri



stiren ve cocuklarma saglikli bir aile ortamu sunan ebeveylerin yaninda
yetisen ergenin kimlik kazanimi, bosanmis ailelerde yetisen ergene nispeten
daha olumlu bir sonug ile gergeklesecektir. Bu yas grubu bireylerin ruhsal
acidan son derece kirilgan oldugu unutulmamalidir. Biitiin insanlarin
duygusal diinyasinda, ruh halinde degisiklikler, inisler- cikislar olabilir.
Herkes glinliik yasaminda dakikalar, saatler veya bazen birka¢ giin siiren
ofke, seving liziintii cosku, keder, huzursuzluk, endise duygulari arasinda inis
cikislar yasayabilir. Ani bir travma, stres veya anne ya da babadan
beklenilmedik bir azar veya paylama ergenin ruhsal soniimiine, izole
olmasina gelecege dair umut ve inancina ket vuracaktir. Iste ebeveynlerin en
biiyiik sorumlulugu ergenin umudunu beslemek, ona her agidan destek
olmak, karsilagtig1 sorunu basarabilecegine dair inang ve giiven asilamaktir.
Eserlerin irdeleniminde her ne kadar da bir psikolog olamasak bile 6rnek ve
yorumlardan yola ¢ikarak eser kahramanlarinda belirli duygu durum
bozukluklarimin  olabilecegini yorumlamaya c¢alistik. Calismamizda
duygulanim bozukluguna neden olan faktorleri ve ana kavramlari, eser
kahramanlarimizin yasanti siiregleri ilizerinde irdelemeye calistik. Baslica
irdeleyebildigimiz duygu durum bozukluklar ise obsesif kompulsif, bipolar
ve psikoaktif madde kullanim bozukluklar1 idi. Yukarida da belirttigimiz
lizere en biylk sorumlulugun ebeveynlerde olmasinin yani sira geng
bireylerin ilk once kendilerini telkin etmeleri, olumsuz olaylara karsi1 bile
optimist bir yaklagim sergilemelidirler. Tiim bu bulgular baglaminda i¢ ige
gecen bu yasam Oykiilerinde gengleri duygulanim savunmasina iten
sebeplerin 0ziinde yine de aile, anne baba egitiminin kalitesinin yattig1
yansitilmigtir. Ergene giivenmek ve inanmak genglerin ruhsal sagligini her
zaman ayakta tutacaktir.
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REZENSION

Warterbuch deverbaler deutscher Verbprifigierungen: Almanca
Onekli Eylemler Sozliigii

Dog¢. Dr. Munise YILDIRIM
Cukurova-Universiit

Im Vergleich zum Tiirkischen fallt im Deutschen die Fiille der Verbzusétze
bzw. Prifixe auf. Nach den Verfassern kann man iiber die Existenz von echten
tiirkischen Préifixen diskutieren; aber die Existenz von Prafixoiden wie dn- in
onsezi, ongorti, onytkama konne man nicht libersehen. Jedoch konnen diese
Elemente mit denen der gleichen deutschen Kategorie hinsichtlich ihrer
Produktivitdt und Funktion nicht verglichen werden (vgl. Balci&Kanath
2000); Balci& Aks6z&Serindag 2010). Daher fillt es den meisten tiirkischen
DaF-Lernern sehr schwer, die Funktion der deutschen Préifixe bzw.
Verbzusdtze und die dadurch entstandenen grammatischen bzw.
Bedeutungsunterschiede einzusehen, so dass gravierende Interferenzfehler
entstehen.

Auf dem Markt gibt es einsprachige Worterbiicher, die die deutschen
Préfigierungen behandeln (z. B. Jochen Schroders Lexikon deutscher
Prifixverben). Aber diese Worterbiicher ordnen die Lemmata nach den
Prifixen: entaschen, enteisen, entfetten usw. Mit dieser Vorgehensweise
kénnen nur diejenigen Unterschiede gezeigt werden, die durch ein und
dasselbe Prifix an verschiedenen Verbstimmen hervorgerufen werden. Die
Niitzlichkeit derartiger Worterbiicher ist fiir Deutschlerner unverkennbar,
zumal dadurch die semantischen und grammatischen Unterschiede, die ein
und dasselbe Préfix an verschiedenen Verben hervorruft, augenscheinlich
gemacht werden. Aber unsere Lehr- und Lernerfahrungen haben uns gezeigt,
dass diese Analyse-Methode an bestimmten Stellen versagt, da DaF-Lehrende
oder Lernende konkret sehen wollen, welche Verdnderungen an ein und
demselben Verb durch alle moglichen Verbzusétze bzw. Prafixe zu Stande
kommen.

Gerade das erfordert ein anderes Beschreibungsverfahren, und hier
unterscheidet sich die Lemmatisierungsmethode des vorliegenden
Worterbuchs, das seinen Benutzern die Moglichkeit bietet, alle
Prifigierungen mit demselben Stamm untereinander zu sehen und sie
eventuell semantisch / grammatisch zu vergleichen; so kénnen die Benutzer
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen dem einfachen Verb und
seinen sdmtlichen Ableitungen sehen und mdglichen Verwechslungen, die auf
formale und/oder inhaltliche Homogenitdt zuriickgehen, vorbeugen. Das ist



meines Wissens das einzige Worterbuch in seiner Art. Ich gebe hier ein
Beispiel:

hiil-len <t.> 6rtmek, sarmak, kaplamak

ein|hiil-len <t.> (i¢ine) sarmak, ortmek; sie hiillt die Rosen in Papier ein; die
Berge hatten sich in Wolken eingehiillt

ent'hiil-len <t.> agmak, Ortisini kaldirmak; agiga c¢ikarmak; das
Ehrendenkmal von Ferdowsi wurde an der Universitdt enthiillt

um'hiil‘len <t.> sarmak, 6rtmek; sie hat das Baby mit einer Decke umhiillt
ver'hiil-len <t> (istiinii) Ortmek, (Orterek) saklamak, perdelemek;
oldugundan daha giizel géstermek, giizellestirmek; sie hat sich das Gesicht mit
einem Schleier verhiillt

hii-ten 1 <t.> korumak, saklamak, bakmak, gozetlemek; 2 <refl.> sakinmak
(vor + Dat.)

be'hii-ten <t.> esirgemek; korumak; Gott behiite uns vor der Grausamkeit der
Bosen!

einlhii-ten <i.; hat; norddt.> bnin yoklugunda bse goz kulak olmak; letzte
Woche habe ich bei meinem Bruder eingehiitet.

ver'hii‘ten <t> b. olumsuzlugu 6nlemek; engellemek; wie kann man die
Empfdngnis verhiiten?

imp-fen <t.> as1 yapmak, agilamak, igne yapmak

ablimp-fen <t.> toplu halde ya da sirayla asilamak; die Soldaten werden
abgeimpft

be-imp-fen <t.> bsle agilamak; Gewebekulturen werden mit Viren beimpft
durch|imp-fen <t.> tiimiinii asilamak; die Armee muss gut durchgeimpft
werden

ein|limp-fen <t.> bne b. as1y1 yapmak; iyice telkin etmek, bne bsi asilamak;
ich habe ihm Antibiotikum eingeimpft; hat er dir seinen Musikgeschmack
eingeimpft?

nach|imp-fen <t.> yeniden asilamak; die Kinder miissen nachgeimpft werden
wie-der|imp-fen <t.> tekrar (aymi hastaliga karsi) asilamak; sie ldft ihre
Kinder wiederimpfen

Das vorliegende Worterbuch fithrt 1309 einfache deutsche Verben an, aus
denen 6603 Prifigierungen abgeleitet sind. Demnach haben die Verfasser
insgesamt 7912 Verben lemmatisiert, zu denen noch iiber 10000 Beispielsitze
hinzukommen, die den Lernenden die Einsicht in die grammatischen und
semantischen Unterschiede der Lemmata erleichtern und ihnen einen
Vergleich ermoglichen. Das ist ein wichtiger Punkt, durch den sich dieses
Worterbuch von den anderen abhebt und zugleich zu einem
lernerfreundlichen 6kologischen Beispielwdrterbuch macht.

Der Bestimmung der Lemmata liegt das elektronische Wahrig Deutsches
Worterbuch zugrunde. Aber die Verfasser lemmatisieren auch viele andere
Verben, die veraltet oder ganz neu bzw. ad-hoc-Bildungen sind und selbst im



Wahrig nicht aufgefiihrt sind (anmailen, befischen, beflicken, ausgéren,
fehlgebédren, bezielen, ansprayen, zerlosen, erfithlen). Das gilt als Schwéche,
kann aber zugleich als Stirke dieses aufergewoOhnlichen Worterbuches
angesehen werden.

Auch die Beispielsitze gehen teilweise auf Wahrig zuriick; teilweise sind sie
verschiedenen Internetquellen (hauptséchlich ist hier http://www.dwds.de zu
erwihnen) entnommen oder von den Verfassern selbst gebildet. Bei der
Auswahl der Lemmata werden die etymologischen Hintergriinde nicht streng
beriicksichtigt. So steht z. B. unter dem Lemma drucken auch beeindrucken,
das nicht hierher gehoren miisste.

Ich nehme an, dass dieses Worterbuch ein Desiderat war und alle, die sich mit
der deutschen Sprache beschéftigen (Lehrende, Lernende, Lehrbuchautoren),
dadurch angesprochen werden. Somit ist eine grofle Liicke im Bereich der
DaF-Didaktik in der Tiirkei gedeckt worden.

Das Worterbuch weist Mingel auf, die durch genaueres wissenschaftliches
Vorgehen beseitigt werden konnten. Man konnte sich z. B. bei der Auswahl
der Lemmata und der Beispielsitze an bestimmten Textcorpora orientieren.

Ich méchte noch Einiges iiber die Benutzerhinweise sagen, die in einem
sachgerechten Worterbuch nicht fehlen diirfen. In dieser Hinsicht weist das
Worterbuch einige Méngel auf, weil es nur Angaben zu Abkiirzungen
tabellarisch auffithrt. Angaben zur Silbentrennug und Trennbarkeit der
Verben sind latent gegeben (abjrea-gie-ren). Hinweise zur Transitivitit vs.
Intransitivitit bzw. zu den Hilfsverben sein oder haben bei der Bildung des
Partizips II gehoren auch zum Beschreibungsmodell. Aber Hinweise zum
Finden eines Wortes, zur Rechtschreibung, zur Aussprache, zur Konjugation,
zu Redewendungen und Sprichwortern, zu Synonymen und Antonymen
existieren nicht. Hinweise zu Kollokationen werden durch Beispiele fiir die
jeweiligen Lemmata ermoglicht.
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