DIYALOG

222222



DY L”G

DIYALOG. INTERKULTURELLE ZEITSCHRIFT FUR GERMANISTIK
2020/2

INHALTSVERZEICHNIS

Vorwort [ 266-267

WISSENSCHAFTLICHE BEITRAGE

LITERATURWISSENSCHAFT
01. Die Heimatvorstellung in Joseph Roths ,,Das falsche Gewicht* I 268-286
Halit Uriindii, Nigde

SPRACHWISSENSCHAFT

02. ,,Amapola“, ,,Rose“,,,Margerite®, ,,Giil*“...Vornamen als Blumennamen
Eine deutsch-tiirkische kontrastive Studie | 287-311

Funda Ulken, Izmir

ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT

03. Kreatives Schreiben als ergidnzende Lehr- und Lernmethode im studienbegleitenden
Deutschunterricht 1 312-330

Katharina Maria Miiller, Istanbul

04. Eine Metasynthese zu Lehrwerkanalysen von regionalen DaF-Lehrwerken | 331-349
Adalet Uyan, Ankara

05. Almanya’da iki Dilli Yetisen Tiirk Cocuklarinin Tiirk¢e Yazma Becerileri Uzerine
Bir Calisma I 350-365
Ayhan Bayrak, Eskisehir— Bilal Ustiin, Nevsehir

06. Film als vielschichtiges Medium im Fremdsprachenunterricht | 366-385
Gamze Karbi, Ankara — Ayten Geng, Ankara



07. Phraseologische Kompetenz von Lehramtsanwértern/-innen fiir Deutsch als
Fremdsprache am Beispiel der Marmara Universitéit | 386-411
Niliifer Epgeli, Edirne — Feruzan Giindogar, Istanbul

08. Der Begriff ,,Autonomie“ in den piddagogischen Stromungen und sein
geschichtlicher Hintergrund im Fremdsprachenunterricht | 412-430
Yunus Emre Sari, Istanbul — Goniil Karasu, Eskisehir

09. Dil Ogretme Oz Yeterlik Olcegi Gegerlik ve Giivenirlik Calismas1 | 431-447
Aysel Deregozii, Istanbul — Feruzan Giindogar, Istanbul

REZENSIONEN
10. Edebiyat Kurami I¢in Vazgecilmez Kaynak Metinler: Frankfurt Dersleri | 448-452
Davut Dagabakan, Agrt

11. Tarihsel Akis1 Icerisinde Ceviri Siireci ve Ceviribilim | 453-456
Riza Ersin Oztiirk, Isparta

BERICHT

12. Almanya’daki Tiirkce Ogretmenlerinin Covid-19 Salgini Déneminde Katildig
Cevrimigi Seminerlerle Ilgili Betimsel Bir Analiz | 457-487

Cemal Yildiz, Berlin — Mustafa Cakir, Miinih — Bora Basaran, Frankfurt — Umit Kapti,
Stuttgart

(Die in dieser Zeitschrift geduBerten Meinungen und Kommentare unterliegen der Verantwortung der Autorlnnen
und spiegeln nicht unbedingt die Meinung der Herausgeberschaft bzw. des GERDERs wider.)

DIYALOG. Interkulturelle Zeitschrift fiir Germanistik wird indexiert im ULAKBIM TR DIiZiN (TUBITAK), in
SOBIAD, in IDEALONLINE, in EBSCO Publishing, in der deutschen IBZ (Internationale Bibliographie
geistes- und sozialwissenschaftlicher Zeitschriftenliteratur) und IBR (Internationale Bibliographie der
Rezensionen geistes- und sozialwissenschaftlicher Literatur) und der Germanistik im Netz. Virtuelle
Fachbibliothek Germanistik.



Diyalog 2020/ 2: 266-267

DY IL“’G

Vorwort

Liebe Kolleginnen und Liebe Kollegen,

die Ausgabe ,,2020/2* liegt Ihnen vor und wir freuen uns sehr, dass auch diese Ausgabe aus
Beitrdgen zustande gekommen ist, die aktuelle und bedeutende Themen diskutieren. Wir
mochten sie [hnen unter den folgenden Rubriken prisentieren:

Der Fachbereich Literaturwissenschaft beinhaltet einen Beitrag: Der Beitrag Die
Heimatvorstellung in Joseph Roths ,,Das falsche Gewicht” beschiftigt sich mit der
Heimatauffassung Galiziens im dargestellten Werk und untersucht nach einem kurzen
Uberblick die Bedeutung des Wortes Heimat und die Schliisselbereiche wie Heimatromane
und das typologische Modell des traditionellen Heimatromans. In einem zweiten Ansatz
werden Vergleiche und Analysen anhand von Beispielen aus dem Werk des Autors
durchgefiihrt. Uriindii bezweckt damit, das Werk des Autors zu untersuchen und
aufzuzeigen, wie die Kritik des betreffenden Landes durch die literarische Kunst reflektiert
wird.

Dem Fachbereich Sprachwissenschaft ist ebenso ein Artikel zuzuordnen. In ihrem
Beitrag mit dem Titel ,,Amapola®, , Rose”, , Margerite”, , Giil“... Vornamen als
Blumennamen wird eine Untersuchung hinsichtlich des Ursprungs und der Frequenz
deutscher und tiirkischer Vornamen, die auf Blumenbenennungen zuriickgehen, priasentiert.

Die Rubrik Erziehungswissenschaft ist mit sieben Artikeln vertreten: Der erste
Artikel gibt zunéchst einen Einblick in den Forschungsstand des Kreativen Schreibens und
erliutert verschiedene Ansédtze und Methoden. Anhand zweier Fallbeispiele aus dem
studienbegleitenden Deutschunterricht werden im Anschluss konkrete Moglichkeiten der
Implementierung dieser Methoden aufgezeigt und deren Effektivitit anhand einer
qualitativen Inhaltsanalyse der von den Studierenden erstellten Texte diskutiert. Der zweite
Artikel dieser Kategorie zielt darauf ab, das pridsente Wissen zu Lehrwerkanalysen von
regionalen DaF-Lehrwerken in einer Metasynthese systematisch zusammenzufassen und im
Uberblick als Ganzes darzustellen. Das Forschungsinteresse des Beitrags wird durch die
Fragen geleitet, welche gemeinsamen Themen- und Forschungsbereiche sich binnen den
Primérstudien aufweisen lassen und welche Aspekte in Analysen von regionalen DaF-
Lehrwerken haufig/ weniger hdufig thematisiert werden. Im dritten Artikel dieser Kategorie
analysieren die Autoren die tiirkischen Schreibfdhigkeiten tlirkischer Kinder, die in
Deutschland leben, und versuchen ihre Rechtschreibfehler zu identifizieren. Der vierte
Beitrag  untersucht das Thema ,Film als vielschichtiges Medium im
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Fremdsprachenunterricht. Dabei wird diskutiert, dass Filme, die ein Element
audiovisueller Medien sind, wichtige Beitrdge von der Vergangenheit bis zur Gegenwart
leisten und dass sie niitzlich im Sprachunterricht sind. Es wird angegeben, dass Filme ein
unverzichtbares Medium im Fremdsprachenunterricht sind, den Inhalt des Lehrbuchs auf
niitzliche Weise ergénzen und zur Prisentation und Konsolidierung von Strukturen und
regionalen Elementen beitragen konnen. Der filinfte Beitrag ,,Phraseologische Kompetenz
von Lehramtsanwirtern/-innen fiir Deutsch als Fremdsprache am Beispiel der Marmara
Universitdt“ untersucht, inwiefern Phraseologismen von Lehramtsanwirtern/-innen fiir
Deutsch als Fremdsprache beherrscht werden und inwieweit ein Unterschied zwischen
DaZ- und DaF-Lernern innerhalb der Gruppe besteht. Der darauffolgende Aufsatz erforscht
das Konzept der ,,Autonomie* in pddagogischen Strémungen, anhand einiger Vorldufer des
Autonomiebegriffs. Dabei wird auch die Frithgeschichte der Autonomie in Bezug auf den
Fremdsprachenunterricht zur Debatte gestellt. Im letzten Aufsatz dieser Kategorie setzen
sich die Autoren zum Ziel, eine giiltige und verléssliche Skala zu entwickeln, um die
Selbstwirksamkeit des Sprachunterrichts angehender Sprachlehrer zu messen. Zu diesem
Zweck wird die Selbstwirksamkeitsskala fiir den Sprachunterricht entwickelt.

Neben den Aufsidtzen wird diese Ausgabe mit zwei Rezensionen bereichert. Zum
einen wird zu der Ubersetzungsreihe der Frankfurter Vorlesungen ,,Edebiyat Kurami I¢in
Vazgec¢ilmez Kaynak Metinler: Frankfurt Dersleri“ eine Rezension zu den bisherigen
Veroffentlichungen dieser Reihe vorgetragen; sodann erfolgt die Rezension zum Werk von
Mehmet Cem Odacioglu ,, Tarihsel Akis1 Icerisinde Ceviri Siireci ve Ceviribilim*.

Neben den Aufsitzen und Rezensionen gibt es in dieser Ausgabe auch einen duf3erst
aktuellen Bericht. Die Autoren haben in ihrem Bericht ,,Almanya’daki Tiirkce
Ogretmenlerinin Covid-19 Salgint Déneminde Katildigi Cevrimigi Seminerlerle lgili
Betimsel Bir Analiz* versucht, ein gewisses Bewusstsein bei den tlirkischen Lehrkréften im
Ausland zu erwecken. Grundlage fiir diese Analyse waren insgesamt 69 Online Seminare
fir tirkische Lehrkriafte der Tirkisch und Tiirkische Kultur Kurse, die in der
Bundesrepublick Deutschland stattfanden. In dem Bericht wurde das Interesse der
tirkischen Lehrkrifte an solchen Programmen durch Messung ihrer Anwesenheit /
Abwesenheit, Anzahl und Haufigkeit der Teilnahme bewertet.

Zum Schluss mochten wir allen Kolleginnen und Kollegen, die zu dieser
vorliegenden Ausgabe beigetragen haben, unseren herzlichen Dank aussprechen, Sie auf
den Redaktionsschluss fiir die ndchste Nummer der Zeitschrift Ende April des Jahres 2021
aufmerksam machen und Thnen mit herzlichen Griilen alles Gute fiir das neue Jahr 2021
wiinschen.

Izmir, im Dezember 2020
Prof. Dr. Mehmet Tahir Oncii
(Im Namen der EditorInnen)
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Diyalog 2020/2: 268-286 (Research Article)

Die Heimatvorstellung in Joseph Roths ,,Das falsche Gewicht*
Halit Uriindii **', Nigde

q https://dx.doi.org/10.37583/diyalog.845586

Abstract (Deutsch)

Joseph Roth, ein Autor, dessen Werke der sogenannten deutschsprachigen osterreichischen Exilliteratur
zugeschrieben werden konnen, stellt in seinem Roman Das falsche Gewicht 1937, die Geschichte eines
Eichmeisters dar, der nach viele Jahren Militirdienst einem Grenzgebiet namens Zlotogrod zugeteilt
wurde. Die Arbeit beschiftigt sich mit der Heimatauffassung Galiziens im dargestellten Werk und
untersucht nach einem kurzen Uberblick die Bedeutung des Wortes Heimat und Schliisselbereiche wie
Heimatromane und das typologische Modell des traditionellen Heimatromans. Die allgemeinen Aspekte
des Heimatromans fuflen weitgehend auf Karlheinz Rossbachers Auffassung, die von Andrea Kunne
weitldufig vorangetrieben wurde. Die Aufteilung von Kunne in zwei vereinfachte Gruppen beriicksichtigt
nur die grundlegendsten Merkmale dieses Genres und wird daher ausschlielich fiir den Zweck dieser
Studie verwendet. Im zweiten Schritt werden Vergleiche und Analysen anhand von Beispielen aus dem
Werk des Autors durchgefiihrt. Ziel ist es daher, das Werk des Autors zu untersuchen und aufzuzeigen,
wie die Kritik des betreffenden Landes durch die literarische Kunst reflektiert wird. SchlieBlich wird eine
Auswertung der Ergebnisse veranschaulicht.

Schliisselworter: Joseph Roth, Heimatroman, Das falsche Gewicht, dsterreichische Literatur,
Exilliteratur.

Abstract (English)
Joseph Roth’s perception of the homeland in the novel “Weights and Measures”

Joseph Roth, an author whose works can be ascribed to the so-called German-language Austrian exile
literature, describes in his novel Das falsche Gewicht, 1937, the story of a calibration master who, after
many years of military service, was then assigned to a border area called Zlotogrod. The work deals with
Galicia’s conception of homeland in the work presented and, after a brief overview of the meaning of the
word homeland and key areas, such as; homeland novels, examines the typological model of the
traditional homeland novel. The general aspects of the homeland novel are largely based on Karlheinz
Rossbacher’s view, which was widely promoted by Andrea Kunne. The division of Kunne into two
simplified groups takes into account only the most basic features of this genre and is therefore used solely
for the purpose of this study. In the second step, comparisons and analyzes are carried out using examples
from the author’s work. Therefore, the aim is to examine the work of the author and show how the
criticism of the country in question is reflected by the literary art. Finally, an evaluation of the results is
illustrated.

Keywords: Joseph Roth, Heimatroman, Weights and Measures, Austrian literature, exile literature.

Einsendedatum: 30.10.2020 Freigabe zur Veroffentlichung: 31.12.2020

268



EXTENDED ABSTRACT

The poignant story of Eichmeister Eibenschiitz, who is shown as the main character in
Joseph Roth’s novel Weights and Measures has been studied in this article. In the study,
it 1s revealed how close or distant the novel is to the Heimat novel genre. The article,
consisting of two main parts, has the theoretical background included in the first part. In
this section, the historical development of the Heimat and Anti- Heimat novels in the
light of prominent literary critics, as well as the extensive works of Andrea Kunne are
discussed. In addition, the reference is made to the influence of National Socialism,
which gained a stronger place in Europe after the 1920s, and the Heimat novel genre,
which has been the subject of a healthy and environmentally friendly life cycle in
Austrian literature for many years (Kunne 1991). In the second part, by giving examples
from the novel how the concept of homeland used in Roth’s novel is presented. In this
study, which draws attention to the individual building blocks of the aforementioned
Heimat novel, it is stated that Joseph Roth’s 1937 novel called “Weights and Measures”
appears to be in contradiction with the traditional homeland novel style and trend.
However, it has been stated that the reason for rejecting this tendency of the novel is not
so easily understood. Joseph Roth is known as a writer who lived in exile for many
years, reflecting his hometown from a great distance in time and space. It is also
emphasized that the purpose of this study is not to include Joseph Roth’s novel
“Weights and Measures” in the genre of “anti-homeland novel” but to show how the
facts and constants of the country in question are reflected in the work of an exiled
writer in 1937. It is questioned whether it is to reflect the elements that differ from the
traditional homeland novel on the spot and, on the basis of all these facts, Joseph Roth’s
homeland novel is against the traditional genre. In this context, firstly the concept of
homeland and the genre of homeland novel are discussed. In the second step,
comparisons and analyses were made using examples from the author’s work.
Therefore, the aim is to examine the writer’s work and to show how the criticism of the
country in question is reflected in the art of literature. Finally, the results have been
compiled and evaluated. The reason why the work in question is taken into
consideration is that the author’s narrative style has a very distinctive feature; on the
other hand, it adds basic information to the author's content and understanding and has
an important place in his comprehensive works. As a result, it is emphasised that Joseph
Roth’s novel “Weights and Measures” represents an image of the city. It would seem
that the striking portrayal of this society is a warning to those who never left their
unfortunate fate. It is stated that the projected pictures of society and nature show the
brutal destiny of the people. The country is no longer portrayed as an ideal world, but
rather as a place where criminal activities continue at full speed. In the work
emphasising that nature and the countryside do not only emerge as natural phenomena,
but also play a trigger role for actions, the work reveals that the author is mainly
concerned with the overwhelming force that defines the character of human
representation and shows that nature invades people and makes life difficult for them.
As you can see, Eichmeister Eibenschiitz and his wife Zlotogrod have settled characters
(outgroups). At his wife’s request, Eibenschiitz reluctantly abandoned his barracks, his
uniform, his comrades and friends, and decided to immigrate to this rural area. The
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gloomy state of nature and the bad fate in the region go hand in hand, and perhaps the
traditional hometown novel contradicts in this sense.

As it i1s mentioned before, Joseph Roth’s novel “Weights and Measures” is a
testament to social interests. While this traditional work that we consider in our study
overlaps with the elements of the Heimat novel in many respects, the transformation of
Eibenschiitz, who was a good Austrian sergeant and measurement supervisor as
protagonist, into an indifferent, wife cheating and alcoholic person, especially with
negative attitudes (Roth 1990: 82), breaks the author’s perception of the motherland
which turned into an inaccessible place left in memories.
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Einleitung

Moses Joseph Roth wurde als Sohn jiidischer Eltern am 2. September 1894 in
Schwabendorf, in einer mittelgroBen Stadt in Ostgalizien, in der heutigen Ukraine
geboren und starb 1939 in seinem Exil in Paris (Niirnberger 1990: 17). Er zdhlt heute
noch zu den meist libersetzten und bedeutendsten Autoren der Zwischenkriegszeit der
Osterreichischen Literatur. Seine Werke wurden nicht nur weltweit iibersetzt, sondern
auch verfilmt und erreichten so ein breiteres Publikum. Ein genauerer Blick auf Roths
Werke als Ganzes wird zeigen, dass Heimat und Heimatlosigkeit das zentrale Thema ist
und der Schwerpunkt auf dem Niedergang des Reiches infolge des Ersten Weltkriegs
liegt, genau wie bei Stefan Zweig, Robert Musil oder Herman Broch. Wenn Roths
Biographie untersucht wird, wird festgestellt, dass er sich der Osterreichisch-
Ungarischen Monarchie nahe fiihlt. Die Monarchie gilt fiir ihn als eine schiitzende
Heimat, und der Zerfall dieser Welt bedeutet, dass er entwurzelt und verloren wird.
Soma Morgensterns Dokumente zeigen, dass er sich zu Beginn des Ersten Weltkriegs
freiwillig der k.u.k. Armee anschloss und eine patriotische und optimistische Person fiir
seine Freunde war (Morgenstern 1994: 23).

Der Zusammenbruch des Osterreichisch-Ungarischen Reiches und seine
nachfolgenden Probleme haben viele in diesen Léndern geborene und dort lebende
Schriftsteller tief getroffen und viele von ihnen sogar zur Migration gezwungen. Roth?
erweist sich als ein groBartiger Schriftsteller, der das kulturelle Leben tief beeinflussen
und die Gesellschaft gut widerspiegeln kann, und es ist ersichtlich, dass seine Botschaft
noch heute seine Wirkung hilt und zugénglich ist. Wenn Joseph Roths Werke griindlich
untersucht werden, stellt sich heraus, dass die Helden in seinen Werken aus einer
bestimmten Region stammen (Niirnberger 1990: 25). Dabei handelt es sich bei dieser
Region um die Grenzregion Galizien, das als das Land in dem Joseph Roth geboren
wurde, bekannt ist (Bronsen 1993: 18). Bronsen fiigt hinzu, dass Roth sich bewusst war,
dass seine Kindheitserinnerungen und die Rdume seiner Region nur in seinen Werken
zum Leben erweckt werden konnen. Seine Osterreichische Welt, sei ein Mikrokosmos,
in dem er mit einer Welt voller Gegensitze in Beriihrung kam (1993: 30). Wie auch
Maria Kianska betont, verwandelten sich in Joseph Roths Vorstellung die Elemente der
Erinnerung in ein fiktives Galizien, das legendédr von der Optik der Sehnsucht geprégt
war (Kianska 1990: 144).

Die vorliegende Studie zeigt, dass der Schauplatz, den Roth auf so suggestive
Weise schildert, seine Heimatstadt ist (Bronsen 1993: 33). Die bildhaften Darstellungen
in den Werken des Autors wirken sehr prazise und auffallend reflektierend, als wolle er
die Gesellschaft und die Menschen dieser Zeit aus den Ubeln und ihrem Wandel
erwecken. In dieser Hinsicht scheint Roth von der Grenzregion Galizien zu erzéhlen, in
der er geboren wurde und seine Kindheitserinnerungen sammelte (Bronsen 1993: 319).
Es ist, als wiirde er nach einer Art Wahrheit suchen. Dies gilt besonders fiir seinen
Roman Das falsche Gewicht (1977), in der er die Alltagssorgen der Menschen sehr gut
kennt und widerspiegelt. Er prisentiert Abschnitte aus dem taglichen Leben und handelt

% 5. hierzu Giindiiz (2006), Hindelang (2020) und Leugering (2020).
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von traurigen Menschen, die nicht mit ihrem ungliicklichen Schicksal brechen konnen.
Wie Bronsen zu Recht betont, erweist sich Roth in diesem Roman erneut als ein
grofartiger Erzdhler. Sowohl die Stimmungs- als auch die menschlichen
Charakterdarstellungen wirken in diesem Roman auffallend ergreifend (Bronsen 1993:
319).

Die vorliegende Studie gliedert sich in zwei Hauptteile. Im ersten Teil wird der
theoretische Hintergrund untermauert. In diesem Kapitel geht es um Andrea Kunnes
umfangreiches Werk sowie um wichtige Literaturkritiker von Heimat- und Anti-
Heimatromanen und ihrer historischen Entwicklung. Darliber hinaus wird auf den
Einfluss des Nationalsozialismus hingewiesen, der seit den 1920er Jahren einen
stairkeren Platz in Europa erlangt hat, und das Genre des Heimatromanes, das
insbesondere in der Osterreichischen Literatur seit vielen Jahren Gegenstand eines
gesunden und naturfreundlichen Lebenszyklus ist, sorgfiltig untersucht (Kunne 1991).
Und im zweiten Teil wird anhand einiger Beispiele aus dem Roman vorgezeigt, wie die
Heimatvorstellung von Roth dargelegt wird. Wenn auf die einzelnen Bausteine des oben
genannten Heimatromans geachtet wird, entsteht der Eindruck, dass Joseph Roths 1937
geschriebener Roman Das falsche Gewicht auch im Widerspruch zum traditionellen Stil
und Trend des Heimatromans® steht. Der Grund fiir seine Ablehnung dieses Trends des
Romans scheint jedoch nicht so leicht verstdndlich zu sein. Joseph Roth ist als ein
Schriftsteller bekannt, der viele Jahre im Exil lebte und seine Heimatstadt zeitlich und
rdumlich aus einer weiten Ferne widerspiegelte. Der Zweck dieser Arbeit ist nicht,
Joseph Roths Roman Das falsche Gewicht in das Genre des ,,Anti-Heimatromans*
zuzuordnen, sondern eher zu zeigen, wie sich die Realititen und Konstanten des
betreffenden Landes in der Arbeit eines im Exil lebenden Schriftstellers aus dem Jahr
1937 widerspiegeln und was sie vom traditionellen Heimatroman unterscheidet. Anhand
all dieser Tatsachen wird die Frage gestellt, ob Joseph Roth kompetent gegen das
traditionelle Genre des Heimatromans vorgegangen ist. In einem ersten Schritt wird das
Konzept der Heimat und das neuartige Genre des Heimatromans diskutiert. Im zweiten
Schritt werden Vergleiche und Analysen anhand von Beispielen aus dem Werk des
Autors durchgefiihrt. Ziel ist es daher, das Werk des Autors zu untersuchen und
aufzuzeigen, wie die Kritik des betreffenden Landes durch die literarische Kunst
reflektiert wird. SchlieBlich soll eine Auswertung der Ergebnisse veranschaulicht
werden. Der Grund, warum die Arbeit zur Analyse herangezogen wird, ist einerseits
damit zu begriinden, dass es ein charakteristisches Merkmal des Erzéhlstils des Autors
beinhaltet, andererseits dem Inhalt und dem Verstindnis des Dichters grundlegende
Informationen hinzufiigt und einen wichtigen Platz in seinen umfassenden Werken

* In der Forschung wird stets zur Kategorisierung des Werkes Das falsche Gewicht als ein Heimatroman
oft diskutiert. Ausgehend von der inhaltlichen und thematischen Ausgestaltung des Werkes soll in dieser
Arbeit das Werk als ein ,,Heimatroman® erarbeitet werden. Diese Herangehensweise soll mit der
Ansicht Bronsens untermauert werden. So ist Bronsen der Meinung, dass ,,er [Joseph Roth], der sie
[heimatliche Galizien] friih verlieB, die verlorene Heimat in den vielen Stationen seiner Irrfahrten durch
die fernsten Lander Westeuropas suchte. Wiedergefunden hat er sie nur in den literarischen Gattungen
der ostlichen Welt, in Juden auf Wanderschaft, Hiob, Das falsche Gewicht, Hotel Savoy, Tarabas, der
Leviathan, einigen Stellen des Radetzkymarsches und der Biiste des Kaisers (Bronsen 1993: 30).
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einnimmt. Die Frage ist, wie reflektiert Joseph Roth seine Heimat, bzw. seine
literarische Heimat Galizien?

Heimat und der Heimatroman: Der Einfluss des Nationalsozialismus

Im Folgenden soll nun die Bedeutung des Wortes ,,Heimat* genauer diskutiert werden,
bevor zum oben genannten Thema iibergegangen wird. Heimat wird als Land oder Ort
bezeichnet, in dem eine Person geboren und aufgewachsen ist (Duden 2010: 480). In
einer anderen Quelle ist dieses Wort in der Bedeutung des zu Hause seins enthalten
(Wahrig 1986: 622). Laut Rolf Petri jedoch ist dieses a/lzu deutsche Wort Heimat nicht
in allen Sprachen zu finden und hat eine besondere charakteristische Bedeutung (Petri
2001: 82).* Heimat und Vaterland werden in diesem Zusammenhang oft verwechselt. Es
konnte eine Stadt oder ein Haus sein, in dem man aufgewachsen ist. Zumindest ist fiir
die meiste Heimat, die Gegend, in der man sich sicher und wohl fiihlt. Wenn man
irgendwo weit weg in der Ferne ist, vermisst man die Heimat. Auch ist ersichtlich, dass
das Wort Heimat in seiner Herkunft mit dem Wort Elend konfrontiert ist, da es vom
althochdeutschen elilenti kommt und das Land auBlerhalb der eigenen Heimat bedeutet,
also hier in diesem Fall die Fremde (Duden 2014: 247). Im anderen emotionalen Sinne
des Wortes gibt es Verzweiflung und Ungerechtigkeit, und infolgedessen gibt es eine
natiirliche Reaktion auf Schmerz, Traurigkeit und Ungliick (Pfeifer 1993)°. In diesem
Fall sind beide Worter Elend und Fremde dasselbe nur in Griin. Tatsidchlich besagen die
Menschen auch in vielen Religionen, dass sie die Welt als Ort des Elends und das
Jenseits als Ewigkeit und Heim betrachten. Hans Georg Béachtold untersucht auch das
Wort Heimat und zeigt, dass es sich nicht nur um gute Freunde, das Haus des Vaters
und damit um das Zimmer handelt, sondern um eine viel umfassendere Bedeutung. Der
Duft des frischen Zopfes am Morgen erinnert ebenfalls Bachtold an seine Heimat. Wie
er zutreffend betont sind es die Romer, von denen bekannt ist, dass sie das Vergniigen
lieben. Sie fiigen dem Wort Heimat eine andere Bedeutung hinzu und sagen ,,UBI
BENE - IBI PATRIA, d. h. ,,wo man sich wohl ist, ist man daheim* (Bachtold 2011:
5).% Es stellt sich nun heraus, dass es bei dem Wort Heimat um Emotionen und oft um
Geflihle geht, die uns an unsere Kindheit erinnern. Es scheint sich um Orte zu handeln,
durch die unsere Kindheit gegangen ist, und die iiber eine besondere Atmosphére
verfiigen. Wenn wir die Worter Heimat und Vaterland genauer vergleichen, versteht es
sich, dass Heimat als politisches Konzept definiert werden kann. Aufgrund der
Tatsache, dass ein Vaterland Grenze und Fahne hat, ist es jedoch sicher, dass dies bei
einer Heimat nicht der Fall sein kann. Ein Zuhause, zu dem jeder von uns gehort, ist tief
in uns verborgen. Nach Ingeborg Rabenstein-Michel umfasst das deutsche Wort Heimat
mehr als rein topographische Grenzen eines Geburtslandes oder Geburtsortes. Es
bezeichnet laut Rabenstein eine Umgebung, in dem das Zusammenspiel von

4 Petri, Rolf (2001). Deutsche Heimat 1850-1950. Comparativ, 11(1), 77-127.

> Pfeifer, Wolfgang (1993). Etymologisches Worterbuch des Deutschen. digitalisierte und von Wolfgang
Pfeifer  {iberarbeitete = Version im  Digitalen = Worterbuch  der  deutschen  Sprache,
https://www.dwds.de/d/wb-etymwb (letzter Zugriff: 09.12.2020).

% Bichtold, Hans-Georg (2011). Ubi bene, ibi patria. In: disP-The Planning Review, 47 (186), 5.
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Landschaften, Gegenstinden, Gewohnheiten, Personen usw. in erster Linie weniger
rationale als emotionale Bezugspunkte schaffen (Rabenstein 2008: 2). Ferner heil3t es,
dass man sie als ,,Nicht-Ort bzw. als Utopie* bestimmen kann, da an erster Stelle die
Sehnsiichte und die Erinnerungen diesen Ort zur Heimat machen. Im Gegensatz zur
Fremdheit, die sich immer beunruhigend, potenziell bedngstigend und bedrohlich
anfiihlt, fiihlt man sich in der Erinnerung, in der Heimat zu Hause und als Teil eines
Ganzen. Die Emotion selbst ist oft als Ausdruck eines Verlustes der Vertrautheit zu
verstehen. Infolgedessen wird Heimat zunehmend thematisiert, wenn sich aufgrund der
Industrialisierung eine steigende Migration, Entwurzelung und Entfremdung einer
Person sichten ldsst. Die Komplexitit und die intensive Aktivitdit des Lebens in
Grofstddten scheinen dafiir auch entscheidend zu sein, und infolgedessen wichst die
Sehnsucht nach Klarheit und einer warmen, schiitzenden Idylle (Rabenstein 2008: 2).

Andrea Lobensommer untersucht in ihrer Studie die historische Geschichte des
Heimatbegriffs zwischen Mittelalter und Nationalsozialismus (Lobensommer 2010:
63ff). Betrachtet man die Zeit des Nationalsozialismus, so wird laut Lobensommer
festgestellt, dass der Begriff Heimat hier eine Verengung seiner Bedeutung
nachzeichnen lésst, so, dass er nun als ,,eine kleine Form* und ein Unterbegriff von
»Vaterland“ verstanden wird. Nach Aussagen und Ergebnissen von Lobensommer,
scheint es 1im Deutschen Triibners-Worterbuch 1939 aus der Zeit des
Nationalsozialismus Meinungsverschiedenheiten zu geben. Bei ndherer Betrachtung,
entfernt sich die Verwendung des Wortes ,,Heimat* von der Politisierung und wird als
Kleinform und Unterbegriff des Wortes ,,Vaterland*“ eingesetzt. Andererseits wird das
Wort Heimat erneut politisiert, definiert und aufgeladen, und es werden Ausdriicke
verwendet, die die Worter Heimat mit Vaterland kombinieren: ,,Wo keine Liebe zur
feststindigen Heimat ist, da ist auch keine zum Vaterlande* (Lobensommer 2010: 69).

Ebenso folgt Eduard Beutner diesem Begriff in seinem ausfiihrlichen Artikel zu
dem Thema und schildert, dass der Begriff ,,Heimat* von Dichtern und Denkern in
gewissem Sinne auch heute noch als problematisches Wort wahrgenommen wird und
dies ein Reflex auf seine nationalistische Aufladung ist (Beutner 2008: 22). Wie
Beutner in seiner Arbeit betont, konnen junge Menschen aufgrund ihrer Sehnsucht nach
wirtschaftlicher Selbstversorgung, ihrer Wahrnehmung von Bedrohung und ihres
Geflihls, in den Hidnden der imperialistischen Méchte zu sein, zu radikalen Extremen
gedriangt werden, und infolgedessen konnen sie sich von denen distanzieren, die an
schonere und reichere Wohnorte reisen mochten. Daher konnen in einem Vaterland
Enttauschungen auftreten. Und wieder, wie Beutner betont, wird das Land politisiert,
und Heimat wird wieder zu einer Ideologie, und Ideologie kann wieder als Heimat
fungieren (Beutner 2008: 24). Beutner stellt in seiner Untersuchung fest, dass weder
eine Anndherung noch eine Darstellung von Heimat, durch Dichter und Denkern
Osterreichischer Literatur erfolgen kann. Es sei schwer die unterschiedlichen
Heimaterfahrungen nachzuzeichnen, die zwischen der Verkldrung und der
Trivialisierung zur Idylle stehen und das Leiden an ihr und den Heimatverlust im
Einzelnen interpretieren zu konnen. Eine einheitliche und {ibereinstimmende Meinung
zum Heimatbegriff sei weder bei den Denkern noch bei den Dichtern ersichtlich.
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Demnach wire sinnvoller in allgemeinen Definitionen von Heimatsduferungen dieser
komplexeren Einheit ndher einzugehen. Nach Beutner, fithren verschiedene
Leitgedanken von Autoren und Denkern dazu bei, Raum, Zeit und Identitéit als
Grundbausteine der Heimat einzuordnen, wobei der Heimatverlust sich klar und
deutlicher zu verstehen erlaubt. Eine solch sparliche Auffassung von Heimat konne eher
als ein Zugang verstanden werden, die diese Annahme nur als ,,Assoziationsgenerator
versteht. Sie wiirde dabei nach rdumlichen, sozialen, psychologischen, emotionalen,
ethnologisch-anthropologischen, politischen und institutionellen Komponenten
Ausschau halten. Zahlreiche Autoren seien grundverschiedener Meinungen zum Thema
Heimat wie z. B.: ,,von Heimatidylle und Heimatlob zur entfremdeten, unheimlichen
oder bosen Heimat, von der Heimat als Ort der Kindheit und der Sicherheit des
Uberschaubaren Ortes zur Neuorientierung im Lichte der Globalisierung, von der
Storung der Heimat durch fremden Lebensstili zur Heimatlosigkeit von
Arbeitsemigranten, hin zu den Bereichen Heimatverlust, Heimat und Exil, Heimat als
Utopie oder Mythos und Sprache und Literatur als Heimat* (Beutner 2008: 15).

Zu diesem Thema fragt sich Hilde Domin in ihrer Studie {iber Heimat in ihrem
Buch Gesammelte Essays ob Heimat der Gegenpol zum Exil sei. Sie beginnt mit dieser
Frage und driickt aus, dass dies nicht stimmen kann, da das Exil die Negation der
Gegenpol zur Heimat sei. Heimat sei das Selbstverstindliche, wenn sie natiirlich
Selbstverstindlich wire. Wenn sie iiber das Land sprechen muss, so Domin, wire es
kein Zufall, dass sie iiber Exil spreche. Exil sei gerade fiir sie eine Ersatzheimat und
geradezu ein Modewort, ein erlaubtes Wort, wobei Heimat mit Vorsicht ausgesprochen
wird und fast ein tabuisiertes Wort ist (Domin 1992: 13).

An dieser Stelle der Studie ist es notwendig, die Aufmerksamkeit auf das Genre
des Heimatromans und insbesondere auf die Entwicklung und Verdnderung dieses
Genres in der Nazizeit zu lenken. Der Heimatroman legt in der Osterreichischen
Literatur eine lange Tradition dar, und natiirlich ist die Zahl derer, die sich dieser
Tradition widersetzen, gro3 und sollte nicht unterschédtzt werden. Laut Ingeborg
Rabenstein-Michel hat literarische Quertreiberei in Osterreich Tradition und Methode.
Fiir einige, so Rabenstein-Michel, umfasst die Liste beriihmte Namen, die bereits als
Nestbeschmutzer bezeichnet werden, angefangen bei den Predigten von Abraham a
Sancta Clara bis hin zu Nestroy, Kraus und Horvath und Turrini, Bernhard und Jelinek
(sieche Rabenstein 2008: 157). Ziel ist es, wie Rabenstein-Michel es ausdriickt, die
Systembriiche und Fehler in der Geschichte mit einer aggressiven und akribischen
Sprache zu kritisieren und diese polemisch hervorzuheben. Und als Ergebnis gegen
solche reagiert die ,Gesellschaft“ oft mit Unruhe und Verteidigung auf die
,Demitigung der heiligsten Werte und Tugenden des Staates, auf die ,,respektlose®
Behandlung des Kunstkanons und der Ikonen der gebildeten Bourgeoisie (ebd. 157).
Laut Rabenstein-Michel hat seit dem 20. Jahrhundert eine systematische
Dekonstruktion stattgefunden, insbesondere im Bereich der Literatur- und
Sozialforschung. Und als Fazit fillt das Hauptanliegen dieser Literatur mit dem
Hauptvorwurf zusammen, dass es immer wieder durchgefiihrt wurde: Besonders in
Osterreich entwickelte sich, so Rabenstein-Michel, nach 1945 eine Anti-Heimat-
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Literatur ,,ein unabhéngiger Osterreichischer Stil, der in anderen Lidndern nicht zu
finden war. Und in dieser Art des literarischen Verstindnisses, insbesondere mit dem
Ende des Zweiten Weltkriegs, wird vor allem eine der Hauptsdulen der Zweiten
Osterreichischen Republik, das Konzept der Heimat, stindig und besonders #rgerlich in
Frage gestellt.

Wie auch Andrea Kunne zutreffend bemerkt, waren die 30er Jahre geprigt von
der Eroberung der Nationalsozialisten, insbesondere in Norddeutschland. In Kunnes
umfangreicher Arbeit wird versucht, die Typen von Heimatroman und Anti-
Heimatroman von Anfang bis Ende einzeln zu erkldren und anhand von Beispielen
darzulegen. Der Anti-Heimatroman in der Osterreichischen Literatur, so Kunne, sei erst
nach dem Zweiten Weltkrieg nach 1945 entstanden. In seiner detaillierten Arbeit
kategorisiert Kunne jedoch auch das Genre des Anti-Heimatromans, das nach dem
Zweiten Weltkrieg gegen das traditionelle Genre des Heimatromanes entstanden ist.
Dieses neuartige Genre des Anti-Heimatromans wird nach Kunne als Transformationen
von Heimatromanen wie der moderne Heimatroman, der Heimatroman als
Gesellschaftskritik bzw. der Postmoderne bezeichnet (ebd. 1991). Wie Kunne zu Recht
betont, wurde der langjdhrige Heimatroman mit der Machtergreifung durch die
Nationalsozialisten stidrker und konnte einer Politisierung nicht entgehen. Kunne erklért,
dass diese Situation, die zu dieser Zeit fiir einen groBen Teil der Gesellschaft kein
Problem darstellte und ihren Idealen entsprach, von Nachkriegsautoren in Osterreich
besonders nach den 1960er Jahren ernsthaft kritisiert wurde und dass diese Art von
Heimatroman thematisiert und motiviert und systematisch abgelehnt wurde (Kunne
1993: 101). Aus all diesen Tatsachen ist ersichtlich, dass die Machtergreifung durch die
Nationalsozialisten und die Betonung dieses langjdahrigen Genres kein Problem fiir die
osterreichische Gesellschaft darstellte, sondern eher als eine Fortsetzung eines
anhaltenden Trends wahrgenommen wurde und mit den damaligen Bedingungen
angemessen war. Im Folgenden soll die Typologie von Karlheinz Rossbacher
identifiziert und analysiert werden, die Andera Kunne enthiillte, indem sie einige Werke
untersuchte und in neun Kapitel aufteilte, wobei die Hauptmerkmale des traditionellen
Heimatromans berticksichtigt wurden.

Karlheinz  Rossbachers Typologie: Besonderheiten des traditionellen
Heimatromans

Wie erwihnt, fullt die Osterreichische Literatur der 60er und 70er Jahre eher auf einer
ablehnenden, kritischen Haltung zum Heimatroman. Somit entsteht eine Romangattung,
die zu einem eigenstindigen Genre wird, das es in anderen Léndern nicht gibt. Zu dem
Grundmotiv dieser Gattung, bzw. des kritischen Heimatromans zahlt es, dass man dem
Stadtleben ein Gegenbild setzt. Hierbei wird eine Romanhandlung dargestellt, die
jedoch keinen traditionellen Heimatbezug aufweist. Zentrale Charaktere und Elemente
eines traditionellen Heimatromans wie z. B. Farmer, Diener, Herrschaft scheinen an
dieser Stelle nicht zu fehlen, jedoch werden sie anders présentiert als in einem
Heimatroman. In einem typischen Osterreichischen Roman tauchen besondere
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Eigenschaften auf, die einen festen Platz haben, wie z. B. Schloss, friedliche Idylle oder
aber auch Figuren von unterschiedlichen Schichten einer Gesellschaft. Bestimmte Orte,
Charaktere sind stark verbunden mit dem Heimatgefiihl. Andrea Kunne geht dem
Thema Heimatroman nach wund behandelt in ihrer Arbeit zunédchst die
Gattungsmerkmale des Heimatromans. In diesem Zusammenhang wird die Typologie
von Karlheinz Rossbacher unter die Lupe gestellt und deren wichtige Aspekte in 9
Kategorien klassifiziert (Kunne 1991: 23). Die folgende Klassifizierung soll die
wichtigsten Merkmale des traditionellen Heimatromans aufzeigen.

Das Sozialmodell des Heimatromans

Zeitverhéltnisse im Erzdhlverlauf

Dominante Handlungsstruktur: Addition und Kumulation von Schicksal
Naturhaftigkeit von Geschichte und Gesellschaft

Okonomische Situation und moralisierende Perspektive

Der wirtschaftliche und gesellschaftliche Prozess als Allegorie und
Mairchen

7. Naturverhaftetheit - Schicksalsglaubigkeit Autorititsverhaltenheit
Gestalten und Gestaltenkonstellationen in Heimatroman und

9. Heimatroman und Erzéhltechnik

SR o e

*®

Die allgemeinen Aspekte des Heimatromans fullen weitgehend auf Karlheinz
Rossbachers Auffassung. Kunne geht noch einen Schritt weiter und erklart auf
vereinfachte Weise, die in 9 Kategorien unterteilten Funktionen von Rossbacher, indem
sie diese in zwei Hauptgruppen unterteilt. Die Aufteilung von Kunne in zwei
vereinfachte Gruppen bertlicksichtigt nur die grundlegendsten Merkmale dieses Genres
und wird daher ausschlieflich fiir den Zweck dieser Studie verwendet. Kunne
argumentiert, dass Rossbachers Typologie nur dazu dient, dem Heimatroman Klarheit
zu schaffen, und nicht der epischen Gattung Roman i.w.S. Wie oben schon erwihnt
umfasst die erste Gruppe, so Kunne, die auf narratologische Eigenschaften beruhenden
Merkmale (1), (2), (3), (8) und (9), die zweite Gruppe bildet die sozialpsychologischen
Theorien und enthélt die Merkmale (4) und (7) (Kunne 1991: 25).

Betrachten wir zunichst beide Einteilungen und untersuchen dann die Reflexion
der Situation in Joseph Roths Das falsche Gewicht.

1. Ort (Raum):

In Bezug auf das Thema Raum stellt Kunne fest, dass das Dorf in einem Heimatroman
dominant ist. Es ist der charakteristische Schauplatz dieser Romane, und zwar ein Dorf
oder ein Hof. Die landlichen Flachen sollen als topographische Grenze dienen, die die
Menschen dort schiitzen und dabei ein soziales Modell darstellen. In einem
beispielhaften Heimatroman ist das Land oder Dorf eine Zuflucht und ein personlicher
Hort der Sicherheit. Der jeweilige Raum zeigt sich aus diesem Grund als topografisches
Modell wie eine Burg, die sich selbst im Zentrum befindet und nach Auflen isoliert
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zeigt. Das Dorf steht in Kontrast zu Stadt und sie sollte in keiner Weise als
geographische Einheit verstanden werden. Diese steht vielmehr fiir das Feindliche und
fiir das Fremde. Die Stadt zdhlt als fremdes, kaltes und feindseliges und das Dorf
dagegen ist ein geschiitztes und undurchdringliches Zentrum, und die Grenze, die die
beiden trennt, ist das grundlegende topologische Merkmal. Eine fiktive Grenzlinie, so
Kunne, besteht demnach aus einem Zaun, Grenzstein oder aus einigen Bédumen.
Grenziibergénge sind mdglich, werden jedoch als Problemausldser dargestellt, wenn ein
Fremder sie liberquert. Wenn zum Beispiel der Protagonist des Romans das Dorf
verldsst und die Stadt betritt, versagt er, wenn er die Grenze iiberquert, wenn aber ein
Fremder ins Dorf kommt, wird letztendlich von den Dorfbewohnern akzeptiert (Kunne
1991: 25).

2. Zeitverhiltnisse im Erziahlverlauf:

Ein weiteres Merkmal, auf das uns Kunne aufmerksam macht, sind die Zeitverhéltnisse
in der Erzédhlung. Es wird betont, dass typische Heimatromane eine sehr lange
Zeitspanne haben. Mit anderen Worten wird eine Zeitdimension einschlielich der
Vergangenheit erwdhnt. Es wird zum Ausdruck gebracht, dass es dem Roman das
Merkmal des totalitdren Charakters hinzufiigt, und dieses Merkmal wird dem Charakter
zugeschrieben, um ein Gefiihl der Vollstidndigkeit, der historischen und mythologischen
Integritit zu offenbaren. Auf diese Weise kann der Autor die Ereignisse mit einer retro-
perspektivischen Erzédhltechnik vermitteln, die von der Vergangenheit bis zur
Gegenwart reichen kann. Kurz gesagt, die Kombination der Gegenwart unter
Bezugnahme auf die Vergangenheit ist demzufolge ein Merkmal von einem
Heimatroman (Kunne 1991: 28).

3. Handlung:

Kunne bezieht sich auf das Thema der Handlung und stellt fest, dass die plotzliche
Anderung des Schicksals und der Wohlstand in diesem Zusammenhang in langen
Zeitstrecken behandelt wird, um den Charakteren wiederum ,,Totalitdt“ zu verleihen.
Sie betont, dass ein statisches Beziehungsnetzwerk Aufmerksamkeit erregt, dass
Ereignisse meist in einem geschlossenen System auftreten, wenn eine Person in das
System eintritt. Oder es wird angegeben, dass diese Ereignisse aufgrund anderer
natiirlicher Ereignisse als des Menschen auftreten konnen. Die Natur wirkt daher als
Ausloser fiir Handlungen und erscheint als solche natiirlichen Phdnomene. Der Zustand
kann sich in Form von Donner, Sturm, Erdrutsch, Hagelsturm, Lawine oder Feuer
manifestieren (Kunne 1991: 28f).

8. Gestalten und Gestaltenkonstellationen:

Weil die Handlung in den Romanen nicht allein interpretiert werden kann, scheinen an
dieser Stelle Gestalten und Gestaltenkonstellationen nicht fehlen zu diirfen. Die sozialen
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Figuren werden diesbeziiglich unter die Lupe gestellt und ihre gesellschaftliche Rolle
hinterfragt. Dabei werden hauptsidchlich die Orte, von denen die Figuren stammen,
untersucht. Kunne spricht von einer ,,Ingroup* und einer ,,Outgroup®. Die erste Gruppe
besteht aus denjenigen, deren Ursprung im geschlossenen, ldndlichen, dorflichen
Bereich anzusiedeln ist und deren Wurzeln nicht zum Dorf gehdéren. Und die zweite
Gruppe, die vom stiddtischen Bereich entstammen, sind die Menschen, die sich spiter im
Dorf niedergelassen haben. Es ist offensichtlich, dass in diesem Fall Probleme auftreten.
Die Existenz einer Bauernfamilie und die ldndliche Umgebung sind im Heimatroman
wiederum von grofler Bedeutung. Dabei sind Arbeiter in ldndlichen Gebieten ein
wesentlicher Bestandteil dieser Totalitit. Wihrend Kunne von Rossachers Typologie
spricht, macht sie auch auf die biologischen Eigenschaften des Dorfbewohners
aufmerksam. Sie spricht iiber deren Stirke und Stolz. In diesem Zusammenhang soll
nach Kunne, das mehrfach erwéhnte Gegenpol, welches sich gegen Fremde aufzeigt,
von den Gestalten ablesen lassen (1991: 30f).

9. Erzihltechnik:

Die Erzéhltechnik ist ein weiteres herausragendes Merkmal des Heimatroman Genres.
Auch hier wird eine Haltung gegeniiber Wissenschaft und Technik eingenommen. Wie
Kunne betont, beschriankt sich diese Opposition nicht nur auf Industrietechnologie,
sondern auch auf literarische Technik und moderne Erzdhlformen. Mit sehr wenigen
Ausnahmen wird die traditionelle Technik des Geschichtenerzidhlens hiufig von diesen
Autoren tiibernommen und beibehalten. Laut Kunne driicken Autoren von
Heimatromanen aus, dass diese Erzdhltechnik natiirlich ist, und sie gehen davon aus,
dass die traditionelle Erzdhltechnik nicht aufgegeben werden darf und sollte. Kunne
glaubt, dass sie neue Erzdhltechniken vermeiden und in dieser Hinsicht im
Wesentlichen konservativ sind. In diesem Zusammenhang weist Kunne darauf hin, dass
der Erzahlstil auktorial ist. In einer solchen Situation wird erwdhnt, dass es einen
dominanten allsehenden Erzédhler gibt, der die Ereignisse von auflen und als Ganzes
betrachten kann. Dieser Erzdhlstil kann in die Charaktere des Romans eingreifen und
diese zum Kommentieren fiihren. Es kann jedoch auch die Zeitspanne raffen und
mithilfe dieser Erzdhltechnik die Ideen eines ausschweigenden Bauern enthiillen. Ein
weiteres wichtiges Merkmal ist, dass Dialekte in traditionellen Heimatromanen im
Allgemeinen im Sprachausdruck verwendet werden. Andernfalls wird angenommen,
dass es eine Affinitdt zu Technologie, Moderne und Intellektualitit geben wird. Die
Satz- und Wortwahl ist daher einfach und verstdandlich (Kunne 1991: 36f).

4./ 7. Naturhaftigkeit von Geschichte und Gesellschaft:

Auf der zweiten Ebene der Aufteilung befinden sich die sozialpsychologischen
Theorien, die Kunne unter den Aspketnummern (4) und (7) angefiihrt hat. In dieser
Kategorie ist der soziale und historische Rahmen die Herkunftsquelle. Laut Kunne hat
dies mit der Kreisldufigkeit zu tun und ersetzt die traditionelle Linearitit und Kausalitét
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des Geschehens in Heimatromanen. Zum Beispiel sind Darstellungen wie die Erntezeit
des Bauern, die rechtlichen und natiirlichen Transformationen der Kirche und Festen, d.
h. die Darstellung der Natiirlichkeit, eine dominante Erzdhltechnik, die im Heimatroman
Genre verwendet wird. Zugleich sind Darstellungen wie Erntezeit und
Naturkatastrophenereignisse wichtige zeitliche Stiitzen im natiirlichen Leben und ein
Ausdruck des Naturzyklus (Kunne 1991: 39).

Nach der Typologie von Karlheinz Rossbacher und der Herangehensweise von
Andrea Kunne an das Thema soll Joseph Roths Roman Das falsche Gewicht unter
Berticksichtigung der oben genannten Faktoren analysiert werden. Auch wenn es sich
um einen vereinfachten Teil des oben diskutierten klassischen Heimatromans handelt,
sollte beachtet werden, dass nur die wichtigsten Elemente beriicksichtigt werden
konnen, da dies den Rahmen dieser Arbeit sonst sprengen wiirde. In diesem
Zusammenhang soll hervorgehoben werden, dass diese Analyse, Themen wie die
Landschaft und ihre Bewohner, ihre Natur, ihre kreisformige Handlung und ihren
Erzéhlstil priorisieren wird.

Joseph Roths Heimatvorstellung in Das falsche Gewicht

Der Handlungsort des Romans ist die fiktive Osterreichische Grenzstadt Galizien. Der
Protagonist des Romans, Anselm Eibenschiitz, kommt mit seiner Frau Regina nach
Zlotogrod iiber die fiktive Grenze nach Galizien, um den Beruf des Eichmeisters
auszuiiben (Roth 1990: 9). Dieser neue Ort wird sein Schicksal bestimmen. Er kann hier
kein Gliick finden und gerit in groe Schwierigkeiten. Zuerst betriigt ihn seine Frau mit
einem Kollegen und bringt dann aus dieser Affdre ein uneheliches Kind auf die Welt.
Infolgedessen verldsst Anselm Eibenschiitz sein Zuhause und stiirzt sich ins Nachtleben.
Dort geht er eine Beziehung mit einem schonen Zigeunermiddchen namens Euphemia
ein und verliebt sich in sie. Diese unerwiderte Liebe endet, als der wahre Liebhaber der
Frau erscheint. Dieses gefdhrliche Spiel kostet Anselm Eibenschiitz das Leben.

Nach einer sehr groben Zusammenfassung der Handlung aus dem Roman sind
Kaszynski’s Aussagen zu diesem Thema erwdhnenswert. Wie er hervorhebt sollte ,,man
unter literarischer Heimat nicht rein den geographischen Ort der Herkunft des
Schriftstellers verstehen, sondern auch die in seinem Bewusstsein verschliisselten
Beziige zur Landschaft, Tradition, zu Mensch, zu Denk- und Erzdhlweise (...). Diese
Grenzregion, so Kaszynski, stellt eine ganz besondere, oft unverstindliche und daher
faszinierende Mischung aus Mystik, Ethik, Fantasie und Leidenschaft dar, also eine
besondere Art der literarischen Verwirrung (Kaszynski 1991: 60f). Kurz gesagt, es zeigt
sich eine dsterreichische Grenzregion, in der sich Gegenpole widersprechen.

W. G. Sebald untersucht die Werke von Joseph Roth und trifft wichtige
Bestimmungen in seiner umfassenden Arbeit. Fiir ihn wirft der aus Brody stammende
Romancier in seinem Roman Das falsche Gewicht kurz vor der Zerstérung der
ostjiidischen Welt und der Zerstérung ihrer Bewohner durch die deutschen Armeen
einen letzten Blick auf seine Heimatstadt in Galizien (Sebald 1991: 60). Sebald erklart

280



in seiner Arbeit, dass Roth seine wahren politischen Hoffnungen fiir fast zwei
Jahrzehnte seiner literarischen Karriere Schritt fiir Schritt aufgeben musste, wahrend er
sich nur auf reine Illusion konzentrierte. Seine ein Jahr vor der Annektierung
Osterreichs an das Deutsche Reich 1938 verdffentlichte Kurzgeschichte Das falsche
Gewicht besagt, dass er immer darauf aufmerksam macht und ein Land malt, das mit
enormer Langsamkeit untergeht (Sebald 1991: 60). In Das falsche Gewicht werden laut
Sebald die Umrisse von Objekten und Formen in einfachsten Worten auf Papier
gebracht, so deutlich ausgedriickt, dass die Schatten gleichgiiltiger Natur so wunderbar
dargestellt werden, dass solche Dinge nur in einem Traum zu sehen sind (1991: 60).
Nach Sebalds Studie erreicht Roth selbst auf der ersten Seite seiner mérchenhaften
Geschichte in Das falsche Gewicht, die mit ,,Es war einmal® (Roth 1990: 9) beginnt,
leicht und ohne eine geringe Anstrengung einen Unterschied in der narrativen Literatur.

Wie ersichtlich erinnern die einleitenden Sitze des Romans an die oben
erwiahnten Zeitverhiltnisse im Erzidhlverlauf und erwecken den Eindruck, dass der
Beginn eines Mairchens liber die Grenzen der Zeit hinausragt. Zutreffend sind die
Aussagen von Thorsten Jiirgens zu diesem Thema. Die Vielschichtigkeit, so Jirgens,
die in Roths Gesamtwerk erscheint, ist nicht nur ein Merkmal seines literarischen
Schaffens, sondern auch die Tatsache, dass sich der Autor in einem Zwischenstadium
befindet und sich mit dem Neuen konfrontiert zeigt, wihrend das Alte noch nicht vollig
gewichen ist. Mit anderen Worten, es wird eine Haltung zwischen damals und heute und
sogar der vorausgesehenen Zukunft angegeben (Jirgens 1977: 9). Das passt zum
Erzdhlstil des auktorialen Erzdhlers, der zum festen Bestandteil des Heimatromans
gehort. Daher erzdhlt der Protagonist nicht personlich, sondern seine Gedanken und
Meinungen werden dem Leser vom auktorialen Erzdhler in ausfiihrlicher Weise
mitgeteilt. Wiederum ist bekannt, dass typische Heimatromane sehr lange Zeitintervalle
haben, d. h. lange Zeitstrecken, die die Vergangenheit einschlieen. Wie aus der obigen
Aussage hervorgeht. verleiht dies dem Roman totalitdren Charakter und ein Gefiihl von
Integritét, historischer und mythologischer Einheit.

Zu Beginn der Geschichte sehen wir Anselm Eibenschiitz auf einer prachtigen
Kutsche, die von einem iiberspannten Pferd, dessen linkes Auge blind ist, durch die
Region Zlotogrod gezogen wird. Neben FEibenschiitz sitzt der Wachtmeister der
Gendarmerie Wenzel Slama und auf seinem Helm erscheint der Doppeladler des
Reiches in seiner imposanten Erscheinung. Das Gewehr mit dem aufgepflanzten
Bajonett steht zwischen den Knien. Es ist eine prachtvolle Erscheinung, die man zuvor
in der altosterreichischen Monarchie zu sehen hat. In der unmittelbaren Fortsetzung des
Romans erfahrt nun der Leser, dass Eibenschiitz viele Jahre in der Armee gedient hatte
und anschlieBend aufgrund des Zwangs seiner Frau dem ldndlichen Raum zugeteilt
wurde. Eines Tages werden die Dinge kompliziert. Eichmeister Eibenschiitz erfahrt,
dass seine Frau Regina mit dem Schreiber Josef Nowak in einer Affdare steckt (Roth
1990: 10). Von jemandem, der ein iiberaus erfolgreicher Osterreichischer Unteroffizier
ist, verwandelt er sich in diesem geschlossenen Raum zu einem unberechenbaren
Verliebten und vollsaufenden Slawen.
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Auftillig ist die Existenz zweier entgegengesetzter Pole, die sich in jeder
Hinsicht widersprechen. Einerseits gibt es in der zentralen Organisation einen
gliicklichen und verheirateten gutaussehenden Soldaten, andererseits wird eine der
Grenzregion des Landes zugeordnete Figur als ungliickliche Person dargestellt, die
seine Probleme nicht loswerden kann. Joseph Roth verwendet das literarische Bild der
harten Natur, um die Ankunft von Anselm Eibenschiitz mit natiirlichen Phdnomenen zu
veranschaulichen. Wihrend der gesamten Erzdhlung erfolgt der Wechsel der
Jahreszeiten schnell, obwohl genaue Zeitinformationen vermieden werden. Eine solche
Darstellung des Klimas taucht erneut auf, als Anselm Eibenschiitz sein neues Amt
ibernimmt.

Gerade in Zlotogrod angekommen, zeigen sich ndamlich die ersten Merkmale
klimatischer Bedingungen dieser Landschaft. Berichtet wird, dass im Sommer der Platz
so trocken wird, dass sich ein gewaltiger, graugoldener Staubwirbel erhebt und im
Winter dagegen ein silberner, Schneewirbel umherzieht. Kurz nach dem Eintreffen
beginnt die Auffiihrung im Friihling, an einem der letzten Mairztage. Obwohl der
Friihling im inneren des Landes schon angefangen hat, liegt im nordlichen Zlotogrod
noch der weil3e, dichte Schnee in den Stralen (Roth 1990: 11f).

Eibenschiitz der Eichmeister wird somit noch von einem kalten Winter
empfangen. Es ist ersichtlich, dass der kalte atmosphérische Zustand den Protagonisten
in eine bedriickte Stimmung versetzt. Der Leser ahnt schon ab diesen ersten Zeilen,
durch die naturfiihlende Handlung, dass der Eichmeister in diesem Grenzgebiet nicht
gliicklich sein wird. Aus diesem Ergebnis lédsst sich schliefen, dass in diesem Roman
wichtige Begebenheiten durch Vorausdeutungen eingeleitet werden. Erinnern wir uns
an die oben erwihnten Merkmale des traditionellen Heimatromans und an dieser Stelle
an die Frage, wie Vorausdeutungen verwendet werden. Trotz der positiven
aufbliihenden Atmosphire in der Landschaft, was eigentlich bei Menschen
Gliickshormone freisetzt und sie zu guter Laune fiihrt, ist dies bei Eibenschiitz, dem
Eichmeister, nicht der Fall. Das Hauptmotiv, das Eibenschiitz wie ein Leitmotiv durch
die ganze Erzéhlung begleitet, scheint hier die Einsamkeit zu sein.

Wie aus dem Roman hervorgeht, wird der Einfluss der Jahreszeiten auf die
Menschen veranschaulicht und ernsthaft diskutiert. Die Wintermonate in der
Grenzregion sind oft mit Kélte und Dunkelheit verbunden, was die Beziehung zwischen
Natur und Menschen offenbart und sich als ziemlich deprimierend herausstellt. Genau
wie in einem kalten Klima waren die Menschen, die dort lebten, genauso distanziert und
feindselig. Mit seiner ehrlichen und anstindigen Art scheint der Eichmeister den
Einwohnern, die ,,fast alle Betriiger (Roth 1990: 168) sind, ein Storfaktor zu sein.
,und da sie fast alle Betriiger waren, zeigte keiner den anderen an‘ (ebd.). Jeder betriigt
jeden, so bleibt niemand dem andern schuldig, das ist der grundlegende Gedanke dieser
Grenzmenschen. Im eigentlichen Sinne bestand Eibenschiitz® Aufgabe darin, die Maf3e
und Gewichte der Kaufleute im ganzen Bezirk zu priifen. Seine Ehrlichkeit jedoch fiihrt
nur dazu, dass ihm von allen Seiten Furcht und Hass entgegengebracht wird. Das Gesetz
als feststehende Vorschrift fiir das menschliche Handeln und das 6ffentlich anerkannte
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Schutzmittel gegen das Chaos, kann nicht verhindern, dass das Chaos in Eibenschiitz
Leben einbricht und ihn bis zu seinem Ende verfolgt (Bronsen 1993: 313).

Mit dem Beginn eines bevorstehenden Winters scheint Eibenschiitz, im
Gegensatz zum Sommer, seine frohliche Stimmung zu verlieren. Wir erfahren, dass in
dieser Jahreszeit, Konstantin Sameschkin, Euphemias heimlicher Geliebter, mit in die
Handlung eintritt. Sameschkin verkauft seine auf Kohle gerdsteten Kastanien jedes Jahr
um diese Jahreszeit in Zlotogrod. Wie im Roman ersichtlich evoziert der starke Geruch
von Kastanien den Herbst und Winter, und somit auch Sameschkins Ankunft. Es schien
als ,,zog ein Dunst, zusammengesetzt aus all den Geriichen, durch den Flecken wie ein
Bote, Sameschkins Ankunft anzukiindigen* (Roth 1990: 65) Wiahrend vom Geruch von
Kastanien in der Luft positive Emotionen erwartet werden, ruft dies in Eibenschiitz
negative und feindliche Gefiihle hervor. Er spiirt, dass seine Beziehung zu Euphemia
enden wird. Und somit beginnt ein Winter in Zlotogrod und das Leid des Eichmeisters.
In der Erzdhlung werden die ersten kalten Abende durch die Einsamkeit begleitet. Diese
Wintertage, die Einsamkeit und Tod hervorrufen, ziehen auch hier in dieser Szene die
Aufmerksamkeit auf sich. Eibenschiitz ertrinkt seine Sorgen im Alkohol und betiubt
sich. Die ganze Handlung vollzieht sich im Winter und begleitet seelische Zustidnde
oder anstehende Verdnderungen, teilweise durch den langanhaltenden Regen oder allein
schon durch den schnellen Wechsel der Jahreszeiten, die auch ein Wechsel in
Beziehungen oder im Verhalten der Menschen signalisieren.

Und schlieBlich folgt ein symbolhaftes Naturereignis in der Todesszene seiner
Frau und seinem Kind. Auch in dieser Szene regnet es. Nachdem Eibenschiitz einen
Brief vom Bezirksarzt enthielt, eilt er sofort nach Hause. Als er nach Hause
zuriickkehrt, sieht und erfdhrt er, dass seine Frau auf ihrem Sterbebett liegt und dass
sein Kind bereits tot und aus dem Zimmer entfernt und hinausgebracht worden ist. All
diese bildhaften, dramatischen Darstellungen, werden durch Naturereignisse begleitet.
An dieser Stelle wird betont, dass ,,der Regen [...] leise auf den Fensterbrettern (sang)*
(Roth 1990: 77). In dieser Szene wird sichtbar gemacht, dass Eibenschiitz immer wieder
aufsteht und ,,in die Triibsal des Regens hinausblickt. Ferner heif3t es, dass er nach dem
Tod seiner Frau und seinem Kind leise hinausgeht, ,,ohne Hut und Mantel, und im
faulen, fauligen Geriesel des Regens dasteht. Es war, als regnete ein Sumpf hernieder*
(Roth 1990: 78).

Wie zu sehen ist, wird auch hier das kiinftige, elende Schicksal des Eichmeisters
und des Landes durch den diisteren Naturzustand begleitet, und der herkdmmliche
traditionelle Heimatroman wird kritisiert. Wéhrend der oben erwihnte traditionelle
Heimatroman mit vielen Merkmalen kompatibel ist, stoBen wir auf beziiglich der
Charaktere auf negative Beispiele.

Wie die Natur einen stdndigen Wechsel erlebt, so ist auch die ganze Handlung
gepragt. Als plotzlich ein starker Frost anbricht und iiber Nacht der kleine Fluss
Struminka wieder zufriert, und der Regen authort, endet auch die Cholera in Zlotogrod
und ,,das Leben hélt wieder seinen Einzug® (Roth 1990: 82). Ein starker Frost tragt sie
fort. Auch im weiteren Verlauf des Romans sind charakteristische Naturschilderungen
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gekennzeichnet. Gleich ein paar Wochen spiter folgt der Tod des Eichenmeisters
Eibenschiitz in der Erzdhlung gefolgt von Naturereignissen. Und auch die
Ermordungsszene des Eichmeisters von einem Halunken spielt sich an einem
winterlichen Abend ab. Drauflen ist es ,,erbarmungslos in dieser Nacht [...], (f)remd,
kalt und silbern, in einem frostigen, nahezu gehéssigen Silber [...]* (Roth 1990: 100).

Wie Maria Kianska betont, bleiben die Komponenten, aus denen Roths
Heimatwahrnehmung besteht, in den meisten Werken konstant. Endlose Ebenen,
goldene Maisfelder, Stimpfe in der Stadt und strenge Winter sind nur einige davon. Laut
Kianska gehoren trillernde Lerchen, zirpende Grillen und quakende Frdsche in den
Stimfen zu den Hauptelementen der Region und der Natur, die als Gegenstand zu der
heimatlichen Natur Roths zdhlen. Wie Kianska betont, gelten diese Elemente als
syndsthetisch und sind ein charakteristisches Merkmal von Roths Heimatwahrnehmung.
Laut Kianska spielen in Roths Romanen alle Sinne ansprechende Ausdriicke eine
wichtige Rolle. Zum Beispiel wird der Geruch von Feuerrauch in gebratene Kartofteln,
Apfeln, Kastanien und Herbstfeldern als einige der wichtigen Einfliisse aufgefiihrt, die
diese Situation vermitteln. In Roths Werken, so Kianka, wird Heimat nicht nur mit den
Augen, sondern mit allen Sinnen wahrgenommen (Kiafiska 1990: 145).

All diese negativen Merkmale, unruhigen Charaktere und schrecklichen
Naturdarstellungen, die im Roman erwdhnt werden, erinnern an eine Haltung, die im
Gegensatz zum traditionellen Heimatroman steht. In dieser problematischen
Grenzregion spielt Das falsche Gewicht auf dem Land ab und der Handlungsort ist
geschlossen. Die soziale Struktur innerhalb der Grenze scheint jedoch alles andere als
ein sicherer Hafen zu sein, und ihre Funktion schon ldngst verloren zu haben. Komplexe
Charaktere, die dort leben, werden als sehr gefdhrlich und brutal dargestellt. In Joseph
Roths Memoiren leben diese Menschen im &duflersten Teil der Monarchie. Die
Darstellung derart gefdhrlicher Menschen im Roman kann als Hinweis gesehen werden,
wie verzweifelt Joseph Roth war, der viele Jahre im Exil lebte als er sein Land und
seine Heimatstadt aus einer zeitlich und rdumlich weiten Ferne widerspiegelte.

Schluss

Diese Studie untersucht die rithrende Geschichte von Eichmeister Eibenschiitz, der als
Hauptfigur in dem Roman Joseph Roths ,,Das falsche Gewicht‘ dargestellt wird. Die
Arbeit bestand darin zu untersuchen, wie nah oder fern der Roman dem Genre des
Heimatromanes lag. Abschlieend kann behauptet werden, dass Joseph Roths Roman
Das falsche Gewicht, ein Gegenbild zum Stddtischen darstellt. Es scheint, als ob die
bildhafte Beschreibung dieser Gesellschaft die Menschen, die ihr ungliickliches
Schicksal nie verlassen haben, warnen wiirde. Dichterisch gestaltete Naturbilder zeigen
das grausame Schicksal der Menschen. Das Land erscheint nicht mehr als eine heile
Welt, es ist vielmehr der Ort des verbrecherischen Geschehens. Es versteht sich, dass
Natur und Landschaft nicht nur als natiirliches Phdnomen entstehen, sondern auch als
Ausloser fiir Handlungen wirken. Es scheint, dass sich der Autor hauptsidchlich mit der
iberwiltigenden Kraft der Natur befasst, die den Charakter der menschlichen
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Représentation definiert und zeigt, dass die Natur in die Menschen eindringt und ihnen
das Leben erschwert. Wie erkennbar, sind Eichmeister Eibenschiitz und seine Frau
fremde Charaktere (Outgroup), die sich in Zlotogrod niederlieBen. Auf Wunsch seiner
Frau verlésst Eibenschiitz widerwillig die Kaserne, Uniformen, Kameraden und Freunde
und beschlie3t, hier einzuwandern. Der diistere Zustand der Natur und das eclende
Schicksal in der Region gehen Hand in Hand, und vielleicht wird dem traditionellen
Heimatroman so widersprochen. Wie in der Einleitung erwidhnt, ist Joseph Roths
Roman Das falsche Gewicht ein Beweis dafiir, dass soziale Interessen, sich im Laufe
der Zeit und infolge von situationsbezogenen Faktoren, die literarischen
Massenbewegungen beeinflussen und dndern kénnen. Wihrend der oben erwéhnte
traditionelle Heimatroman mit vielen Merkmalen kompatibel ist, stoBen wir auf
negative Beispiele. Nun ist es dem Eichmeister gleichgiiltig bei der Arbeit, er betriigt
seine Frau und er trinkt, aus einem ordentlichen Osterreichischen Unteroffizier ist ein
unberechenbar verliebter und tollsaufender Slawe geworden (Roth 1990: 82).
Angesichts all dieser illustrierten Ereignisse im Roman scheint die Heimatstadt des
Schriftstellers ein unerreichbarer Ort zu sein, der in seinen Memoiren existiert.
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Abstract (Deutsch)

Namen sind seit Jahrhunderten ein wichtiger Bestandteil des Lebens der Menschen. Die
Auswahl eines geeigneten Namens spielt fiir viele Eltern eine grofie Rolle fiir ihr Kind.
Infolgedessen ist die Benennung nach der Geburt fiir alle Kulturen ein &uBerst wichtiges
Ereigniss. In der vorliegenden Arbeit werden Vornamen im Deutschen und im Tiirkischen
untersucht, die aus Blumennamen stammen. Das Ziel ist es, herauszufinden, aus welchen
Sprachen die Vornamen mit Blumennamen ins Tiirkische und Deutsche entlehnt worden sind,
und ob es Parallelen und Unterschiede bei der Frequenz der entlehnten Vornamen aus
unterschiedlichen Sprachen und beim Gebrauch von bestimmten Blumenarten gibt.

Schliisselworter: Vornamen, Blumennamen, Onomastik, Tiirkisch, Deutsch.

Abstract (English)

wAmapola“, ,,Rose“, ,,Margerite”, , Giil“... First names with flower names. A German -

Turkish Contrastive Study

Names have been an important part of people's lives for centuries. For many parents, choosing a
suitable name plays an important role for their child. As a result, the naming after birth is an
extremely important event for all cultures.This study aims to analysis first names in German and
Turkish, which come from flower names. The goal is to find out from which languages the first
names with flower names have been borrowed into Turkish and German; and whether there are
parallels and differences in the frequency of borrowed first names from different languages and
the use of certain types of flowers.

Keywords: First name, flower names, onomastics, Turkish, German.
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EXTENDED ABSTRACT

Names have played an important role in people's lives for centuries. Magical and
mysterious powers were ascribed to the name and great importance was therefore
attached to it. Naming after birth is always very important for all cultures. The ethnic
identities of the individuals can be reflected in first names. First names contain
information about socio-cultural relationships and can also represent ethnogenesis
processes; they can transport historical settlement or personal-genealogical information
over long periods of time. Also political, social and historical developments can be
reflected in names. There are, however, given names whose meaning does not
necessarily refer to political developments, social circumstances or major historical
events, but which are still assigned to newborns in many cultures; these are flower
names. This study aims to analysis first names in German and Turkish, which come
from flower names. The goal is to find out from which languages the first names with
flower names have been borrowed into Turkish and German; and whether there are
parallels and differences in the frequency of borrowed first names from different
languages and the use of certain types of flowers.

In the present study, the reference works “Duden. Lexicon of first names”
(Kohlheim 2016) and* Bertelsmann - The large lexicon of first names ”(Varnhorn (ed.)
2008). In Turkish, the reference works by Cem Dil¢in (2014) Adlar SozIligii and the
digital dictionary “Kisi Adlar1 S6zligi” (IQ, 1) of the Turkish Language Society (TDK)
are used as research material to determine the data. The origin and frequency of the
individual Turkish and German first names with flower designations should be
explained using the information in the lexicons. The collected first names with flower
names were sorted according to their origin, i.e. classified according to the language
from which they come from. The list of given names in Turkish and German does not
claim to be complete.

In summary, the present study shows, the number of first names with flower
names is significantly higher in Turkish than in German. This fact can be traced back to
the fact that in German naming law first names that refer to feelings, animals, ideas,
properties or objects (such as flowers) are not permitted. In contrast to German, first
names are very often used in Turkish from everyday life; as a result, flower names are
also very popular names in Turkish. Furthermore, the analysis of the individual first
names has shown that in both Turkish and German first names with flower names are
predominantly borrowed from Persian. A special feature is that mixed forms of Persian
and Arabic lexemes as first names were borrowed from Turkish into German. In
addition, Latin, Italian, Greek and French first names with flower names have an
important place in German. The dated examples in Turkish show that first names with
flower names appear mainly as mixed forms with Turkish - Persian or with Persian -
Arabic lexemes. It is worth noting that, unlike other flower names, the rose is used very
often as a first name in both Turkish and German. The reason for this is believed to be
that the rose has a relevant religious meaning in both languages. In Islam, the rose
symbolizes the divine beauty or the beauty of the prophet Muhammad; in Christian
culture it stands as a symbol of Mary and Christ or as a sign of the shed blood of the
martyrs. A special feature is that the first name /ris in Turkish does not refer to a flower,
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but only to the messenger of gods in the Greek mythology. In German, the first name
Ir1s 1s also understood as a derivation of the sword line.According to the study, flower
types such as clematis, carnations, snowdrops and daffodils are not used as first names
in German. In contrast to Turkish, the flower types garden foxtail, gardenia, iris, leilani
and marigold appear as first names in German. A question that still needs further
investigation is why some types of flowers are not used as first names in German and
Turkish.

The results of the work should stimulate further scientific research in the field of
onomastics and the phenomena of language contact, both from a linguistic and socio-
historical perspective.
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0. Einleitung

Der Begriff ,,Name* wird als ,,Benennung, Bezeichnung eines Einzelwesens od. Dinges
[...] oder einer Gattung* (Wahrig 1994: 1125) definiert. Auch der Mensch wird durch
seinen Namen benannt. Schon bereits seit Jahrhunderten nehmen Namen einen
wichtigen Platz im Leben der Menschen ein. Dem Namen wurden magische und
mysteriose Kréfte zugeschrieben und demnach auch eine groBBe Bedeutung beigemessen
(vgl. Zengin 2014: 36). Stets ist die Namensgebung nach der Geburt fiir alle Kulturen
sehr wichtig. In Vornamen konnen die ethnischen Identititen der Individuen
widergespiegelt werden (vgl. Coskun / Jiirgen 2005: 1f). Vornamen enthalten Angaben
iiber sozio-kulturelle Zusammenhinge und konnen ebenfalls Ethnogeneseprozesse
darstellen; sie konnen ,jiiber lange Zeitrdume hinweg siedlungshistorische bzw.
personenkundlich- genealogische Informationen (ebd.) transportieren. D.h. politische,
gesellschaftliche und historische Entwicklungen kénnen sich in Namen widerspiegeln.
So konnen z.B. durch etymologische Forschungen erfasst werden, dass Dietrich
,,Herrscher des Volkes", Friedrich ,Friedensherrscher und Barbara ,die Fremde"
bedeutet (vgl. Drosdowski, 1968: 9ff). Es gibt jedoch Vornamen, deren Bedeutung nicht
unbedingt auf politische Entwicklungen, gesellschaftliche Umstinde bzw. auf grofle
historische Ereignisse referiert und dennoch in vielen Kulturen den Neugeborenen
vergeben wird; es handelt sich dabei um ,Blumennamen®.

In der vorliegenden Studie werden anhand von deutschen und tiirkischen
Beispielen Vornamen untersucht, die aus Blumennamen stammen. Das Ziel ist es,
herauszufinden, aus welchen Sprachen die Vornamen mit Blumennamen ins Tirkische
und Deutsche entlehnt worden sind und ob es Parallelen und Unterschiede bei der
Frequenz der entlehnten Vornamen aus unterschiedlichen Sprachenund beim Gebrauch
von bestimmten Blumenarten gibt.

In dieser Arbeit dienen zur Datenerhebung im Deutschen die Nachschlagewerke
»Duden. Lexikon der Vornamen‘ (Kohlheim 2016) und ,,Bertelsmann - Das grofle
Lexikon der Vornamen* (Varnhorn 2008). Im Tirkischen werden zur Ermittlung der
Daten die Nachschlagwerke von Cem Dilgin (2014) Adlar Sozliigii und das digitale
Worterbuch ,,Kisi Adlar: Sozliigii “ (1Q,1) der Tiirkischen Sprachgesellschaft (TDK) als
Untersuchungsmaterial herangezogen. Die Herkunft und Frequenz der einzelnen
tirkischen und deutschen Vornamen mit Blumenbezeichnungen sollen anhand der
Angaben in den Lexika expliziert werden. Die gesammelten Vornamen mit
Blumennamen wurden nach ihrer Herkunft, d.h. nach der Sprache, der sie entstammen
klassifiziert. Die erstellte Liste der Vornamen im Tiirkischen und Deutschen erhebt
nicht den Anspruch auf Vollstindigkeit.

Der erste Teil widmet sich der terminologischen Kldrung. Darauf aufbauend
wird im zweiten Teil die geschichtliche Entwicklung der Vornamen im Deutschen und
Tiirkischen und die Herkunft der Vornamen mit Blumennamen anhand einer Tabelle
demonstriert. Im Zentrum des dritten Teils steht die Analyse der ermittelten
Sprachgruppen und Blumennamen. Ein Fazit und ein kurzer Ausblick auf weitere
Forschungen beschlieBen die Arbeit.
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1. Terminologische Abgrenzungen

Die wissenschaftliche Erforschung von Namen ist ein Teilbereich der
Sprachwissenschaft, welche fiir eine lange Zeit nur als historische Wissenschaft
angesehen wurde. Indessen ist die Namenforschung ein Gegenstand der Soziolinguistik
und der linguistischen Pragmatik, in der Namengebung und Handeln mit Sprache und
Sprecher als Diskussion in der Sprachwissenschaft behandelt wird (vgl. Seibicke 2008:
6). Laut BuBmann (1990) ist die ,,Namenkunde* - auch Onomastik genannt - die
,wissenschaftliche Erforschung der Entstehung (Herkunft, Alter, Etymologie), der
Bedeutung und der geographischen Verbreitung von Eigennamen®, worin vor allem
u.a. Orts - und Personennamen ,wichtige Aufschliisse iiber Sprachgeschichte,
Sprachgeographie, Sprachgliederung und Sprachverwandtschaft liefern (BuBmann
1990: 511). Nach Seibicke (2008: 4) sind in der wissenschaftlichen Abgrenzung der
Namen Personennamen und Ortsnamen zu unterscheiden. Personennamen beziehen sich
auf Vornamen, Beinamen usw. Unter Ortsnamen sind geographische Namen zu
verstehen, die Dorfer, Inseln, Stddte, Gebirge, Fliisse, Seen usw. bezeichnen. Diese
Einteilung wird in der sprachwissenschaftlichen Begriffsbestimmung als
Anthroponomastik und Toponomastik wiedergegeben (vgl. Seibicke 2008: 4). Ferner
werden Ereignisnamen, Objektnamen, Tiernamen usw. in die onomastische Studie
miteinbezogen. Ebenfalls stellen Menschengruppen, wie z.B. |, Vélkerschaften
(Engldnder), Einwohner (Berliner), politische Parteien, Vereine, Verbindungen und
Zusammenschliisse aller Art (Wiener Symphoniker, Beatles, Rolling Stones* (ebd.),
einen Forschungsbereich der Onomastik dar. Namen, die sich auf einzelne Personen
beziehen, werden als Vornamen oder Rufnamen bezeichnet. Vornamen (engl. forename)
sind ,, [s]prachiibergreifend der individualisierende Eigenname einer Person, der sie
von anderen Personen desselben Familiennamens unterscheidet |...]. Bei mehreren V.
wird i.d.R. einer als Rufname gewdhlt [...]* (Gliick /Rodel 2016: 759). Dariiber hinaus
werden Vornamen in Form von Doppel - Vornamen (z.B. Karlheinz, Anneliese), als
Kurzformen (z.B. Margarethe vs. Marga, Grete) oder als Koseform (z.B. Gretchen)
gebildet (vgl. ebd.). Seibicke (1999) hebt hervor, dass

der Begriff ,Vorname* selbst ein kulturspezifisches Phdnomen ist; denn es existiert in
der uns gewohnten Bedeutung erst, seit es Familiennamen gibt .[...] Mit diesem hat er
jedoch gemeinsam, daBl er nicht iibernommen wird (wie der Familienname), sondern
vergeben wird [...] (Seibicke 1999: 59f).

Seibicke fiihrt weiter aus, dal der Namenwahl eine ,sozio — onomastische‘ und zugleich
eine ,kulturgeschichtliche Problemstellung® ist. (ebd.). Nach Jiirgens (2003: 19) ist die
,vVergabe von Vornamen als eine Alltagspraxis von Menschen einer Gesellschaft®
(ebd.) zu verstehen, in der es ,als ein Indikator fiir makrokulturellen Wandel, als
Indikator fiir kulturelle Modernisierungsprozesse* (Jirgens 2003: 19) angesehen
werden kann.

KofB (1990: 85) betont, dass die Namensgebung ein komplexer Vorgang ist, mit
der die Zugehorigkeit zu einer bestimmten sozialen Schicht oder Gruppe gedeutet
werden kann. Bei der Vornamenwahl spielen dabei Herkunft und Ausbildung sowie
subjektive Einstellungen zur Namenwahl, Modetrends und der Klang der Namen eine
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wichtige Rolle (vgl. ebd.). Die Studie von Ewels / de Sombre (2013: 5) belegt, dass bei
der Wahl von Vornamen ebenfalls dsthetische Kriterien relevant sind:

Das mit Abstand wichtigste Motiv der Vornamenwabhl ist, dass der Name gut klingt,

sich schon anhort. Fiir fast drei Viertel der Eltern, deren &ltestes Kind noch keine 18

Jahre alt ist, war dies besonders wichtig, fiir nur 6 Prozent spielte das (praktisch) keine

Rolle. Daneben war fiir rund die Hélfte der Eltern der Zusammenklang von Vor- und

Nachnamen ein besonders wichtiges Kriterium der Namenswabhl, fiir 27 Prozent, dass

der Name eine bestimmte Lange hat, dass es z. B. ein kurzer Name ist. Daneben war es

fiir viele Eltern besonders wichtig, dass der Name dem Kind keine Nachteile bringt,

d. h. das Kind durch den Namen nicht abgestempelt oder gehinselt wird (42 Prozent),

und dass der Name zu jedem Alter passt (31 Prozent). Andere Kriterien sind dagegen

nur fiir jeweils weniger als jeden Fiinften bei der Vornamenwahl besonders wichtig

gewesen, z. B. die Bedeutung des Namens (16 Prozent) oder dass es ein traditioneller

oder religioser Name ist [...] (ebd.)
Auch im Beitrag von Zengin (2003: 112) wird deutlich, dass sich Eltern fiir
,wohlklingende und zu den Familiennamen passende Vornamen* (ebd.) entscheiden
und ,,schlichte, unkomplizierte und in die Zeit passende Vornamen* (ebd.) wahlen. In
seiner Untersuchung weist Zengin nach, dass folgende Eigenschaften die Wahl von
Vornamen beeinflussen. Die Eltern in Deutschland bevorzugen Vornamen, die

1.schon 2. wohlklingend 3. zeitgemaR 4. unverbraucht 5. einfach 6. geschmackvoll 7.

selten 8. kurz 9. modisch 10. antimodisch 11. traditionell 12.bequem im Gebrauch 13.

unauffillig 14. christlich 15. bodenstindig 16. auffallend 17. bewusst gegeben 18.

sinnvoll 19. gewohnlich 20. heimisch 21. neu 22. sinnreich 23.vornehm [sind] (Zengin

2003: 112).
Aus der Sicht von Debus (2004: 4) wihlt ,,jede Zeit [...] aus dem groBen Namenschatz
thre Namen aus, die zwar in ihrer etymologischen Bedeutung zeitunabhédngig, aber in
threr pragmatisch bestimmten Bedeutsamkeit je spezifisch zeitbedingt sind*“ (ebd.). Im
Folgenden soll auf diesen Aspekt ndher eingegangen werden, indem ein Einblick in die
historische Entwicklung der Vornamen im Deutschen und im Tiirkischen geben wird.

2. Zur Geschichte der Vornamen im Deutschen

Laut Gerr (2003: 9f) wurden vor ca. 3000 Jahren bei allen Vilkern der Welt Menschen
mit Tiernamen benannt, welche zu den ,iltesten Kulturgiitern aller Vilker® zdhlen
(ebd.). Gerr betont, dass durch diese Namengebung dem Kind Eigenschaften
zugeschrieben wurde, die urspriinglich Idealbilder assoziierten, z.B. sollte das ,,Kind
[...] so stark [...] wie ein Bir, so ausdauernd wie ein Lowe, so weitblickend wie ein
Falke [sein] (ebd.). Nach Seibicke (1999: 61) spiegelt sich diese Tradition auch in den
germanisch — deutschen Namenstdammen wider, die die kriegerischen Tugenden der
Helden zum Ausdruck bringen, so z.B. die Namen Bdr, Eber, Adler, Rabe, Wolf usw.
(vgl. ebd.). Seibicke fiihrt weiter aus, dass zu den altesten traditionellen Rufnamen der
indoeuropdischen Sprachfamilie zusammengesetzte Namen aus zwei Namengliedern
gehoren, die ,kriegerische Tugenden, Kampf und Ruhm, (Grund-) Besitz, Herrschaft
und Schutz, Dienst und (Kriegs-) Gefolgschaft, Abstammung und Herkunft, Kult und
Mythologie* (ebd.) kennzeichnen, wie z.B. Kuon-rat ,kithn im Rat* (heute: Konrad),
Adal-beraht ,von glinzender Abstammung" (heute: Adalbert; Albert, Albrecht)
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(Drosdowski 1968: 15). Wie aus den Beispielen ersichtlich ist, bilden diese auf der
syntaktisch — semantischen Ebene eine Sinneinheit. Mit der Zeit wurden die Teile
willkiirlich zusammengesetzt, sodass ihre eigentliche Bedeutung verschwand. Eine
dhnliche Form ist auch in anderen Indogermanischen Sprachfamilien anzutreffen, wie
z.B. im griechischen Namen Thrasyboulos. Der Name Thrasyboulos (gr. Thrasys
Hkihn"; boulk ,,Wille*) stellt eine Parallele zu dem deutschen Namen Konrad dar. Es
wird angenommen, dass zweigliedrige Personennamen im 3. Jahrtausend v. Chr.
entstanden sind (vgl. ebd.). Neben vereinzelten Beinamen, wie z.B. Ernst, Kraft usw.
wurden auch altdeutsche Rufnamen aus der andachtsvollen Dichtersprache entnommen,
die fur kriegerische Begabungen standen (vgl. Seibicke 1999: 61). Eine andere Form
von Namen waren Kiirzungen und Zusammenziehungen. Die Kurzform der eigentlichen
Vollformen von Namen wurde in alltdglichem Jargon verwendet. Mit der Zeit wurden
die Kurzformen zu selbstindigen Namen, wie z.B. Benno (von Bernhard). Beinamen,
die ohne eine Kurzform entstanden, waren sehr selten; es handelte sich dabei um
Beinamen, wie z.B. Hasso ,,der Hesse" , Frank ,,der Franke" (vgl. Drosdowski 1968:
15). Seibicke (1999: 62) hebt hervor, dass Kurz- und Koseformen zu den
,mundartlichen Varianten“zdhlen und weist darauf hin, dass es ,,eine deutliche
Trennung von Namengebung und Namengebrauch [gibt]“, die "erst in der miindlichen
Kommunikation [entsteht]* (ebd.). Die Autorin legt dar, dass Kurz- und Koseformen
»eher fiir untere Schichten als fiir Adel, Patriziat und Klerus verwendet* wurden (ebd.).

Im friihen Mittelalter wurden einzelne griechische, lateinische und
vorderasiatische Namen, wie z.B. Adam, Eva, Daniel, Judith, Michael, Elisabeth,
Andreas, Johannes, Katharina, Stephan, Gregor, Martin, Ursula ins Deutsche entlehnt.
In der Zeit der Bettelorden stieg die Zahl der Namensgebung von heiligen Personen an.
So wurde es zur Gewohnbheit, dass viele Kinder mit Heiligennamen getauft wurden, wie
z.B. Gertrud, Adelheid, Bernhard, Heinrich usw. (vgl. Drosdowski 1968: 15). Neben
den altdeutschen und heiligen Namen gab es im Mittelalter und in der friithen Neuzeit
einzelne entlehnte Namen, die nicht aus religiosen Griinden gegeben wurden. Es handelt
sich dabei um Namen von Frauen, die sich durch Heirat mit anderen fremden
Adelskreisen einen fremden Namen aneigneten, z.B. Irene, Beatrix usw. (vgl. ebd.). Im
16. Jahrhundert konnte beobachtet werden, dass einige humanistische Gelehrte Namen
aus dem romischen und griechischen Altertum zu entlehnen und einzuwurzeln
versuchten, wie z.B. Julius, Cornelia, Augustus. In diesem Jahrhundert entwickelte sich
auch der Brauch von Doppelnamen. Mit Doppelnamen konnten sowohl die Namen der
Eltern, GrofBleltern und der Paten als auch die Namen von heiligen Personen dem Kind
gegeben werden, wie z.B. Gotthold Ephraim Lessing. Diese Sitte der Namensgebung
konnte man bis ins 18. Jh. beobachten (vgl. Drosdowski 1968: 15). Ferner konnte man
beobachten, dass im 18. und 19. Jahrhundert sehr viele Namen aus dem Franzosischen
(z.B. Eduard, Emil, Jean, Louis, Carlotte, Babette, Henriette, Lisette, Louise) und aus
dem Englischen (z.B. Edith, Molly, Arthur, Edgar, Oskar usw.) iibernommen wurden.
Im 19. Jahrhundert standen vor allem slawische Namen (wie z.B. Ludmilla, Wanda,
Olga usw.) und nordische Namen (Knut, Helga, Hjalmar, Sigrid, Ingrid usw.) im
Vordergrund. 1885 wurde durch den Allgemeinen Deutschen Sprachverein die
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Namengebung von altdeutschen und germanischen Rufnamen gefordert, sodass in der
ersten Hélfte des 20. Jahrhunderts die Anzahl dieser Vornamen anstieg, wie z.B.
Treuhilde, Schontraud, Sonntraud (vgl. Seibicke 1999: 66tY).

Laut Kohlheim (2016: 15) sind Namen aus germanisch — altdeutscher Herkunft
»seit dem Ende des Zweiten Weltkriegs allmdhlich aus der Mode gekommen® (ebd.).
Heutzutage werden die Namen von heiligen Personen und von den Ahnen dem
Neugeborenen als Zweitvorname vergeben und auch Vornamen von beriihmten
Personen (wie Sportler, Filmstars usw.) werden nur selten gebraucht. Es werden
insbesondere aus Vornamenbiichern und Internetforen Vornamen ausgewdhlt, die
individuell und ,,zugleich schon und wohlklingend* sein sollen (vgl. ebd.: 13).
Infolgedessen werden in der gegenwértigen Namengebung mit Vorliebe Vornamen aus
anderen Sprachen vergeben, deren ,,besonderer Klang und ihre Neuartigkeit, [...] solche
Namen attraktiv machen, und weniger ihre sprachliche oder nationale Herkunft* (ebd.:
16). Ein Beispiel zu den schonen und wohlklingelnden Namen stellen vor allem die
Vornamen mit Blumen dar.

2.1 Blumennamen als Vorname im Deutschen

Laut Seibicke (2008: 21f) diirfen im Deutschen ,keine gesetzlichen Bestimmungen
erlassen werden, die das Grundrecht der freien Wahl der Vornamen antasten* (ebd.).
Kohlheim et al. (2016: 87) stellen diese Sachlage wie folgt dar:

Nach dem deutschen Namenrecht sind Worter des allgemeinen Sprachgebrauchs, etwa

Bezeichnungen fiir Gegenstinde, Eigenschaften, Tiere, Geflihle oder Vorstellungen als

Vornamen unzuldssig. Daher werden Namen wie »Diadem«, »Klug«, »Igel«, »Charme«

vom Standesamt nicht akzeptiert. Ausnahmen bilden Namen, die seit Jahrhunderten

zum deutschen Vornamenschatz gehoren, wie etwa Engel, Kra3 oder Emst. Gleiches

gilt fiir Worter aus dem allgemeinen Wortschatz fremder Sprachen, wenn sie in diesen

Sprachen seit langem auch als Vornamen gebréduchlich sind, wie etwa Melody oder Joy.

(ebd.)
Seibicke hebt jedoch hervor, dass es bestimmte Beschrinkungen bei Bezeichnungen
gibt, die ,,ihrem Wesen nach keine Vornamen sind* (Seibicke 2008: 21f). Dazu gehoren
auch Pflanzenbezeichnungen bzw. Blumennamen, wie z.B. Mapliebchen,Veilchen,
Tausend-schonchen, die keinen Namencharakter haben. Erika und Heide bilden hier
einen Ausnahmefall. Seibicke argumentiert, dass “[b]ereits vor Einfilhrung des
Biirgerlichen Gesetztbuches und der daran anschlieenden personen-standesrechtlichen
Regelungen [...] Namen wie Viola, Violletta, Flora, Fleur, Hortensia*“ vergeben
wurden und ,,daB3 [so] die Wahl weiterer ,,blumiger* Méaddchennamen nicht verhindert
werden konnte* (Seibicke 2008: 21f). So werden z.B. entlehnte Namen, wie Daisy, Iris,
Amaryllis, Jasmin, Cosmea oft im Deutschen verwendet (vgl. Seibicke 2008: 211).

Die folgende Tabelle stellt Vornamen mit Blumennamen im Deutschen und ihre
Herkunft dar:
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Vorname Herkunft Blumenart /
Bedeutung

Amapola span. [amapola] Mohnblume

Amaranta griech. [amarantos] unverwelkbar,
unvergénglich /
Gartenfuchsschwanz

Aygiil tiirk. pers. [<ay +giil] Mond Rose

Aysegiil tiirk. pers. [<Ayse + giil] Leben +Rose

Azhar arab. [<azhar] Blumen

Dahlia schwed. [<Dahlia] Blumennamen,
benannt nach dem
schwedischen
Botaniker A. Dahl
(18. Jh.).

Daisy engl. [<Daisy] Gdnsebliimchen

Demet tiirk. [<Demet] Blumenstrauf3

Eglantine franzos. [<églantine] wilde Rose,

Eglantina Heckenrose

Fleur franzos. [<flce:r] Blume

Flor span. [<flor] Blume

Flora lat. [<fl0s, floris] Blume

Florida lat. [<floridus] blithend, blumenreich

Gardenia schottisch. [<Gardenie] benannt nach dem
schottischen
Botaniker Alexander
Garden (18. Jh.).

Gl pers.[<giil] Rose

Giilay pers.tiirk. [<giil + ay] Rose Mond

Giilbahar pers. [<giil- bahar] Rose - Friihling

Giilcan pers. tiirk. [<giil + can] Rose + Seele

Giilgin pers. [<giil-¢in] Rosen pfliicken

Giilkan pers.tiirk. [<giil + kan] ménnlicher tlirkischer
Vorname Rose + Blut

Gilperi pers. [<giil-peri] Rosen Fee

Giltekin pers.aserbaid. [<gil +tekin] maénnlicher tiirkischer
Vorname; gleich einer
Rose

Gulzar pers. [<giil-zar] Rosengarten

Hana japan. [<hana] Blume, Bliite

Iris griech. [<Iris] Schwertlilie
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Jolanda

griech. [<fon +anthos]

Veilchen + Blume

Lale pers. [<lale] Tulpe

Leilani Hawaii himmlische Blumen

Lilia/Lilie/Lilja schwed. [<lilja] Lilie

Linnea schwed. [<linné] Familienname des
schwedischen
Botanikers Carl von
Linné (18. Jh.)

Madelief niederldnd. [<madeliefje] Gdnsebliimchen

Magnolia franzos. [<Magnol] benannt nach dem
franzosischen
Botaniker Pierre
Magnol /Magnolie

Margerite franzos. [<marguerite] Gdnsebliimchen

Marierose latein. [<maria -rosa] Doppelform aus
Marie und Rose

Neven serb., kroat. [<neven] ménnlicher Vorname,
Ringelblume

Nilufar pers. [<nilufar] Lotusblume

Nurgiil arab.pers. [<nur + giil] Lichtrose

Ozgiil tiirk. pers. [ 6z + giil] echte, reine Rose

Petunia franzos. [<petun] Petunie

Ramune litauisch. [<ramuné] Gdnsebliimchen

Rhoda griech. [<rh6don] Rose

Rosa/Rose /Rosi | lat. [rosa] Rose, KoseformRosi

Rosalba lat. [< rosa + albus, -a, -um] Rose Weil3

Rosaleen irisch. [<Rosaleen] irische Koseform von
Rosa

Rosalia italien. [<Rosa+lia] Rosechen

Rosalie franzos. [<Rosa+tlie] Rosechen

Rosalin italien. span. [<Rosa + lin] eindeutschende
Schreibung von
Rosalyn

Rosalinda italien. span. [<Rosa +lindo] reine, schone Rose

Rosalinde

Rosamond engl. [<Rosamond] Rosamunde

Rosanna engl.hebr. [<rose +hanni] Rose, Anmut,

Roseanne Liebreiz

Rosaria italien. [<Rosario] weibliche Form von
Rosario ,,Rosenkranz*

Rosario italien. [<rosarium] mdnnlicher Vorname

Rosenkranz
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Rosaura lat. [<rosa aurea] goldene Rose

Rosella italien. [<Rosella] italienische Koseform
von Rosa

Roselore engl. [<roselore] Doppelform aus Rosa
und Lore

Rosemarie engl. [<rosemary] Doppelform aus Rosa

Rosemary und Mary

Rosetta italien. [<Rosa] italienische Koseform
von Rosa

Rosette franzos. [<Rosette] franzosische

Koseform von Rosa

Rosika ungar. [<Roézika] ungarische Koseform
von Rosa

Rosina italien. [<Rosina] italienische Koseform
von Rosa

Rosita span. [<Rosita] spanische Koseform
von Rosa

Samantha hebr. griech.[<Semv'el + | ,,Sam" Kurzform von

+anthos] Samuel ,,Gott ist

erhaben® +
Blume/Bliite

Sirvart armenisch.[<Sirvart] schone Rose

Varda neuhebr. [<varda] Rosenstrauch,
Rosenstock

Viola lat. [<viola] Veilchen

Warda arab. [<warda] Rose

Xochitl Indianersprache Nahuatl Blume

Zahra arab. [<zahra] Blume, Bliite

Tab.1: Blumenbezeichnungen als Vornamen in Deutschland®

3. Zur Geschichte der Vornamen im Tiirkischen

In den frithen Zeiten bestimmte im Tiirkischen liberwiegend die Natur, wie z.B. Regen
und Flut, wie Kinder benannt werden sollten. So wurden den Kindern Namen wie
Boran (dt. Gewitter, Orkan), Tayfun (dt. Taifun), Yagmur (dt. Regen), Tifan (dt. Flut)
gegeben, um die Erinnerung an diesen Tag am Leben zu erhalten (vgl.Tiirktas 2019:
39). Dartiber hinaus waren im Tiirkischen Namen mit Tier- und Pflanzenbezeichnungen
sehr oft zu beobachten. Aufgrund des Lebensstils der Tiirken mit den Tieren in der
Natur, so Tirktas (vgl. ebd.: 40), wurden die Tiere als Voraussetzung fiir die Existenz

?Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Kohlheim, Rosa / Kohlheim, Volker (2016): Duden.
Lexikon der Vornamen. Herkunft, Bedeutung und Gebrauch von iiber 8.000 Vornamen. / Varnhorn,
Beate (Hg.) (2008): Bertelsmann:Das grosse Lexikon der Vornamen. Giitersloh, Miinchen: Media
Verlag.
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angesehen und auf unterschiedliche Weise benutzt. Die alten Tiirken nahmen in ihrem
Leben einige Tiere als Inspiration bzw. als Vorbild auf und heiligten sie im Laufe der
Zeit. So spielt z.B. der Wolf in der Abstammungslegende der alttiirkischen Mythologie
eine wichtige Rolle. Namen wie Dogan (dt. Falke), Arslan (dt. Lowe), Biilbil (dt.
Nachtigall), Ceylan (dt.Gazelle), Kurt (dt. Wolf) usw. sind seit jeher Zeit gebrauchliche
Namen fiir Kinder in der tiirkischen Kultur. Bestimmte seltene und kostbare Mineralien,
wie Elmas (dt. Diamant), Ziimriit (dt. Smaragd), Giimiis (dt. Silber), Yesim (dt. Jade)
wurden ebenfalls mit Vorliebe als Namen gegeben. Ebenso konnten durch die Namen
Bakir (dt. Kupfer) und Demir (dt. Eisen) Stirke und Heiligkeit assoziiert werden (vgl.
ebd.).

Dariiber hinaus spielen im Tirkischen bei der Namenwahl fiir Neugeborene
religidse, nationale und geographische Griinde eine besondere Rolle (vgl. Giilliidag
2002: 81). Im Alttiirkischen spiegelten Namen die Weltanschauung, Brauche,
Traditionen und Uberzeugungen der Gesellschaft wider. Abdurrahman (2004: 126)
pladiert nur zur Recht, dass Tiirken abhingig von historischen Umstinden und der
Lebensweise, ihren Kindern von Zeit zu Zeit unterschiedliche Namen gaben. D.h. die
Namensgebung wurde oft durch die zeitweilige soziale, politische und wirtschaftliche
Struktur bestimmt. Im 6. — 9. Jh. reprisentierten Namen einige historische Tatsachen
und Bediirfnisse der Zeit. Laut Abdurrahman (ebd.) waren bekanntlich dies Zeiten, in
denen die Stamme Goktirk und Uiguren in den Steppen eine schwierige Zeit
durchliefen. Sie standen oftmals unter der Belagerung der nordlichen Stimme (wie
Juan-Juan) und waren der Bedrohung von China ausgesetzt. In dieser Zeit wurden
Namen wie Tonga, Turan, Bori, Bilge, Koltekin, Kutluk, Alp Kutluk, KutBolmus, Kut-
Almg, Bogii (Bilge) gebraucht (vgl. ebd.). Die Uiguren (745 n. Chr.) gaben nach dem
Niedergang der Goktiirken ihren Kindern iiberwiegend Namen wie Kol Bilge, Bilge
Kagan, Kutlug Bilge und Kut Tekin. Diese Namen standen fiir Wissen und Weisheit,
welches die Weltanschauung und Lebensweise der Uiguren darstellte. Diese
Namenstradition setzt sich, so Abdurrahman (ebd.), bis heute als Indikator des
gesellschaftlichen Lebens fort. Die Goktiirken und die Uiguren, die im 6.-9. Jahrhundert
unter der Herrschaft Chinas standen, hatten ihren Kindern die Namen Bilge (ein
Herrscher der Goktiirken), Kapgan (ein Herrscher der Ost Goktiirken Khanate), Bumin
(der Name des Griinders von Goktiirk), Koéltekin (,Kiil/Tegin ‘ einer der Kommandeure
der Kutlug-Ara von Goktiirk), Bogiir (Herrscher von Uigurisches Khanate) und Bogii
(ein Herrscher von Uigurisches Khanate) gegeben. Diese Namen sollten den Kindern
die Kraft und Stirke geben, um in der Zukunft fiir ihre Unabhingigkeit zu kdmpfen.
Dariiber hinaus wurden auch die Namen bedeutender Geistlicher wie Acita, Burkan,
Ratna, Baksi, Tutung, Kiki Kursa, Toyin, Cisoya und beriihmter Personlichkeiten der
buddhistischen Kultur iibernommen. Andererseits wurden weiterhin nach der tiirkischen
Tradition Namen wie Arslan, Bugra, Sunkar, Bulak und Boken den Kindern als
Vornamen gegeben (vgl. Abdurrahman 2004: 128). Nach Abdurrahman (ebd.) verloren
die Namen in mehr als zweitausend Jahren ihre nationalen Merkmale. Obwohl einige
der nichttiirkischen Namen in bestimmten Perioden der Geschichte aufgrund des
Einflusses des Buddhismus, des Manihaismus und der christlichen Religion von einigen
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tirkischen Stdmmen iibernommen wurden, blieben die nationalen Merkmale der
tiirkischen Personennamen weiterhin bestehen. Als die Tiirken im 10. Jh. Zum Islam
konvertierten, wurden muslimische Namen zusammen mit den alten tiirkischen Namen
verwendet. Giilensoy (2012: 2) ist der Ansicht, dass mit der Islamisierung der
Turkvolker immer weniger tiirkische Namen verwendet wurden. Abdurrahman (2004:
130ff) hebt jedoch hervor, dass der Anteil tlirkischer Personennamen im Vergleich zu
arabischen und persischen Personennamen in diesem Jahrhundert nicht sehr gering war.
Einige tiirkische Namen, die vor dem Islam existierten, blieben nach dem Islam
bestehen. Einige dieser tlirkischen Namen existierten als eine Mischung aus arabischen
und persischen Wortern weiter, z.B: Akbay, Akgiil, Baykara, Bozbey, Mergen (Niflanci),
Nevruzbibi, Sahtekin, Zaferbeg usw. Ferner reprdsentieren diese Namen die
Unterschiede zwischen den Herrschern und den einfachen Biirgern, den Reichen und
den Armen. Ende des 19 Jahrhunderts und am Anfand des 20. Jahrhunderts erwachte
der nationale Geist der Tiirken wie in vielen anderen Nationen wieder. Mit dem 1935 in
Kraft getretenen Gesetz ,,Tiirkiye Cumhuriyeti Soyadi Kanunu* (Familiennamengesetz
der Tiirkischen Republik) wurden tiirkische Staatsbiirger mit tiirkischen Vornamen und
Familiennamen registriert. Heutzutage ist die Anzahl der tiirkischen Namen, die
tiirkischen Kindern gegeben werden, hoher als die der arabischen und persischen
Namen (vgl. ebd.). Tiirktas (2019: 41f) betont, dass in unserer Gegenwart vor allem
Charakternamen aus beliebten tiirkischen Fernsehserien und Filmen iibernommen
werden, wie z.B. Feride, Ertugrul, Melisa, Deniz usw. Dariiber hinaus kann man
beobachten, dass Eltern ihren Kindern Namen geben, indem sie Buchstaben und Silben
aus eigenen Namen produzieren, wie z.B. Ercan + Deniz = Erdeniz (vgl. ebd.) oder
Ayhan + Zeliha = Ayze (vgl. Zengin 2014: 207). Eine andere wichtige Tradition der
Namensgebung im Tiirkischen ist es, Mddchen und Jungen einheimische oder entlehnte
Blumen- und Pflanzennamen zu geben, wie z.B. Lale (dt. Tulpe), Giil (dt. Rose), Cinar
(dt. Bergahorn), Menekse (dt. Veilchen), Yasemin (dt. Jasmin), Siimbiil (dt Hyazinthe),
Servi (dt. Zypresse) usw. Durch diese Blumen- und Pflanzennamen sollten die Kinder
so schon wie eine Blume ,,aussehen‘ bzw. ,,aufblithen* (vgl. Tiirktag 2019: 40).

3.1 Blumennamen als Vornamen im Tiirkischen

Im Tiirkischen haben die Eltern bei der Entscheidung des Vornamens im Allgemeinen
die freie Wahl, denn Obstnamen (z.B. Portakal [dt. Apfelsine]), Pflanzennamen (z.B.
Defne [dt. Lorbeer]), Tiernamen (z.B. Arslan [dt. Lowe], Sahin [dt. Falke], Pars [dt.
Leopard], Kumru [dt. Taube]), Gegenstinde (wie z.B. Kazan [dt. Kessel]), Sachverhalte
(wie z.B. Kaymaz [dt. trittsicher]), Wochentage (z.B. Sali [dt. Dienstag]) und Blumen
(z.B. Giil [dt. Rose]) konnen als Vornamen auftreten. Vornamen, die keine Bedeutung
haben und schwer zu artikulieren oder zu schreiben sind,werden als Vornamen
ausgeschlossen. Stammesnamen, fremde Landernamen und Namen auslidndischer
Staatsminner konnen ebenfalls nicht als Vor- und Nachnamen gegeben werden. Es
muss bei der Wahl von Vornamen darauf geachtet werden, dass der gewiinschte
Vorname der Personlichkeit des Kindes nicht schadet und die tiirkischen
Moralvorstellungen oder die Gesellschaft nicht verletzt (vgl. Ozdemir 2008: 578). In
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Anbetracht auf die oben angefiihrten Ansédtze werden in der tiirkischen Kultur, wie
bereits oben erwéhnt, vor allem Blumennamen mit Vorliebe gewdhlt, da sie weder die
Personlichkeit des Kindes noch die Moralvorstellung der tiirkischen Kultur gefdhrden
und stets etwas Schones assoziieren.

Im Folgenden sollen nun Vornamen mit Blumennamen im Tiirkischen und ihre
Herkunft anhand einer Tabelle dargestellt werden:

Vorname Herkunft Blumenart / Bedeutung

Akasma tiirk. [<ak+asma] Klematis

Buket franzos.[<bouquet] Blumenstrauf3

Cicek tiirk. [<cegek] Blume

Fulya italien. [<polia ,Blatt‘] Jongquille

Gelincik tirk. [<gelin -cik] Kleine Braut /Mohnblume

Gilasfer pers.arab. [<giil — i‘asfer] Gelbe Rose

Giilay1 pers.tirk. [<giil +ay -1] Rosenmonat

Giilaziz pers.arab. [<giil + az1z] Ehrenwerte Rose

Gl pers. [<giil] Rose

Giilabdan pers.[<giil-ab-dan] Ein Topf aus gold-
silberdhnlichen Metallen,
in den Rosenwasser gefiillt
werden kann

Giilag tiirk. [<giil+ag] Rose + bliihe auf

Giilagil tiirk. [<giil —ag-11] Rose + bliihe auf

Giilagti tiirk. [<giil —ag-t1] Rose + aufgebliiht

Gilaferide pers. [<giil-aferide] erschaffen wie eine Rose

Giilafet arab.pers. [<giil — afet] Rose

Gilal pers. tiirk. [<giil +al] Rote Rose

Gililamber pers.arab. [<giil-i‘anber] Rose mit Amberduft

Giilanber

Giilan pers. [<giilan] Rosen (Plural)

Giilanne Giilana pers. tiirk. [<giil+ ana] Rosenmutter

Giilap pers. [<giil -ab] Rosenwasser

Giilara pers. [<giil - ara] der/die jenige(r), der /die
sich mit Rosen schmiickt

Giilaray1s pers. [<gil - arayis] Rosensucher

Giilash arab.tiirk.[<giil — asl1] echte Rose
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Giilaver

pers. [<giil - aver]

der/die jenige(r), der /die
Rosen bringt

Giilbade pers.[<giil — bade] Rosenwein

Giilbag pers.[<giil — bag] Rosengarten

Giilbag pers.tiirk. [<giil — bag] Rosenbund

Giilbahar pers. [<giil — bahar] Friihlingsrose

Giilbakan pers. tiirk. [<giil + bak - an] Rosenziichter

Giilbeden pers. [<giil — beden] zierlicher Korper, wie eine
Rose

Giilbende pers. [<giil — beden] mit Rosen gebunden

Gilbent pers. [<giil — bend] Rosenbinder

Giilberk pers. [<giil — berg] Rosenblatt

Giilbeyaz pers.arab. [<giil + beyaz] weille Rose

Giilbiger pers.tiirk. [<giil + big -er] Rosensammler(in)

Giilbiin/ Giilbin pers. [<giil -biin] Rosenwurzel

Gilgicek pers. [<giil+¢icek] Rosen + Blume

Giilgin pers. [<giil-¢in] Rosensammler(in)

Giilginan pers. [<giil+¢inan] Rosensammler(in)

Giildal pers.tiirk. [<giil+dal] Rosenzweig

Giildan pers. [<giil+dan] Rosenvase

Giildane pers. [<giil+dane] Rosensamen

Giildehan pers. [<giil+dehan] rote Lippen, so rot wie die
Rose

Gilildem pers. [<giil-dem] Rose + Atem

Giildemet pers. + griech. [<giil+demet] Rosenbund

Giildenur pers.tiirk. [<giil + nur] Rose + heiliges Licht

Gildilek pers.tiirk. [<giil + dilek] Rose +Wunsch

Gildiz pers.tirk. [<giil + diz] Rose + Ausrichten

Giileren pers.tiirk. [<giil + eren] mannlicher tiirkischer
Vorname; Rose + Weisheit

Giilergi pers.tirk. [<giil + ergi] mannlicher tiirkischer
Vorname; Rose +
Erreichen

Gilfeda pers. arab. [<giil + fida‘] Rose + Opfer

Gilfem pers. arab. [<giil + fem] Rosenmund

Giilfidan pers. [<giil-fidan] Rosenknospe
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Giilfide pers. + griech. [<giil+phideia] Rose +Gemiise oder
Blumensamen, die zum
Pflanzen bereitet sind

Giilfiliz pers. + griech. [<giil+eliks] Rose + zértlicher Zweig

Gilfikar pers. [<giil-figar] verwundete Rose

Giilgiin pers. [<giil-gon] Rosa

Giilkan pers. tiirk. [<giil + kan] (ménnlicher tiirkischer
Vorname) Rose + Blut

Gulli pers.tirk. [<giil+1ii] Rosetriger(in)

Gililnur pers. arab. [<giil - nur] Rose heiliges Licht

Gilperi pers. [<gill + peri] Rosen Fee

Giilriz pers. [<giil-riz] Rosenverstreuer

Giilsah pers. [<giil-sah] Konig der Rosen

Giilsen pers. [<giil-sen] Rosengarten

Giilseven pers. tiirk. [<giil+seven] der (die) jenige(r), der (die)
Rosen liebt

Giilzade pers. [<giil-zade] Rosenkind

Giilzar pers. [<giil-zar] Rosengarten

Karanfil pers. [<karanfiil] Ohr + Blume

[<Skr. kern (Ohr)+ pehiil Nelke
(Blume)]

Kargigegi tirk. [<Kar+gigek-i] Schneeblume (Blume mit
rosa Bliiten)

Kardelen tiirk. [<Kar+del-en] Eisbrecher
Schneeglockchen

Lale pers. [<lale] Tulpe

Laledan pers. [<lale +dan] Tulpenvase

Lalefam pers. [<lale-fam] mit Tulpenfarben

Lalefer pers. [<lale-fer] helle Tulpe

Lalegiil pers. [<lale+giil] Tulpe Rose

Lalegiin pers. [<lale-giin] Tulpenfarbe

Laleruh pers. [<lale-ruh] Wangen wie Tulpenrot

Laleruhsar pers. [<lale- ruhsar] Wangen wie Tulpenrot

Laleten pers. [<lale- ten] Tulpenhaut

Lalezar pers. [<lale-zar] Tulpengarten

Manolya franzos. [<magnolia] Magnolie

Menekse pers. [<benefse] Veilchen
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Meneksem

pers. tiirk. [<menekse -m]

mein Veilchen

Morgiil pers. [<mor+giil] violette Rose

Nadirgiil arab.pers. [<nadir+giil] einzigartige Rose

Nazgiil pers. [<naz+giil] coquette Rose

Nazikgiil pers. [<nazik+giil] nette/sanfte Rose

Nergis/ Nergiz lat. [<narkissus] Narzisse

Nergise pers. arab. [<nergise] Narzisse

Nergisi pers. [<nergisi] wie eine Narzisse

Nermingiil pers. [<nerm-i giil] weich wie eine Rose

Nesligiil arab. pers. [<nesl-igiil] Nachkommende der Rose

Nevgiil pers. [<nev - giil] blithende frische Rose

Niliifer pers. [<nilvfer] Lotus

Nurgiil arab. pers. [<nur - giil] heiliges Licht Rose

Orengiil Orengiilii | pers. [<6ren+giil-ii] wilde Rose

Orkide franzos.. [<orchidée] Orchidee

Ormegiil pers. [<6rme ,oriilmiis* +giil-ii] | gewebte Rose

Ozgiil pers. [<6z+giil] Essenz der Rose, die echte
Rose

Papatya griech.[<papadia] Gidnsebliimchen

Patagiil tiirk. pers. [<pata+giil] gesprengte Rose

Pembegiil pers. [<pembe+giil] rosa Rose

Petunya franzos. [<pétunia] die Petunie

Resmigiil arab. pers. [<resm-i+giil] Bild einer Rose

Sabagiil arab. pers. [<saba+giil] Morgenwind + Rose

Sadegiil pers. [<sade-giil] schlichte Rose

Sarigicek tirk. [<sar1 + gigek] gelbe Blume

Sarigiil tiirk. pers. [<sari+giil] gelbe Rose

Sarizambak tiirk. arab. [<sar1 + zambak] gelbe Lilie

Satigiil arab.pers. [<sat-1°+ giil] sich erhebende Rose

Sebboy Sepboy pers. [<seb-bvy] Nachtduft Levkojen/
Matthiola

Secgiil tiirk. pers. [<sec¢+giil] wihle Rose

Seckingiil tiirk. pers. [<seckin+giil] auserlesene Rose

Sehergiil arab. pers. [<seher+giil] Dammerungsrose

Sengiil tiirk. pers. [<sen+giil] frohe Rose
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Seringiil

tiirk. pers. [<serin+giil]

kiihle Rose

Servigiil Selvigiil

pers. [<serv-it+giil]

auf Zypresse infundierte
Efeurose

Sevdagiil arab. pers. [<sevda+giil] schwarze Rose, Liebe Rose
Sevengiil tiirk. pers. [<seven+giil] liebende Rose
Sevgiil tiirk. pers. [<sev+giil] liebe Rose
Seyidegiil arab. pers. [<seyide+giil] ehrwiirdige Rose
Sirmagiil tiirk. pers. [<sirma-+giil] mit Goldfdserchen verzierte
Rose
Solmazgiil tiirk. pers. [<solmaz+giil] nicht verblassende Rose
Somgiil tiirk. pers. [<som+giil] reine Rose
Songiil tirk. pers. [<son+giil] letzte Rose
Subhugiil arab. pers. [<subhu+giil] Morgen + Rose
Stimbiil Ziimbiil pers. [<slinbiil] Hyazinthe
Tangiil tiirk. pers. [<tan+giil] Déammerungsrose
Tangiilii tirk. pers. [<tan+giil-ii] Dammerungsrose
Tekgiil tiirk. pers. [<tek+giil] einzelne Rose
Zambak arab. [<zambak] Lilie
Tab. 2: Blumenbezeichnungen als Vornamen in der Tiirkei’®
4. Analyse der Sprachgruppen und Blumennamen im Material

4.1 Die Frequenz der Vornamen mit Blumennamen im Deutschen

Bei der Analyse der Vornamen im Deutschen wurden 71 Vornamen (Tab.1) mit
Blumennamen registriert, die aus unterschiedlichen Sprachen entlehnt wurden. Die
folgende Tabelle bietet einen Uberblick iiber die Herkunft der einzelnen Vornamen mit

Blumennamen im Deutschen und ihrer Frequenz im datierten Material:

Herkunft der Vornamen Anzahl Prozentangaben zum datierten Material
Lateinisch 8 11%

Franzdsisch 8 11%

Persisch 7 10 %

Italienisch 6 8%

*Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Cem Dilgin (2014) Adlar Sézligi/ TDK (IQ1), ,Kisi
Adlar1 SozIlugi“.
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Tirkisch - Persisch 6 8%
Englisch 5 7%
Griechisch 4 5%
Schwedisch 4 5%
Spanisch 3 4%
Arabisch 3 4%
Italienisch - Spanisch 3 4%
Englisch - Hebréisch 2 3%
Schottisch 1 1%
Tirkisch 1 1%
Persisch -Aserbaidschanisch 1 1%
Arabisch - Persisch 1 1%
Japanisch 1 1%
Hawaiisch 1 1%
Niederlandisch 1 1%
Litauisch 1 1%
IndianerspracheNahuatl 1 1%
Armenisch 1 1%
Hebréisch - Griechisch 1 1%
Serbisch — Kroatisch 1 1%
Neuhebriisch 1 1%
Ungarisch 1 1%

Tab. 3: Uberblick iiber die Herkunft der einzelnen Vornamen mit Blumennamen im Deutschen und ihrer
Frequenz im datierten Material*

Aus der Tabelle geht hervor, dass im Deutschen jeweils 8 Vornamen aus dem
Lateinischen und aus dem Franzosischen entlehnt wurden. Ferner sind 7 persische, 6
italienische, 5 englische, 4 griechische, 4 schwedische, 3 spanische, 3 arabische
Vornamen verzeichnet. Aus dem Schottischen, Tiirkischen, Japanischen, Hawaiischen,
Niederldndischen, Litauischen, Armenischen, Neuhebrdischen, Ungarischen und aus der
Indianersprache Nahuatl wurden im Deutschen jeweils 1 Vorname mit Blumennamen
registriert. Dariiber hinaus wurden 6 tiirkisch — persische, 3 italienisch — spanische, 2
englisch — hebridische, 1 persisch — aserbaidschanische, 1 arabisch — persische, 1
hebrdisch — griechische, 1 serbisch — kroatische Mischformen als Vornamen mit
Blumennamen festgestellt. Die Prozentanteile der Vornamen im deutschen

* Quelle: Eigene Darstellung.
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Gesamtmaterial sind, wie oben abgebildet, 11 % lateinischer, 11 % franzdsischer, 7 %
persischer, 6 % italienischer, 6% tlirkisch — persischer, 5 % englischer, 4 %
griechischer, 4 % schwedischer, 3 % spanischer, 3 % arabischer, 3 % italienisch —
spanischer und 2 % englisch — hebrdischer Herkunft. Bemerkenswert ist, dass die
Sprachen Ungarisch, Litauisch, Armenisch, Hawaiisch, Tiirkisch, Irisch, Nahuatl,
Neuhebréisch, Schottisch, Niederldndisch, Japanisch, Persisch und die Mischformen
Persisch — Aserbaidschanisch, Arabisch — Persisch, Hebrdisch — Griechisch, Serbisch —
Kroatisch im Gegensatz zu anderen Sprachen nur jeweils mit 1 % im Deutschen
vertreten sind.

4.2 Die Frequenz der Vornamen mit Blumennamen im Tiirkischen

Die Analyse der tiirkischen Vornamen hat gezeigt, dass insgesamt 125 Vornamen
(Tab.2) mit Blumennamen iiberwiegend aus anderen Sprachen entlehnt worden sind.
Die folgende Tabelle soll diesen Sachverhalt eingehender darstellen:

Herkunft der Vornamen Anzahl Prozentangaben zum datierten Material
Persisch 58 48 %
Persisch - Tiirkisch 16 13 %
Tirkisch - Persisch 15 12 %
Arabisch - Persisch 11 9%
Tiirkisch 9 7%
Persisch — Arabisch 8 6%
Franzdsisch 4 3%
Griechisch 1 1%
Italienisch 1 1%
Lateinisch 1 1%
Arabisch 1 1%

Tab.: 4: Uberblick iiber die Herkunft der einzelnen Vornamen mit Blumennamen im Tiirkischen und
ihrer Frequenz im datierten Material®

Die Tabelle zeigt,dass 58 Vornamen aus dem Persischen ins Tiirkische entlehnt wurden.
Die Anzahl der tiirkischen Vornamen betrdgt 9, was im Gegensatz zum Persischen
ziemlich niederig ist. Dariiber hinaus sind 6 persisch — tiirkische, 15 tiirkisch —
persische, 11 arabisch - persische und 8 persisch — arabische Mischformen als
Vornamen mit Blumennamen verzeichnet. 4 Vornamen sind aus dem Franzdsischen

® Quelle: Eigene Darstellung.
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entlehnt. Aus dem Griechischen, Italienischen, Lateinischen wurde jeweils nur eine
Entlehnung registriert. Prozentual umgerechnet stammen im Gesamtmaterial 48%
Vornamen aus dem Persischen und 7 % der Vornamen aus dem Tiirkischen. Weitere
Vornamen sind zu 3 % franzosischer und jeweils zu 1 % arabischer, italienischer,
lateinischer und griechischer Herkunft. Die ndhere Betrachtung der obigen Tabelle
zeigt, dass der prozentuale Anteil der Mischformen deutlich hoher ist. Es wurden im
Tiirkischen ins gesamt 13 % persisch — tiirkische, 12 % tilirkisch — persische, 9%
arabisch — persische und 6 % persisch — arabische Mischformen als Vornamen
festgestellt.

4.3 Bevorzugte Blumenarten als Vornamen im Deutschen und Tiirkischen

Aus dem prisentierten Datenmaterial ldsst sich entnehmen, dass bestimmte
Blumenarten in beiden Sprachen als Vorname bevorzugt werden und manche
Blumenarten nur im Tiirkischen oder nur im Deutschen vorkommen. Dieser Sachverhalt
soll anhand einer Tabelle dargestellt werden:

Blumenart Tiirkisch Deutsch
Rose + +
Lilie + +
Mohnblume + +
Tulpe + +
Petunie + +
Veilchen + +
Lotusblume + +
Gartenfuchsschwanz - +
Gardenie - +
Leilani - +
Neven - +
Klematis + -
Nelke + -
Schneeglockchen + -
Narzisse + -
Orchidee + -
Matthiola + -
Hyazinthe + -

Tab.5: Uberblick iiber die bevorzugten Blumenarten als Vornamen
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im Deutschen und Tiirkischen®

Es ist unverkennbar, dass die Rose sowohl im Deutschen als auch im Tiirkischen sehr
oft als Vorname gebraucht wird. Im Tiirkischen wurden auBler dem Namen Guil
(persisch. gul), insgesamt 60 Mischformen mit Gii/ als Vorname festgestellt. An dieser
Stelle muss hervorgehoben werden, dass der tiirkische Blumenname “giil” (Rose) aus
dem persischen ,,gul” entlehnt wurde,was urspriinglich eigentlich “Blume” bedeutete
(vgl. Agikel 2018: 72). Im Deutschen wurden 34 Vornamen mit der Blume Rose (lat.
rosa) registiert. Darunter befinden sich 12 Vornamen als Mischformen mit der
persischen Entlehnung ,Giil. Des Weiteren sind im Deutschen Vornamen mit der
Blume Rose ermittelt worden, die aus unterschiedlichen Sprachen stammen, z.B.
Eglantine (franzos.), Eglamtina (franzos.), Rosalie (franzds.), Rosette (franzos.), Rhoda
(griech.), Rosalia (italien.), Rosaria (italien.), Rosario (italien.), Rosealba (italien.),
Rosella (italien.), Rosetta (italien.), Rosina (italien.), Rosalinda (italien.), Rosaleen
(irisch.), Rose (engl.), Rosalin (engl.), Rosamond (engl.), Rosemarie (engl.), Rosemary
(engl.), Rosika (ungar.), Sirvat (armen.), Varda (neuhebr.) und Warda (arab.). Ferner
wurden bestimmte Blumen sowohl im Deutschen als auch im Tiirkischen als Vornamen
verwendet, z.B. die Lilie: Lilia, Lilie, Lilja (schwed.) / Zambak (arab.); die Mohnblume;
Amapola (span.) /Gelincik (tirk); die Tulpe: Lale (tiirk.) / Lale (pers.); die Petunie:
Petunia (franzos.) / Petunya (franzos.); das Veilchen: Jolanda (griech), Viola (lat.)/
Menekse, Meneksem (pers.) und die Lotusblume: Nilufar (pers.arab.)/ Niliifer (pers). Im
Gegensatz zum Deutschen werden die Blumenarten Gartenfuchsschwanz (griech.
Amaranta), Gardenie (schottisch. Gardenia), Leilani (hawaii. Leilani), Ringelblume
(serb., kroat. Neven) im Tiirkischen nicht als Vorname gebraucht. Ein besonderes
Merkmal ist, dass der Vorname /ris im Tirkischen nicht auf eine Blume, sondern nur
auf die Gotterbotin der griechischen Mythologie referiert. Im Deutschen wird der
Vorname Iris auch als eine Ableitung der Schwertlilie verstanden. Dagegen treten die
Klematis (tirk. Akasma), Nelke (pers. Karanfil), Schneeglockchen (tirk. Kardelen) und
die Narzisse (lat. Nergis, pers. arab. Nergise, pers.Nergisi, lat. Nergiz) im Tirkischen
als oft gebrauchte Vornamen auf. In der vorliegenden Untersuchung wurde festgestelt,
dass im Deutschen die Blumenarten Klematis, Nelke, Schneeglockchen und die Narzisse
nicht als Vornamen verwendet werden.

An dieser Stelle muss betont werden, dass nicht nur eine bestimmte Art der
Blume, sondern auch das Lexem ,,Blume* in beiden Sprachen auf unterschiedlicher
Weise vorkommt. Im Deutschen wird das Lexem ,Blume™“ als Vorname nicht
gebraucht, aber aus unterschiedlichen Sprachen entlehnt; z.B. Azhar (arab.), Fleur
(franzos.), Flor (span.), Flora (lat.), Hana (japan.), Zahra (arab.). Im Gegensatz zum
Deutschen wird im Tiirkischen das Lexem ,¢icek® direkt als Vorname verwendet.
Dieser Sachverhalt wird auch bei dem tiirkischen Vornamen Demet beobachtet, welcher
,,Blumenstrauf3* bedeutet. Im Deutschen wird das Lexem ,,Blumenstrauf3” nicht direkt
als Vorname gebraucht, aber als Vorname aus dem Tiirkischen als Demet entlehnt.

® Ouelle: Eigene Darstellung.
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5. Fazit

Wie die vorliegende Untersuchung zeigt, ist die Anzahl der Vornamen, die auf
Blumennamen zuriickgehen, im Tiirkischen deutlich héher als im Deutschen. Dieser
Sachverhalt ist darauf zuriickzufiihren, dass im deutschen Namensrecht Vornamen, die
auf Gefiihle, Tiere, Vorstellungen, Figenschaften oder Gegenstéinde (wie z.B. Blumen)
referieren, nicht zugelassen werden (vgl. Kohlheim 2016: 87). Im Gegensatz zum
Deutschen werden im Tiirkischen Vornamen sehr oft aus dem alltdglichen Leben
gebraucht (vgl. Zengin 2014: 268). Infolgedessen sind im Tiirkischen ebenfalls
Blumennamen sehr beliebte Vornamen. Ferner hat die Analyse der einzelnen Vornamen
dargelegt, dass sowohl im Tiirkischen als auch im Deutschen Vornamen, die
Blunamennamen sind, iiberwiegend aus dem Persischen entlehnt worden sind. Dariiber
hinaus nehmen lateinische, italienische, griechische und franzdsische Vornamen mit
Blumennamen einen bedeutenden Platz im Deutschen ein. Die datierten Beispiele im
Tiirkischen legen dar, dass Vornamen mit Blumennamen {iberwiegend als Mischformen
mit tiirkischen - persischen oder mit persischen — arabischen Lexemen auftauchen.
Vornamen mit tiirkischen, arabischen, lateinischen, und franzdsischen Blumennamen
sind im Gegensatz zu persischen Blumennamen sehr gering.

Beachtenswert ist, dass im Gegensatz zu anderen Blumennamen die Rose als
Vorname sowohl im Tirkischen als auch im Deutschen sehr oft gebraucht wird. Der
Grund dieser Tatsache liegt vermutlich darin, dass die Rose in beiden Sprachen eine
relevante religiose Bedeutung trigt. Im Islam symbolisiert die Rose die gottliche
Schonheit bzw. die Schonheit des heiligen Propheten Muhammad (vgl. Acikel 2018:
72). In der christlichen Kultur steht sie als Sinnbild von Maria und Christi oder “als
Zeichen des vergossenen Blutes der Mairtyrer” (Heilmeyer 2013: 10). Eine andere
Besonderheit der Blume ,,Rose ist, dass sie im Gegensatz zu anderen Blumenamen,
sowohl im Tirkischen (z.B. pers. tiirk. Giilkan) als auch im Deutschen (z.B. ital.
Rosario) als Mainnername gebraucht wird. Blumenarten wie Klematis, Nelke,
Schneeglockchen und die Narzisse werden im Deutschen, so der Studie nach, nicht als
Vornamen gebraucht. Im Gegensatz zum Tiirkischen tauchen im Deutschen die
Blumenarten Gartenfuchsschwanz (Amaranta), Gardenie, Iris, Leilani und die
Ringelblume (Neven) als Vornamen auf. Eine Fragestellung, die noch weitere
Untersuchungen bedarf, ist, warum einige Blumenarten im Deutschen und Tiirkischen
nicht als Vorname gebraucht werden.

Die Arbeitsergebnisse sollen, sowohl aus linguistischer als auch
soziohistorischer Perspektive, zu weiteren wissenschaftlichen Forschungen im Bereich
der Onomastik und der Sprachkontaktforschung anregen.
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Abstract (Deutsch)

Der studienbegleitende Sprachunterricht dient als Mittel, Studierende parallel zum Fachstudium die
notige Sprachkompetenz zu vermitteln. Methoden des kreativen Schreibens kdnnen hier Lernprozesse
unterstiitzen, indem sie den Fokus von den normativen Regeln einer Sprache — etwa im Bereich der
Grammatik oder der Rechtschreibung — und damit auch die oft hemmende Angst vor Fehlern nehmen.
Das freie Formulieren, der spielerische Umgang mit der Sprache und die Moglichkeit formale Formen
aufzubrechen, machen einen neuen Zugang zur Sprache moglich. Nicht zuletzt aufgrund dessen finden
Methoden des Kreativen Schreibens auch in der Fachliteratur zu Deutsch als Fremdsprache (DaF) und
Deutsch als Zweitsprache (DaZ) aktuell starke Beachtung. Der vorliegende Artikel gibt zunichst einen
Einblick in den Forschungsstand und erldutert verschiedene Ansédtze und Methoden. Anhand zweier
Fallbeispiele aus dem studienbegleitenden Deutschunterricht sollen im Anschluss konkrete Moglichkeiten
der Implementierung dieser Methoden aufgezeigt werden und deren Effektivitdt anhand einer qualitativen
Inhaltsanalyse der von den Studierenden erstellten Texte diskutiert werden.

Schliisselworter:  Kreatives  Schreiben,  Studienbegleitender — Deutschunterricht,  Deutsch  als
Fremdsprache (DaF), Deutsch als Zweitsprache (DaZ), Inhaltsanalyse.

Abstract (English)
Creative writing as a complementary teaching and learning method in German lessons during studies

Complementary language classes in higher education are meant to impart necessary language skills to
students parallel to their actual studies. In this context, methods of creative writing can support learning
processes by removing the focus from the normative rules of a language — for example in the area of
grammar or spelling — and thus the inhibiting fear of errors. By speaking freely, using the language in a
playful way and having the possibility of breaking up formal forms, students are enabled to find new
approaches to a foreign language. Therefore the method of creative writing is currently receiving a lot of
attention in professional discussions and literature on German as a Foreign Language (DaF) and German
as a Second Language (DaZ). This article aims to give an insight into the current state of research and
explains various approaches and methods. Using two case studies from complementary German classes,
concrete options for implementing these methods will then be shown and their effectiveness will be
discussed based on a linguistic and content analysis of the texts created by the students.

Einsendedatum: 03.09.2020 Freigabe zur Veroffentlichung: 31.12.2020
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EXTENDED ABSTRACT

Within the context of foreign language didactics in higher education, being able to read
and write is of particular importance. Students must be able to access primary and
secondary literature in a foreign language and communicate scientific findings in
writing. Complementary foreign language classes therefore serve as a tool to impart
necessary language skills to students parallel to their actual studies. In this area in
particular, new methods are regularly discussed and tested, the concept of creative
writing being one of them. The present work therefore engages with questions on how
methods of creative writing may be applicable in complementary foreign language
classes.

Within an introductory part, the fundamental concept of creative writing, its
partial aspects, its history and methodical elaboration are conveyed. Creative writing as
an extension of the didactic repertoire or even as a separate form of writing didactics
have gained great interest in recent decades. The inclusion of the term “creativity”
places the process of writing in a conceptual context with originality, innovation,
spontaneity, inspiration and fantasy. It thus allows the idea of creating something new in
writing, and calls into question established norms and rules of text production. Here the
principles of creative writing developed by Kaspar Spinner — irritation, expression and
imagination — become relevant. The former refers to the need to break through well-
established teaching and learning methods. New images and impulses, unfamiliar tasks
and the like are used to enable new approaches to writing. Expression meanwhile refers
to the idea that writers should find a personal approach to the text by allowing their own
experiences, thoughts and feelings to flow into the writing process. Ultimately,
imagination should enable the writer to think beyond his or her own space and time, to
formulate and thus to create new spaces. In this sense, the concept of creative writing is
intended to unleash previously unused potential.

In a second step, the present article aims to explain the extent to which methods
of creative writing are suitable and usable for foreign language teaching in general and
German as a foreign and second language (DaF/DaZ) in particular. Hereby, it is of
particular interest to take a closer look on the use of creative writing methods to break
down language barriers, to find new approaches to grammar and spelling and to apply
them by using collective forms of work. Due to the more process-oriented approach of
creative writing, the focus is not on the finished texts but rather on the process of
writing itself. By dividing this process into different working steps, the whole task
becomes more manageable and less overwhelming to the students. Research also
repeatedly points to the potential of creative writing as a tool of internal differentiation
within heterogeneous learner groups.

Based on two case studies from complementary German language lessons — one
at Helwan-University in Cairo, one at the Marmara-University in Istanbul —, methods of
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creative writing will be presented and analyzed with regard to their concrete effects. In
both groups, the project aimed to break down barriers to written expression, to improve
the language skills of the students and to build thematic bridges to their actual studies.
In this context, the poetry project “Ein Hoch auf uns!” at Helwan-University in Cairo is
presented and the student’s poems are analyzed with regard to questions on whether —
as assumed in research and explained above — the students actually create an emotional
reference to the text on the one hand, and, whether an internal differentiation of
heterogeneous groups in the context of creative writing is possible and visible in the
resulting texts on the other hand. In order to present a structured content analysis of the
mentioned texts, a coding guide was created and the results were evaluated in
accordance to methods of qualitative content analysis approaches.

With regard to the teaching sequence at Marmara-University, the focus was
placed not on the texts produced by the participants, but rather on the integration of the
writing process into the teaching sequence “Diary and Biographical Writing” and the
possibility of imparting additional didactic skills to participating student teachers.

In conclusion, it can be stated that methods of creative writing in a context of
complementary foreign language teaching and learning in higher education are without
a doubt useful tools to expand specific skills and convey relevant specialist knowledge.
Still, the problem of how to evaluate creative writing tasks cannot fully be solved and
needs to be addressed by further research.
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I. Einfiithrung

Die Vermittlung von Lese- wund Schreibkompetenz im Rahmen der
Fremdsprachendidaktik nimmt gerade im universitiren Kontext eine herausragende
Stellung ein. Studierende miissen befahigt werden, iiber das Bearbeiten von Texten in
der Fremdsprache, Zugang zu Primdr- und Sekundéirliteratur zu finden und
wissenschaftliche Erkenntnisse schriftlich zu kommunizieren. Der studienbegleitende
Sprachunterricht dient in diesem Zusammenhang als Mittel, Studierende parallel zum
Fachstudium die n6tige Sprachkompetenz zu vermitteln.

Methoden des kreativen Schreibens kénnen hier Lernprozesse unterstiitzen,
indem sie den Fokus von den normativen Regeln einer Sprache, etwa im Bereich der
Grammatik oder der Rechtschreibung, und damit auch die oft hemmende Angst vor
Fehlern nehmen. Das freie Formulieren auch personlicher Erfahrungen und
Empfindungen, der spielerische Umgang mit der Sprache und die Moglichkeit formale
Formen aufzubrechen, machen so einen neuen Zugang zur Sprache moglich und setzen
Lernpotenziale frei. Gerade im Rahmen groBBerer Gruppen mit heterogenem
Sprachvermdgen, wie sie im studienbegleitenden Deutschunterricht hdufig vorkommen,
kann Kreatives Schreiben zudem die Binnendifferenzierung innerhalb der Gruppe
erleichtern und tiiber kooperative Schreibprozesse in Gruppen den Austausch von
Féahigkeiten und Kenntnissen untereinander befoérdern. Die so entstandenen Texte
konnen in einem anschlieBenden Revisionsverfahren als Grundlage einer
kontextbezogenen Auseinandersetzung mit Grammatik, Orthographie etc. dienen, aber
auch in einem weiteren Schritt Anlass zur Auseinandersetzung mit Textsorten,
Literaturgattungen, kulturwissenschaftlichen oder sonstigen fachwissenschaftlichen
Aspekten bieten, die wiederum die Briicke zum Fachunterricht schlagen. Die genannten
Aspekte legen somit eine didaktische Einbindung des Kreativen Schreibens in den
studienbegleitenden Deutschunterricht nahe, lassen jedoch noch offen, wie diese
Einbettung sich konkret umsetzen lief3e.

Nach einem einleitenden Teil, der Grundlegendes zum Konzept des Kreativen
Schreibens, seinen Teilaspekten, seiner Historie und der methodischen Ausarbeitung
vermittelt, soll anschlieBend ndher erldutert werden, inwiefern sich die Methoden des
Kreativen Schreibens fiir den Fremdsprachenunterricht allgemein und hier fiir das Fach
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache (DaF/DaZ) im Besonderen eignen und nutzbar
machen lassen. Anhand zweier Fallbeispiele sollen dann Moglichkeiten der Umsetzung
ndher beschrieben und deren konkrete Einbindung in den studienbegleitenden
Deutschunterricht erldutert werden.

Exemplarisch werden an dieser Stelle das Unterrichtsprojekt ,,Ein Hoch auf uns!
Gedichte aus dem 1. Studienjahr* an der Abteilung fiir Deutsche Literatur und
Linguistik der Helwan-Universitit in Kairo (2019) und eine Unterrichtssequenz zum
Thema ,,Tagebiicher und autobiographisches Schreiben* im Rahmen des Fertigkeiten-
Trainings ,,Lesekompetenz an der Abteilung fiir Didaktik und Deutsche Sprache der
Marmara-Universitéit in Istanbul (2018) vorgestellt. Dabei wird in der Darstellung der
Unterrichtssequenz an der Marmara-Universitit der Fokus auf der fachwissenschaft-
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lichen Einbettung der kreativen Schreibprozesse liegen, wédhrend in Bezug auf das
Unterrichtsprojekt an der Helwan-Universitit anhand einer qualitativen Inhaltsanalyse
die von den Studierenden erzeugten Texte analysiert werden sollen.

II. Forschungsstand

Kreatives Schreiben in seinem weitesten Sinne ist Thema unzédhliger Publikationen,
wobei der Fokus vor allem auf Anleitungen zum guten und erfolgreichen Schreiben,
also einer Art Ratgeber-Literatur liegt.” Den Publikationen ist gemein, dass theoretische
Auseinandersetzungen mit einer moglichen Didaktik des Kreativen Schreibens und hier
insbesondere auch einer auf den Fremdsprachenunterricht ausgerichteten
Schreibdidaktik kaum oder gar keine Rolle spielen. Diese Liicke schlieBt das sehr
umfassende Werk Kreatives Schreiben. Eine Einfiihrung des Medienwissenschaftlers
Oliver Ruf, das nicht nur die Genese des Terminus und Konzeptes beschreibt,
historische Beziige zum angloamerikanischen ,creative writing* herstellt und
Anwendungsfelder rund um Schule, Hochschule, Wissenschaft und Beruf auffiihrt,
sondern auch unter dem Stichwort ,,Mediendsthetisches Schreiben* auf Aspekte des
Kreatives Schreibens im digitalen Raum verweist (vgl. Ruf 2016: 1021f.).

Einen zweiten groBen Block im Bereich der Literatur zum Kreativen Schreiben
machen Lehrwerke fiir den Unterricht aus, die zwar sehr praxisorientiert ein breites
Angebot an konkreten Ubungen und Techniken bieten, sich aber wiederum kaum auf
theoretischer Ebene #uBern.’ Eine Ausnahme bildet der von Ingrid Béttcher
herausgegebene Band Grundlagen kreativen Schreibens, der sowohl eine fundierte
theoretische Einfiihrung in die Begriffsgeschichte, Methoden und Konzepte des
Kreativen Schreibens und seine Beziehung zur Schreibforschung bietet, als auch eine
Fiille von Vorschligen und Projektideen fiir den Unterricht enthdlt. Grundlegende
Forschungstermini zum Kreativen Schreiben gehen auf den Fachdidaktiker und
Germanisten Kaspar Spinner zuriick, der unter anderem die unter Punkt III zu
erliuternden Prinzipien der Irritation, Expression und Imagination in den
Forschungsbereich eingebracht hat (vgl. Spinner 1994: 46ft.).

Auseinandersetzungen mit einer Didaktik des Kreativen Schreibens im
Fremdsprachenunterricht sowie mit praktischen Ansatzpunkten bieten 1im
englischsprachigen Bereich unter anderem Deborah Roundy und Xinghua Lui in ihrem
Teacher’s Manual: Creative Writing For English as Foreign Language Leaners. Beide
befiirworten ein Abweichen von standardisierten Textproduktionsverfahren gerade im

2 Zu nennen ist in diesem Zusammenhang etwa Fritz Gesings Kreatives Schreiben. Handwerk und
Techniken des Erzdhlens, welches der Autor selbst als ,,Schreibratgeber® klassifiziert und dessen Ziel es
ist, ,,Voraussetzungen und grundlegende Techniken des Erzédhlens* zu vermitteln (vgl. Gesing 2004: 6).
Einen interessanten Ansatz verfolgt in diesem Zusammenhang die Erziehungswissenschaftlerin Brigitte
Pyerin, deren Werk Kreatives wissenschaftliches Schreiben methodische Ansédtze des Kreativen
Schreibens im akademischen Kontext nutzbar zu machen sucht. Thr geht es um die Vermittlung von
Schreibstrategien, um wissenschaftliches Arbeiten, ,,[...] systematisch und gleichzeitig gelassen und
kreativ anzugehen (Pyerin 2019: 9).

? Siehe dazu etwa Mario Leis (2019): Kreatives Schreiben. 111 Ubungen.
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Fremdsprachenunterricht, um Hemmnisse im Umgang mit der Fremdsprache abzulegen
und eine grofBere Ndhe zum Text herzustellen. Im Bereich DaF/DaZ sind vor allem die
Aufsiatze von Eszter Beno, Kreatives Schreiben im DaF-Unterricht und Beatrix
Hinrichs, Kreatives Schreiben — ein Weg zur Férderung der Schreibkompetenz von
Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache im Deutschunterricht zu nennen, die beide noch
einmal den Aspekt von Lernenden, die nicht in ihrer Erstsprache schreiben, besonders
beriicksichtigen. Ebenso wie Eva Finke und Barbara Thums-Senft, die mit ihrem Werk
Begegnung in Texten. Kreatives-Biographisches Schreiben in der interkulturellen
Bildung und im Unterricht Deutsch als Fremdsprache oder Zweitsprache ein
umfangreiches, wenn auch vornehmlich praxisorientiertes, Handbuch zum Thema
herausgebracht haben.

Die unzdhligen Werke zum Kreativen Schreiben als therapeutisches Mittel oder
Mafnahme im Bereich Coaching und Management sollen an dieser Stelle nicht
beriicksichtigt werden.

III. Kreatives Schreiben
a) Konzept, Merkmale und Methoden

Ohne Frage ist die Fihigkeit sich schriftlich auszudriicken maBgebliche Vorrausetzung
fir jede Form der alltiglichen wie fachlichen Kommunikation und damit
Grundvoraussetzung zur Teilhabe an der modernen Lebenswelt. In diesem Sinne betont
auch die Erziehungswissenschaftlerin Ingrid Béttcher, dass die Anforderungen an die
Schliisselkompetenz Schreiben stindig steigen und erldutert weiter, die Beherrschung
dieser Kulturtechnik bestimme nach wie vor grundlegend die Erfahrung fiir private und
berufliche Kommunikationsprozesse (vgl. Bottcher 2010: 9). Gerade weil aber das
Schreiben eine so wichtige Schliisselkompetenz darstellt, braucht es neue und
innovative didaktische Ansitze, die schon in der Schule Methoden vermitteln, die die
Schreibfahigkeit der Schiiler*innen verbessern und Hemmnisse abbauen. Denn nicht
selten ist das Schreiben im schulischen Kontext zwar Grundvoraussetzung fiir
erfolgreiches Lernen, gleichzeitig besteht jedoch ein ,,Ndheverhiltnis zum Testen und
Priifen” (Thonhauser 2019: 4), das bei vielen Lernenden zundchst einmal eine
ablehnende Haltung provoziert. Hinzu kommt, dass in schulischen Kontexten nach wie
vor die Tendenz besteht standardisierte Produktionsverfahren zu klassischen Textsorten
wie Inhaltsangaben, Berichten, Nacherzdhlungen etc. einzuiiben, statt freiere Formen
des Schreibens zu erproben. Nicht selten steht dahinter auf Seiten der Lehrenden die
Sorge, aus Letzteren keine klaren Bewertungskriterien ableiten zu konnen.

Kreatives Schreiben als Erweiterung des didaktischen Repertoires oder gar als
eigene Form der Schreibdidaktik hat in den vergangenen Jahrzehnten an Interesse
gewonnen. Das Konzept selbst kann auf eine deutlich ldngere Tradition zuriickblicken:
Sprachspiele wie das Akrostichon erfreuten sich bereits in der Antike grof3er
Beliebtheit, wihrend literarische Spiele ihren festen Platz in den Salons der deutschen
Romantik hatten und Formen des freien Schreibens wie etwa das Tagebuch seit der 2.
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Hilfte des 18. Jahrhunderts populdr wurden (vgl. Bottcher 2010: 11). Im Deutschen sind
Begriff und Konzept des Kreativen Schreibens stark geprigt vom anglo-amerikanischen
,creative writing”, das vor allem Ubungen zum literarischen und essayistischen
Schreiben meint und seit langem seinen festen Platz auch im akademischen Kontext,
etwa als etabliertes Fach an amerikanischen Universitdten hat (vgl. Ruf 2016: 50ff.).

Die Einbindung des Begriffs ,,Kreativitéit™ hier stellt den Prozess des Schreibens
in einen gedanklichen Zusammenhang mit Originalitit, Innovation, Spontanitit,
Inspiration und Fantasie und lasst so die Idee zu, schreibend etwas Neues zu schaffen
und somit auch etablierte Normen und Regeln der Textproduktion in Frage zu stellen
(vgl. Bottcher 2010: 10). Statt standardisierte Textsorten in starren Formen zu
reproduzieren, sollen Intention und Anlass des Schreibens so gesetzt werden, ,,[...] dass
die Schreibenden einen personlichen Zugang dazu finden oder aber eine spielerische,
experimentierfreudige Schreiblust entwickeln konnen* (Hinrichs 2011: 1).

Entscheidend sind in diesem Zusammenhang die von Kaspar Spinner
entwickelten Prinzipien des Kreativen Schreibens: Irritation, Expression und
Imagination. Erstere verweist auf die Notwendigkeit, eingefahrene Lehr- und
Lernmethoden zu durchbrechen, die gewohnten Pfade zu verlassen. Neue Bilder und
Impulse, ungewohnte Aufgaben und dhnliches sollen neue Zuginge zum Schreiben
ermOglichen. Im Aspekt der Expression sollen Schreibende einen personlichen Zugang
zum Text finden, indem sie ihre eigenen Erfahrungen, Gedanken und Gefiihle in den
Schreibprozess einflieBen lassen. Imagination schlussendlich soll die Schreibenden
befdhigen, tiber das Hier und Jetzt hinaus zu denken, zu formulieren und so neue Raume
zu erschaffen (vgl. Spinner 1994: 46ff.). Konkrete Aufgabenstellungen des Kreativen
Schreibens konnen etwa assoziative Verfahren, Schreiben zu Stimuli, Schreiben zu und
nach literarischen Texten und vieles mehr sein beinhalten. Der Unterschied zu
traditionellen Schreibaufgaben und -anldssen besteht dann vor allem darin, dass
moglichst keine Textvorlagen und -vorgaben genutzt werden, die die Kreativitit der
Schreibenden zu sehr einschrinken, dass die Texte Platz bieten fiir individuell
Erfahrenes, dass die Regeln der Orthographie und Grammatik voriibergehend nicht im
Zentrum des Interesses stehen, dass schlicht experimentiert werden darf (vgl. Hinrichs
2011: 2f)).

Hinzu kommt, dass der didaktische Ansatz des Kreativen Schreibens im
Gegensatz zu vielen etablierten Schreibaufgaben stirker prozess- als produktorientiert
ist, also den Weg der Entstehung eines Textes mit seinen verschiedenen Versionen und
Uberarbeitungsstufen in den Blick nimmt, statt sich allein auf das perfekte Endergebnis
zu fokussieren. Laut Hinrichs ist

[d]as Ziel einer solchen Schreibdidaktik [...] daher nicht so sehr, Texte als Grundlagen

der Leistungsbewertung zu erhalten. Die Schiiler sollen im Schreiben nicht eine ladstige

Aufgabe sehen, die sie abarbeiten miissen, sondern das Schreiben in seinen vielfaltigen

— kommunikativen und &sthetischen Funktionen — fiir sich nutzbar machen. (Hinrichs
2011: 3)

Die Frage, ob sich hieraus gar eine eigene Schreibdidaktik ableiten ldsst, wird jedoch
vor allem aufgrund der bereits angesprochenen Bewertungsschwierigkeiten kritisch
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gesehen. Gerade weil die Texte nicht unter dem Druck anschliefender Benotung
entstehen sollen, ist die Einbindung in den Unterricht nicht immer einfach, weshalb die
vorliegende Arbeit auch von einer ergénzenden Lehr- und Lernmethode ausgeht. An
anderen Stellen, wo Bewertungen weniger zentral bis irrelevant sind, kénnen die
Methoden des Kreativen Schreibens umfassender genutzt und hier auch an
Schnittstellen zu anderen Disziplinen eingesetzt werden. Bottcher verweist etwa auf den
Einsatz von Methoden des Kreativen Schreibens, wie beispielsweise das freie
Assoziieren, zur Ideengewinnung und Schreibplanung in den Schreibzentren deutscher
Universititen, mit dem Ziel, Teilnehmer*innen im Bereich des wissenschaftlichen
Schreibens zu schulen (vgl. Bottcher 2010: 12).

b) Kreatives Schreiben im Fremdsprachenunterricht

Gerade im Bereich des Fremdsprachenunterrichts und hier insbesondere auch im Fach
Deutsch als Fremdsprache (DaF) und Deutsch als Zweitsprache (DaZ) stellt Kreatives
Schreiben eine héufig diskutierte Methode dar, Sprachhemmungen abzubauen, neue
Zugidnge auch zu Grammatik und Orthografie zu finden und diese iiber kollektive
Arbeitsformen gemeinsam zu erarbeiten.

Die Fahigkeit, sich schreibend ausdriicken zu konnen, ist wesentlicher
Bestandteil des Erlernens einer Fremdsprache und Voraussetzung erfolgreichen
Lernens, nicht zuletzt da das Schreiben an sich wichtiges Mittel zur konkreten
Vermittlung von Sprache ist. ,,[...] es macht Lerninhalt und Lernergebnisse sichtbar; es
erhoht bei den meisten Lernenden — vor allem bei visuell und graphomotorisch
angelegten Lernertypen — die Behaltensleistung® (Mohr 2010: 994). Gleichzeitig sorgt
aber vor allem im Bereich des Fremdsprachenunterrichts das oben bereits erwéhnte
Nahverhéltnis des Schreibens zum Priifen und Testen dafiir, dass Lernende hier in
besonderer Weise mit Blockaden zu kdmpfen haben. Das Schreiben werde, so Finke
und Thums-Senft, hdufig als fremdgestellte Aufgabe wahrgenommen, die strenger
Bewertung standhalten miisse, ,,[...] anfangs in Gestalt von Lehrerinnen und Lehrern,
spéter verinnerlicht durch den eigenen Kritiker [...]* (Finke/Thums-Senft 2008: 10).
Schreiben fordert so den Lernenden einer Fremdsprache hdufig mehr ab als andere
Kompetenzen und kann deshalb immer wieder auch zur Entstehung von
Frustrationsmomenten beitragen.

Annehmend, dass der Prozess des Schreibens aus verschiedenen Phasen besteht
— grob unterteilt in eine Planungsphase, die Phase des Formulierens und eine Phase des
Priifens — stehen Lernende einer Fremdsprache hier immer wieder vor dem Problem,
dass Liicken im lexikalischen und/oder grammatikalischen Wissen, sowie inhaltliche,
eventuell kulturell bedingte Unsicherheiten die Planungs- und Formulierungsphase
unterbrechen: ,,.Der Schreibende ringt mit dem Text auf lexikalischer, syntaktischer,
orthographischer und grammatischer Ebene und wird so immer wieder aus dem
eigentlich inhaltlichen Kontext geworfen® (Hinrichs 2011: 4). Im Rahmen eher
produktorientierter didaktischer Ansdtze erschwert dies den Schreibprozess, da
Lernende mit dem Prozess als solchem schnell {iberfordert sind und unter dem Druck
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arbeiten, am Ende ein perfektes Produkt einreichen zu miissen, das im Anschluss
bewertet wird. Eine Orientierung hin zu eher prozessorientierten Ansitzen, wie etwa
das Kreative Schreiben, ermdglichen es, den Schreibprozess in Einzelschritte zu
zerlegen, die isoliert voneinander erldutert und geilibt werden konnen. Der Fokus wird
vom Was? auf das Wie? verschoben und nimmt so nicht nur den Druck von den
Lernenden, sondern macht auch die Prozesshaftigkeit an sich sichtbar: ,,Auf diese Weise
kann deutlich werden, dass Schreiben ein komplexer Problemldsungsprozess ist, fiir den
aber Hilfen zur Verfiigung stehen* (Mohr 2010: 996).

Am Beispiel des Kreativen Schreibens umfassen diese Hilfen etwa die
Moglichkeit einer Uberarbeitungsphase in mehreren Schritten, die den Text in seinen
verschiedenen Entwicklungsstufen in den Blick nimmt, ohne gleich ein perfektes
Ergebnis zu erwarten. Daneben soll vor allem die Moglichkeit eigene Gedanken und
Gefiihle im Sinne des oben erwidhnten Prinzips der Expression auszudriicken, eine
starkere Bindung der Lernenden an den Text und somit auch an die zu erlernende
Sprache ermoéglichen. Roundy und Liu sprechen in diesem Zusammenhang von
Lempowerment*“: Kreative Schreibformen sollen den Lernenden als Techniken dienen,
in der Fremdsprache das eigene Lebensumfeld sprachlich zu erkunden und zu erfassen
und so das Gefiihl des Fremdseins in der Fremdsprache mindern (vgl. Roundy/Liu
2015:5).

Konkret kann dies ganz verschiedene Formen annehmen. Lundquist-Mog etwa
empfiehlt vor allem fiir Lernende ohne Vorkenntnisse das Arbeiten mit sogenannten
Wortbildern und Wortlandschaften, also eine graphisch-visuelle Darstellung von
geschriebener Sprache, wie sie die in den 50er Jahren entstandene Visuelle Poesie nutzt.
Lundquist-Mog hebt hervor, dass ,,[...] Sprache dabei nicht nur der Vermittlung von
Bedeutung [dient], sondern das visuelle Erscheinungsbild, z. B. die Art und Weise wie
Satze, Worter, Silben und Buchstaben gestaltet sind, steht im Vordergrund (Lundquist-
Mog 2019: 41). Da die Kenntnisse im friihen Stadium des Fremdsprachenunterrichts
noch nicht zum Verfassen von Texten reichen, kann so eine erste Anndherung an das
geschriebene Wort stattfinden.

Bei fortgeschrittenen Sprachkenntnissen verweist Beno auf die oben bereits
genannten Methoden des kreativen Schreibens, wie etwa assoziative Verfahren,
Schreibspiele und Schreiben nach Stimuli und legt selbst einen Schwerpunkt auf das
Schreiben zu und nach literarischen Texten, in dessen Rahmen etwa Elemente wie die
schreibende TexterschlieBung (z. B. Liicken in der Handlung ergénzen), interpretierende
Transformationen (z. B. Perspektivwechsel) oder der Transfer in eigene Texte (z. B.
Handlung umgestalten, Briefe an die Figuren schreiben) angewandt werden (vgl. Beno
2011: 86f.).

Insgesamt sollten Anleitungen zu komplexeren Schreibaufgaben bestenfalls
einem Dreischritt folgen, in dessen Rahmen die Lernenden, nachdem die Aufgabe
gestellt wurde, erst einmal drauf los schreiben diirfen, ohne normativen Anforderungen
gerecht werden zu miissen. In einem zweiten Schritt wird der Rohtext gemeinsam
betrachtet und positive Aspekte ebenso genannt wie Verbesserungsvorschlige. Dies
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kann gegebenenfalls auch im Plenum passieren. Daran schlieen sich drittens mehrere
Uberarbeitungsphasen an, die auf verschiedenen Ebenen stattfinden konnen, wobei
Orthographie und Grammatik nicht im Zentrum des Interesses stehen sollten. Hinrichs
erldutert das Verfahren wie folgt:

Das spontane Schreiben ohne normative Erwartungen kann Schiilern helfen,
Schreibangst zu bewiltigen, die sich durch die Angst vor Lehrererwartungen aufgebaut
hat. Der Normanspruch bleibt dabei bestehen, wird aber in die Uberarbeitungsphase
verlegt. (Hinrichs 2011: 4)

Da aber, wie Finke wund Thums-Senft richtig festhalten, gerade im
Fremdsprachenunterricht Grammatik und Rechtschreibung nicht vollig ausgeklammert
werden konnen, raten sie, die diesbeziigliche Korrekturphase mdglichst unaufgeregt zu
halten, niemals Texte als Demonstrationsobjekte fiir Fehlerkorrekturen zu nutzen und
das Augenmerk eher auf gelungene Sprachbilder, originelle Gedanken und &hnliches zu
legen. ,,Fiir uns haben wir den Weg gefunden [...] Grammatik- und Rechtschreibfehler
ohne Kommentar und ganz nebenbei einfach zu verbessern und uns mit den
Schreibenden auf das zu konzentrieren, was sie ausdriicken wollen* (Finke/Thums-
Senft 2008: 24).

Neben der Moglichkeit iiber Kreatives Schreiben Schreibdangste und -
hemmungen abzubauen und so Kompetenzen spielerisch zu erweitern weisen
Forscher*innen vor allem auch auf das Potenzial der Methoden hin, innerhalb
heterogener Lernergruppen binnendifferenziert zu arbeiten. So betonen Finke und
Thums-Senft etwa, dass Kreatives Schreiben es stirker als andere Methoden erlaube auf
die individuellen Fédhigkeiten und Kenntnisse der Lernenden einzugehen. Kreatives
Schreiben konne ,,[...] die Sensibilisierung flir sprachliche wie gestalterische
Phéanomene auf individueller Ebene besonders fordern* (Finke/Thums-Senft: 16).
Wichtig ist, Aufgaben bewusst so zu stellen, dass sie von Personen mit unterschiedlich
stark ausgepriagten Féhigkeiten in der Fremdsprache gleichermafen bearbeitet werden
konnen. Die allermeisten Techniken des Kreativen Schreibens rdumen hier genug
Spielraum ein, dies mdglich zu machen.

Gerade in den didaktischen Uberlegungen zum Kreativen Schreiben, aber auch
in seiner Ndhe zum literarischen Schreiben bieten sich Ankniipfungspunkte an das
Fachstudium an, die im Rahmen des studienbegleitenden Deutschunterrichts nutzbar
gemacht werden konnen. So konnen etwa Studierende der Germanistik hier bereits
Merkmale literarischer Gattungen analysieren oder iiber die Anndherung an literarische
Vorlagen verschiedene Autor*innen, sowie Themen und Tendenzen -einzelner
Literaturepochen kennen lernen. Im Lehramtsstudium eignet sich die Integration von
Elementen des Kreativen Schreibens in den studienbegleitenden Deutschunterricht vor
allem auch dazu, im Zuge ihrer Anwendung die didaktischen Methoden als solche zu
erldutern und zur Diskussion zu stellen und den Studierenden so gegebenenfalls
Techniken zur Verfiigung zu stellen, die sie spdter im Berufsleben anwenden konnen.
Beide Ansitze sollen im Folgenden ndher erldutert werden.
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IV. Forschungsdesign
a) Fragestellung

Die Darstellung der Unterrichtssequenz an der Marmara-Universitidt und die Analyse
der im Rahmen des Gedichtprojektes an der Helwan-Universitdt entstandenen Texte
sollen jeweils Aufschluss dariiber geben, ob und inwiefern sich Methoden des Kreativen
Schreibens sinnvoll in den studienbegleitenden Deutschunterricht einbinden lassen. Im
Falle der dargestellten Unterrichtssequenz an der Marmara-Universitét geht es vor allem
um die Frage, wie sich iiber Methoden und Ansédtze des Kreativen Schreibens — konkret
die Unterrichtseinheit ,,Tagebuch und biografisches Schreiben“— zusitzliche Lehr-
Kompetenzen an die Lehramtsstudierenden vermitteln lassen.

In der inhaltlichen Analyse der an der Helwan-Universitit entstandenen Texte
soll zudem der Frage nachgegangen werden, ob hier in der Forschung konstatierte Lehr-
und Lerneffekte wie eine mdgliche Binnendifferenzierung von heterogenen
Lerngruppen, die emotionale Beteiligung der Lernenden durch die Expression eigener
Erfahrungswelten und ein Zugewinn an Wissen nachweisbar sind.

b) Untersuchungsmethode

Die Analyse der an der Helwan-Universitidt entstandenen Texte stiitzt sich auf
Grundlagen und Techniken der qualitativen Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring, die
eine Anleitung zur Auswertung von komplexem sprachlichem Material anhand klarer
Interpretationsregeln bietet (vgl. Mayring 2015: 10). Mayring spricht auch von
,kategoriengeleiteter Textanalyse und legt damit den Fokus auf die Tatsache, dass eine
strukturierte Interpretation zuvor festgelegter Ordnungskriterien bedarf, um das Material
anschliefend auf Basis dieser Kriterien einschidtzen zu konnen (vgl. Mayring 2015: 67).

Zur Einschétzung des hier vorliegenden Materials wurden zunichst im Sinne der
deduktiven Kategorienbildung drei grundlegende Fragestellungen aus der
Forschungsliteratur heraus entwickelt: 1. Haben sich die Schreibenden emotional auf
den Text eingelassen? 2. Lidsst sich aus den Texten eine Binnendifferenzierung
innerhalb der Gruppe herauslesen? 3. Léasst sich aus den Texten ein Zugewinn an
sprachlichen und/oder fachlichen Kompetenzen herauslesen? Jeder Fragestellung
wurden in einem zweiten Schritt drei Wertigkeiten zugeordnet (z.B. la: hohe
emotionale Beteiligung, 1b: mittlere emotionale Beteiligung, 1c: niedrige emotionale
Beteiligung) und die Kodierregeln anhand von Definitionen und Ankerbeispielen
festgelegt. Der so entstandene Kodierleitfaden diente schlieBlich als Grundlage fiir eine
inhaltliche Analyse der Texte, deren Ergebnisse unter ,,Fallbeispiele* (V.a) vorgestellt
werden.
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c) Forschungsgruppen

Das Projekt ,Ein Hoch auf uns!“ wurde im Sommersemester 2019 an der
Philosophischen Fakultit der Helwan-Universitit in Kairo realisiert.* Teilnehmer*innen
waren 26 Studierende, davon 18 weiblich und 8 ménnlich, aus dem 1. Studienjahr des
Faches ,,Deutsche Literatur und Linguistik®, das sowohl Seminare im Bereich des
Studienbegleitenden Deutschunterrichts, als auch fachliche Einfithrungen in die
Literaturwissenschaft  beinhaltet. Der Umfang des Projektes betrug vier
Semesterwochenstunden im Plenum und zwei Wochen individuelle Arbeit aullerhalb
des universitiren Unterrichts und fand in Vorbereitung auf das Kulturfest der
Philosophischen Fakultdt statt, in dessen Rahmen auch die entstandenen Texte
priasentiert wurden. Das Sprachniveau der Gruppe bewegte sich zwischen Al und BI,
die Gruppe kann also als heterogen beschrieben werden. Teilnahme und
Veroftentlichung der Gedichte fanden auf freiwilliger Basis statt.

Im Falle der Unterrichtssequenz an der Marmara-Universitit bestand die Gruppe
aus 65 Studierenden des 1. Studienjahres an der Abteilung fiir Deutsche Sprache und
Didaktik und war eingebettet in das Seminar ,,Lesekompetenz 11 (Okuma Becerileri II)
im Sommersemester 2018, also Teil des regulidren Curriculums. Das Sprachniveau kann
hier bei B2 mit nur vereinzelten Abweichungen nach oben und unten verortet werden,
die Gruppe also als recht homogen beschriecben werden. Dies war wichtige
Voraussetzung fiir die angestrebte fachliche Diskussion der Lehramtsstudierenden. Die
Unterrichtssequenz umfasste 4 Wochen mit je zwei Semesterwochenstunden. Aufgrund
der hohen Anzahl waren die Teilnehmer*innen auf zwei Gruppen aufgeteilt.

V. Fallbeispiele

Anhand der beschriebenen Fallbeispiele sollen hier Methoden des Kreativen Schreibens
dargestellt und in Bezug auf ihre Wirkung analysiert werden. In beiden Gruppen hatte
die Lehrsequenz zum Ziel, Hemmnisse im schriftlichen Ausdruck abzubauen, die
Sprachkompetenz der Studierenden zu verbessern und thematische Briicken zum
Fachunterricht zu schlagen. An dieser Stelle soll zunichst das Projekt-Gedichtprojekt
,»Ein Hoch auf uns!*“ an der Helwan-Universitdt Kairo in den Blick genommen werden
und eine Analyse der im Rahmen des Projektes entstandenen Texte Aufschluss dariiber
geben, ob zum einen — wie in der Forschung angenommen und oben erldutert — die
Studierenden tatsdchlich im freien Schreiben einen emotionalen Bezug zum Text
herstellen und ob zum anderen eine Binnendifferenzierung heterogener Gruppen im
Kontext des kreativen Schreibens moglich und an den so entstandenen Texten auch
sichtbar ist. Ein abschliefender Punkt stellt die Frage in den Raum, ob und wie sich
Lernerfolge in Bezug auf die sprachlichen und fachlichen Kompetenzen an den Texten
der Studierenden ablesen lassen. Um hier moglichst strukturiert vorzugehen, wurde wie

* Den Titel des Projekts und der hieraus entstandenen Broschiire wihlten die Studierenden selbst in
Anlehnung an den Song ,,Ein Hoch auf uns!“ des deutschen Kiinstlers Andreas Bourani, den alle sehr
mochten. Alle Teilnehmer*innen wurde vor Entstehung dieses Artikels dariiber informiert, dass ihr
Texte anonymisiert Teil dieser Analyse sein werden und hatten die Moglichkeit, dies abzulehnen.
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oben bereits erldutert ein Kodier-Leitfaden im Sinne der Qualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring erstellt und ausgewertet.’

In Bezug auf die Unterrichtssequenz an der Marmara-Universitdt wiederum
stehen nicht die entstandenen Texte, sondern die Einbindung des Schreibprozesses in
die Unterrichtssequenz ,,Tagebuch und biografisches Schreiben und die Moglichkeit
iiber dieses Projekt zusétzliche Lehr-Kompetenzen an die Lehramtsstudierenden zu
vermitteln, im Mittelpunkt der Betrachtung.

a) Helwan-Universitit, Kairo

Die Aufgabe sah vor, dass die Studierenden nach einer einfiihrenden fachlichen Phase
ein eigenes Gedicht verfassen, dass sie ihre Texte anschlieBend in der Gruppe
diskutieren und gegebenenfalls iiberarbeiten und dass die so entstandenen Texte
schlussendlich in Form einer Broschiire gedruckt und im Rahmen des Kulturfestes der
Philosophischen Fakultdt prasentiert werden.

In der vorgeschalteten fachlichen Phase erlduterte die Dozentin zunichst
Merkmale der Textgattung Lyrik, (Formen, Reimschemata, Stilmittel) und stellte
entsprechende  Beispieltexte vor. Diese einfiihrende Phase umfasst zwei
Semesterwochenstunden. Daran anschlieBend hatten die Studierenden eine Woche lang
die Gelegenheit auflerhalb der Universitdt einen ersten Entwurf ihres eigenen Gedichtes
zu erstellen. In einer zweiten Prisenzphase wurden die Texte im Plenum vorgestellt,
diskutiert und konnten anschliefend noch einmal iiberarbeitet werden, wobei die
Studierenden sowohl wéhrend der Prisenzphase als auch in der anschlieBenden Woche
noch an ihren Texten feilen konnten, bevor diese in den Druck gingen.

Das Thema Lyrik eignete sich in diesem Rahmen deshalb gut, weil es die
Gruppe, deren durchschnittlicher Sprachstand etwa bei A2 des Europdischen
Referenzrahmens angesiedelt war, nicht mit einer grof3en zu produzierenden Textmenge
iberforderte und  gleichzeitig eine Anbindung an den  Fachunterricht
Literaturwissenschaft erlaubte. Auch Leis erldutert, dass iiber die eigene Anwendung
von Strukturelementen bestimmter Gattungen die Schreibenden eine grofBere
Sensibilitdt fiir die Merkmale spezifischer Textsorten und deren Entstehungsprozesse
ausbilden (vgl. Leis 2019: 11).

Die einzelnen Projektschritte leiteten sich maBgeblich aus der Forschung zur
Methodik des Kreativen Schreibens ab, die etwa dezidiert einen Wechsel zwischen
individuellen Arbeitsphasen auch auflerhalb des Seminarraumes und der gemeinsamen
Begutachtung und Diskussion der Texte vorsieht. So betonen etwa Roundy und Liu,
dass nur iiber eine individuelle Arbeitsphase die Schreibenden die Moglichkeit haben,
eine groBtmogliche Ndhe zum Schreibgegenstand herzustellen, wéhrend das Peer-
Editing in der Gruppe einerseits eine hohere Aufmerksamkeit gewdhrleistet —
gemeinsame Diskussionen bleiben ldnger im Gedédchtnis — und andererseits ein

> Siche dazu: Phillip Mayring (2015): Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken (12. Aufl.).
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wichtiges Prinzip akademischer Arbeit einiibt (vgl. Roundy/Liu 2015: 9). Die
anschlieende Verdffentlichung der hier entstandenen Texte folgte der Aufforderung
Finkes und Thums-Senfts einen Weg zu finden, die entstandenen Texte angemessen zu
wiirdigen und wertzuschitzen (vgl. Finke/Thums-Senft 2008: 27).

In der Analyse der Gedichte stellt sich vor allem die Frage, ob die in der
Forschung konstatierten Vorteile des Kreativen Schreibens tatsédchlich an den hier
entstandenen Texten festzumachen sind. Um dies genauer zu untersuchen wurden, wie
bereits erwidhnt, aus den unter Punkt III erlduterten fachlichen Ansédtze im Sinne der
deduktiven Kategorienbildung zunichst drei grundlegende Fragestellungen entwickelt:
1. Haben sich die Schreibenden tatsdchlich emotional auf den Text eingelassen? 2. Lésst
sich aus den Texten eine Binnendifferenzierung innerhalb der Gruppe herauslesen? 3.
Lasst sich aus den Texten ein Zugewinn an sprachlichen und/oder fachlichen
Kompetenzen herauslesen? Den drei Fragestellungen wurden jeweils drei Kategorien
zugeordnet, in welche die Texte anhand festgelegter Merkmale eingeordnet wurden. In
Hinblick auf die Frage nach der Ndhe der Schreibenden zum Text ergab die Analyse,
dass von 26 untersuchten Texten 13 ein hohes Mal3 an emotionaler Beteiligung, 12 ein
mittleres und nur ein Text ein niedriges Mal an emotionaler Beteiligung zeigten.
Ausschlaggebend fiir die Kategorienbildung waren hier unter anderem die inhaltliche
Auseinandersetzung mit Personen aus dem sozialen Nahbereich (Familie, Partner,
Freunde), die Schilderung emotional konnotierter Zustinde wie Einsamkeit, Liebe,
Verlust und auf sprachlicher Ebene die Verwendung von Personal- und
Possessivpronomen (ich, wir, dich, mein etc.). Auffdllig ist hier vor allem die
Héaufigkeit, mit der Gedichte schon im Titel einem geliebten Menschen gewidmet
wurden: Finf der Gedichte tragen Titel wie ,,Meine tolle Mutter®, ,,Mein Vater* oder
,»Mein Lieblingsfreund®, ein weiteres Gedicht ist der Stadt Mekka gewidmet, also stark
religios konnotiert, wihrend ein anderer Text mit dem Titel ,,Mein Land* eher auf eine
Form des Patriotismus verweist. Dem iiberwiegenden Teil der Gedichte ist gemein, dass
die Studierenden Themen gewdhlt haben, die sie selbst bewegen und beschéftigen und
dass viele von ihnen die Moglichkeit nutzen wollten, einem Menschen, der ihnen
nahesteht ithre Zuneigung und Liebe schriftlich mitzuteilen.

Auch die Frage, ob sich eine Binnendifferenzierung innerhalb der Gruppe aus
den Texten herauslesen ldsst, und ob somit unterstrichen werden kann, dass sich
Methoden des Kreativen Schreibens auch fiir heterogene Lerngruppen eignen, kann
deutlich bejaht werden. In der Einordnung der Texte in die Kategorien hohes, mittleres
und niedriges sprachliches und stilistisches Niveau, die sich unter anderem an der
Féahigkeit der Studierenden grammatikalisch sinnvolle Satzeinheiten zu bilden und
zuvor erlduterte Formen und Strukturen der Lyrik anzuwenden, bemessen, zeigt sich ein
stabiles Mittelfeld von 14 der untersuchten Gedichte, die alle auf einem sehr dhnlichen
sprachlichen und stilistischen Niveau sind, wéahrend fiinf ein besonders hohes Maf} an
sprachlichen und stilistischen Kompetenzen wiederspiegeln und sieben ein eher
niedriges. Dass trotzdem alle die Aufgabe umfassend und korrekt umgesetzt haben und
Teil der gemeinsamen Publikation sind, unterstreicht hier, dass sich Methoden des
Kreativen Schreibens auch dort didaktisch einsetzen lassen, wo nicht alle Lernenden auf
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demselben Stand sind. Wichtig ist hier von Seiten der Lehrenden stets darauf zu achten,
dass Aufgabenstellungen tatsdchlich Spielraum fiir unterschiedliche Féhigkeiten lassen.

Ob sich aus den Texten ein Zugewinn an sprachlichen und stilistischen
Kompetenzen herauslesen ldsst, ist dagegen schwieriger zu beantworten. In der
Kategorienbildung wurde hier vor allem nach der Verwendung von zuvor erlernten
Formen und Strukturen der Lyrik, dem Einsatz von Stilmittel, aber auch der
Verwendung von A2-untypischem Wortschatz gefragt, wobei gerade bei letzterem
natlirlich nicht festzustellen ist, ob dieser bereits vor der Schreibaufgabe vorhanden war
oder im Zuge dessen angeeignet wurde. In der Analyse verteilen sich die Texte sehr
gleichmiBig tiber die drei Niveaustufen: So zeigen sieben Texte ein hohes MalBl an
Umsetzung stilistischen und lexikalischen (Neu)wissens, elf ein mittleres und acht ein
niedriges, wobei die Erkenntnisse hier wie bereits erwdhnt mit Vorsicht zu
interpretieren sind. Deutlich wird vor allem, dass ein iiberwiegender Teil der
Schreibenden die in der Einfiihrungsphase vorgestellten formalen Merkmale und
Beispielformate der Lyrik zumindest teilweise umgesetzt hat. So finden sich unter den
26 Texten flinf Elfchen, ein Haiku und neun Texte, die zumindest in Teilbereichen mit
Reimen arbeiten. Insofern kann hier sicherlich ein positiver Lerneffekt festgehalten
werden.

Insgesamt wird in der Analyse der Texte sehr deutlich, dass die emotionale
Bindung des Schreibenden an den Text iiber Methoden des Kreativen Schreibens
gleichermallen hoch und wahrscheinlich ist, dass so eine grof3ere Bereitschaft entsteht
sich mit Texten, Textformen und dem Schreibprozess an sich auseinandersetzen und
dass daraus ohne Frage die sprachliche Kompetenz in der Fremdsprache gesteigert
werden kann. In Bezug auf die Anbindung des Studienbegleitenden Deutschunterrichts
an den Fachunterricht — im hier erlduterten Beispiel vor allem die Literaturwissenschaft
— wurde deutlich, dass iiber die praktische Anwendung und Auseinandersetzungen mit
literarischen Formen und Strukturen Wissen aufgebaut und verfestigt werden konnte.

b) Marmara-Universitit, Istanbul

Im Falle der Unterrichtssequenz an der Marmara-Universitét lag der Fokus wie bereits
erwahnt nicht auf den durch die Studierenden produzierten Texte sondern der Frage, ob
und wie Methoden des kreativen Schreibens in der Unterrichtsgestaltung gerade in
schwierigen Lehr-Situationen hilfreich sein koénnen. Ziel war es damit weniger,
Textprodukte zu erstellen, als den Lehramtsstudierenden eine didaktische Methode im
Umgang mit schwierigen Kindern und Jugendlichen an die Hand zu geben.

Ausgangspunkt war hier das Projekt ChangeWriters, des deutschen
Schulsozialarbeiters Jorg Kniitken, der sich wiederum am amerikanischen Vorbild der
Freedom Writers Teacher orientiert.® ChangeWriters stellt die These auf, dass iiber das

% Das amerikanische Projekt ,,Freedom Writers Teacher* nahm seinen Anfang Mitte der 90er Jahre in Los
Angeles, als die Lehrerin Erin Gruwell mit einer Gruppe als unbeschulbar geltende Jugendliche neue
methodische Ansdtze entwickelte, die unter anderem einen Schwerpunkt auf das Kreative Schreiben und
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Tagebuch-Schreiben auch Schiiler*innen erreicht werden konnen, die das
Bildungssystem lédngst abgeschrieben hat. ,,Neue Selbstwirksamkeitserfahrungen geben
den Glauben an eigene Fahigkeiten und Mdoglichkeiten zuriick™ (changewriters.de), so
die Uberlegung. Wer schreibt, tritt mit sich selbst in Dialog und findet bestenfalls einen
Weg, die eigenen Emotionen zu kanalisieren und ausdriicken.

Das Projekt setzt vor allem auf die Beziehungsarbeit zwischen Lehrperson und
Schiiler*innen. So ist es Teil des Konzeptes, dass die Schreibenden festlegen diirfen, ob
die Lehrperson ihre Texte lesen darf. Erstaunlich viele sind einverstanden und
ermOglichen ihrer Lehrperson damit einen Einblick in ein Leben, das oft seine ganz
eigenen Herausforderungen mit sich bringt. In dem von Lena Greiner (2017) verfassten
Spiegel-Artikel schildert Kniitken, wie er mit der Lektiire der Tagebiicher plotzlich
nicht mehr ,,Tater*innen* vor sich sitzen hatte, die seinen Unterricht mutwillig storten,
sondern Jugendliche, die teilweise zuhause Gewalt erfahren hatten, die unter instabilen
Beziehungen in der Familie litten, die einsam waren, vernachldssigt wurden. ,,Ein
Tagebuch 16st solche Probleme nicht. Aber kombiniert mit Vertrauensiibungen und
Teamaufgaben in der Gruppe wurden die Teenager langsam auch untereinander offener,
ruhiger und hilfsbereiter (Greiner 2017). So schildern ehemalige Teilnehmer*innen,
wie sie plotzlich das Gefiihl hatten, da sei jemand, dem es nicht nur um die Vermittlung
des Unterrichtstoffes geht. ,,Ich habe immer so getan, als sei mir alles egal, aber das
stimmte nicht", erinnert sich etwa eine ehemalige Schiilerin Kniifkens. ,,Was in mir
etwas verdndert hat, waren die Nachfragen von Herrn Kniifken zu meinen
Tagebucheintragen (Greiner 2017). Grundprinzip der Methode ist es, den
Schreibenden so viel Freiheit wie moglich zu lassen. Sie diirfen entscheiden, wer ihre
Texte lesen darf, ob sie viel oder wenig, klein oder groB3 schreiben. Wichtig ist
allerdings, dass die Tagebiicher in der Schule bleiben und hier regelméBig Zeit zum
Schreiben zur Verfiigung gestellt wird.

Die Studierenden der Marmara-Universitit nun lernten das Projekt zunéchst iiber
eine gemeinsame Lektire des Artikels Problemschiiler. Wie Lehrer Leben retten im
Magazin Der Spiegel kennen, in deren Rahmen grundlegende Informationen
zusammengetragen und diskutiert wurden. Ergédnzend dazu wurden wihrend der vier
Woche mit jeweils drei Semesterwochenstunden andauernden Unterrichtssequenz
verschiedene Formen und Textbeispiele zum Thema Tagebuch und biographisches
Schreiben analysiert und hier auch der besondere Nutzen im Kontext des
Fremdsprachenunterrichts diskutiert. Finke und Thums-Senft etwa betonen deutlich,
dass die Moglichkeit im Rahmen des biographischen Schreibens Personliches in der
Fremdsprache auszudriicken hilft, einen Zugang zu den eigenen Stirken und
Kompetenzen zuriickzugewinnen (vgl. Finke/Thums-Senft 2008: 12). Das Tagebuch
kann also nicht nur fiir sogenannte ,,Problemschiiler*innen* ein sinnvolles Mittel in der
Unterrichtsgestaltung sein.

hier vor allem die Arbeit mit Tagebiichern legt. Jérg Kniifken wiederum hat nicht nur eine Fortbildung
bei den Freedom Writers Teacher gemacht, sondern mittlerweile auch einen eigenen Verein der
ChangeWriters in Deutschland gegriindet, in dessen Rahmen Fortbildungen und Projekte vor allem fiir
Bildungsinstitutionen und Lehrkréfte angeboten werden (www.changewriters.de).
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Im Rahmen der Unterrichtssequenz an der Marmara-Universitdt lag der Fokus
vor allem aber auch in der Selbsterprobung der Methode: Die Studierenden selbst
fiihrten tiber die vier Wochen hinweg ein Tagebuch, indem sie die jeweils erste halbe
Stunde des Seminars zur freien Verfiigung hatten und konnte im Anschluss entscheiden,
ob die Dozentin ihre Texte lesen darf oder nicht. Inhaltliche wie sprachliche
Korrekturen oder gar eine Verdffentlichung der Texte spielten ausdriicklich keine Rolle,
da der Fokus wie bereits erwédhnt nicht auf der Produktion eines Textergebnisses lag,
sondern einzig und allein den Prozess des Tagebuch-Schreibens und seine
Nutzbarmachung vor allem fiir die Beziehungsbildung innerhalb des Klassenraumes in
den Fokus stellte.

Auftallend war hier vor allem, dass die Studierenden die zur Verfiigung gestellte
Zeit zum Schreiben fast immer vollstindig ausschopften, obwohl sie nach 10 Minuten
hitten aufhoren und stattdessen Pause machen konnen. Auch war es dem
iiberwiegenden Teil wichtig, dass die Dozentin ihre Texte liest: Lediglich zwei der
Teilnehmer*innen entschieden, dass ihre Tagebilicher privat bleiben sollten. In der
abschlieBenden Diskussion zur Methodik herrschte Konsens dariiber, dass die halbe
Stunde Schreibzeit eine willkommene Moglichkeit fiir alle war, einen Moment aus dem
hektischen Universititsalltag herauszutreten und sich wieder auf die eigene Gedanken
und Gefiihle zu konzentrieren und dass die Mdglichkeit, niederschwellig mit der
Dozentin zu kommunizieren und kleine und grofere Begebenheiten aus dem eigenen
Leben schildern zu konnen, die Atmosphidre im Seminarraum und das
Vertrauensverhaltnis zwischen Lehrperson und Studierenden positiv beeinflusst hat.

Die Studierenden lernten somit iiber den kreativen Schreibprozess eine
didaktische Methode kennen, die sie spiter selbst als Lehrenden anwenden konnen.
Gleichzeitig ermoglichte das freie Schreiben in der Fremd- bzw. Zweitsprache Deutsch
thnen selbst einen neuen Zugang zur Sprache, der nicht auf grammatikalisch-
orthographische Korrektheit abzielt, sondern das Vertrauen in die eigenen Féhigkeiten
und die Lust am Schreiben stirken soll. In diesem Sinne entsteht hier deutlich ein Bezug
zwischen Fachunterricht und studienbegleitendem Fertigkeiten-Training, der
letztendlich beide Teilaspekte des Studiums positiv beeinflusst, indem ein
ganzheitliches und somit sinnvolles und motivierendes Konzept sichtbar wird.

VI. Schlussfolgerung

Die zwei hier geschilderten Fallbeispiele haben deutlich gemacht, wie — auf sehr
unterschiedliche Art und Weise — Methoden des Kreativen Schreibens genutzt werden
konnen, um einerseits konkrete Kompetenzen im Bereich der Fremd- und Zweitsprache
zu erweitern und andererseits im Zuge dessen relevantes Fachwissen zu vermitteln.
Dass beides moglich ist, macht den Einsatz der geschilderten Methoden fiir den
studienbegleitenden Deutschunterricht an der Universitit so fruchtbar.

Gleichzeitig kann die Anwendung von Methoden des Kreativen Schreibens, wie
bereits erwihnt, vor allem dann schwierig werden, wenn Leistungen gemessen und
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bewertet werden miissen. Hier st6f3t man nach wie vor auf Leerstellen in der Forschung,
die es in naher Zukunft zu schlieBen gilt. Wie Mohr zutreffend bemerkt, wéren
Vorschlage wiinschenswert, ,,[...] wie das Potenzial kreativer Schreibformen auch in
stark analytisch-argumentativen Schreibaufgaben genutzt werden kann, die immer noch
die Priifungskontexte dominieren* (vgl. Mohr 2010: 996).

Zudem erscheint es gerade im Kontext der aktuellen Entwicklung, die eine
starke Verschiebung der Lehre in den digitalen Raum mit sich bringen, sinnvoll, auch
neue Medien stirker in eine mogliche Didaktik des Kreativen Schreibens
miteinzubinden, nicht zuletzt da diese ldngst elementaren Einfluss auf die Lebenswelten
Jugendlicher und junger Erwachsener haben (vgl. Mohr 2010: 996).

Festzuhalten bleibt, dass Kreatives Schreiben als ergdnzende Lehr- und Lern-
Methode im studienbegleitenden Deutschunterricht nachweisbar positive Effekte
beziiglich der Sprachkompetenzen der Studierenden, aber auch in Bezug auf
Auseinandersetzungen mit fachwissenschaftlichen Themen und nicht zuletzt eine
angenehme und produktive Unterrichts-Atmosphére hat.
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Abstract (Deutsch)

Das Ziel dieser Studie ist es, das prasente Wissen zu Lehrwerkanalysen von regionalen DaF-Lehrwerken
in einer Metasynthese systematisch zusammenzufassen und iiberblicklich als Ganzes darzustellen. Das
Forschungsinteresse dieser Arbeit wurde durch die Fragen geleitet, welche gemeinsamen Themen- und
Forschungsbereiche sich binnen den Primérstudien aufweisen lassen und welche Aspekte in Analysen
von regionalen DaF-Lehrwerken haufig/ weniger hdufig thematisiert werden. Aus den Ergebnissen der
Synthese ldsst sich ableiten, dass die in den Primérstudien analysierten regionalen DaF-Lehrwerke am
hiufigsten auf den Aspekt Landeskunde & interkulturelles Lernen untersucht werden. Analysen zur
Wortschatzvermittlung, zu Selbstorganisationsformen und Vermittlungskonzepten sind in den
eingeschlossenen Studien nur gering vertreten.

Schliisselworter: regionale DaF-Lehrwerke, Lehrwerkanalyse, Metasynthese, Lehrbuchanalyse,
Deutschlehrbuch.

Abstract (English)
A metasynthesis of textbook analyzes of regional GFL textbooks

The purpose of the present study is to analyse the primary studies that examined local German textbooks
in Turkey and abroad with the Meta-Synthesis Method, and also to show the accumulated knowledge in
this field systematically and as a whole. Within the framework of the purpose of the study, the answers
are sought for the questions of what the common study fields of the studies that examined the local
German textbooks are and which aspects of the books are examined more/less in the primary studies. In
the study, it is concluded that most of the primary studies conducted on local German textbooks aim at
examining the concept of country knowledge transfer and intercultural learning. It is also concluded that
local German textbooks were examined in terms of teaching vocabulary, methodology and project-based
learning at the lowest level among the primary studies included in the meta-synthesis.

Keywords: local german course books, course book analysis, meta-synthesis, german as a foreign
language, german course books.

Einsendedatum: 20.10.2020 Freigabe zur Veroffentlichung: 31.12.2020

* Dieser Artikel stellt eine kurze repridsentative Zusammenfassung der von der Autorin vorgelegten
Dissertation dar, die von Prof. Dr. Ayten Geng betreut und im Jahre 2019 bei YOK verdffentlicht wurde.
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EXTENDED ABSTRACT

It is already known that different German textbook types are used in courses where
German is taught as a foreign language. In this context, global textbooks written in
Germany, as well as the localized German textbooks developed in these countries for
German teaching are used all over the world. This study is about the primary studies
that examined local German textbooks, and is based on the idea that textbook analyses
are at least as important as the quality of the text books. The literature review shows that
there are many scientific studies that examine local German textbooks both in Turkey
and abroad, but no studies are detected that systematically bring the results of these
studies together. This is the starting point of the present study. The purpose of this study
is to examine the findings of primary studies that examine local German textbooks at
home and abroad between 1985 and 2019 by using Meta-Synthesis Method. Within the
framework of the purpose of the study, the answers are sought to the questions of what
the types of the primary studies that examined local German textbooks are, how they
show a distribution according to their publications, years, study patterns and samples,
what their subject areas are, what the aspects of these books are, which aspects they
examine more/less, and which conclusions could be made for the study area according
to the results obtained from the synthesis. The Higher Education Council National
Thesis Center (YOK) and TUBITAK ULAKBIM DergiPark databases as well as
BASE, MetaGer, Google Academic Search Engines are used in the selection of the
studies; and 60 primary studies that are conducted between 1985 and 2019 in Turkey
and abroad are included in the meta-synthesis. The studies that are included in the study
are analyzed by using Content Analysis Method, and then examined in the context of
the purpose of the study, its subject area, method, sampling, data collection tools, and
results. As a result of the analysis, 60 primary studies that are included in the meta-
synthesis reveal that they contain findings for 200 local German textbooks. As a result
of the coding processes, the data are listed under 11 themes, and once the data are
synthesized among themselves, they are combined with the findings obtained in the
evaluations of the textbooks, and the strengths and weaknesses identified for local
German textbooks are identified based on the synthesis findings regarding the themes
and subthemes. This study is limited to the themes and categories that are included in
the author’s doctoral thesis, and does not include the synthesis results on the
weaknesses and strengths that are identified in local German textbooks. The data
obtained as a result of the analysis are interpreted based on the frequency and
percentiles, and the results are shown in tables and graphics. It is concluded in study
that there are many scientific studies examining local German textbooks between 1985
and 2019, both at home and abroad, the subject is mainly discussed in the master’s
theses and scientific research papers, a significant part of these studies examined local
German textbooks by using various analysis criteria, mixed method studies and studies
that employed only quantitative data collection tools are few, and the 60 primary studies
included in the meta-synthesis contained the primary findings of 200 local German
textbooks. It is also determined that studies conducted on local German textbooks aimed
at examining the concept of country knowledge transfer and intercultural learning are
more in number, a significant number of studies examine the language used in

332



textbooks, and fewer studies focus on grammar transfer, concepts related to language
acquisition, visuals and improving language skills in textbooks. In the study, it is also
concluded that local German textbooks are examined in terms of linguistic subjects,
teaching vocabulary, methodology and project-based learning at the lowest level among
the studies included in the meta-synthesis.
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Einleitung

Regionale Lehrwerke im DaF-Unterricht

Im Deutsch als Fremdsprache Unterricht wird mit der gemeinsamen Zielsetzung den
Lernenden den Zugang zur deutschen Sprache ,auf optimalster Weise* zu
gewihrleisten, weltweit mit verschiedenen DaF-Lehrwerktypen gearbeitet. In groben
Zigen dargestellt, handelt es sich hierbei erstens um regionale DaF-Lehrwerke, die
einheimisch vor Ort entwickelt werden, zweifens um iiberregionale (in der Fachliteratur
auch bezeichnet als globale, inter- oder multinationale, universalistische, kommerzielle)
DaF-Lehrwerke, die fiir den internationalen Markt in Deutschland produziert werden
und drittens um regionialisierte DaF-Lehrwerke, die meist in Kooperation von
ausldndischen und einheimischen Autorlnnen entstehen (vgl. Tichy 2012: 56).

Ein Blick in die Forschungsliteratur macht ersichtlich, dass gegen die
kommerziellen DaF- Lehrwerke eher eine kritische Haltung eingenommen wird, die vor
allem damit begriindet wird, dass diese fiir einen groBen Markt hergestellt werden und
demzufolge in und mit diesen Lehrwerken die regional herrschenden landerspezifischen
Unterrichtsbedingungen, Wiinsche, Interessen, und Lerntraditionen der Lernenden, aber
auch die Unterrichtsziele, -inhalte, und -methoden vor Ort nur wenig beriicksichtigt
werden. Diese Kritik gegen kommerzielle Lehrwerke und dem damit verbundenen
Export von westlichen Bildungszielen und fremden Bildungsskonzepten begann in den
Erziehungswissenschaften schon relativ frith: gegen Ende der 60er Jahre. Die
Diskussion um die Entwicklung von regionspezifischem und gruppeneigenem Material
mit der Zielsetzung den Fremdsprachenunterricht auf die spezifischen Bediirfnisse und
Erfahrungen der Lernenden vor Ort anzupassen, wurde im enormen Malle durch die
Gedankenginge von Osterloh (1978: 191f.) fortgesetzt, in denen ausdriicklich
herausgestellt wird, dass das Ziel nicht mehr eine bloBe Darstellung der fremden
Wirklichkeit, sondern vielmehr die Entschliisselung dieser von der eigenen Umwelt der
Lernenden aus sein sollte. Demgemédll wird ein an der Umwelt und den praktischen
Erfahrungen der Lernenden ausgerichteter Fremdsprachenunterricht befiirwortet, damit
die erlernte Sprache schlieSlich zum Instrument der Bewiltigung eigener Situationen
wird und zur Fortbildung der Identitdt beitrdgt. Mit unterschiedlichen Schwerpunkt-
setzungen werden Diskussionen und Forderungen nach der Entwicklung von
zielgruppenspezifischen Lehr- und Lernmaterialen in den 80er und 90er Jahren
fortgesetzt. Die Entscheidungen gegen einen Export von westlichen Bildungskonzepten
bringen zugleich eine Ablehnung von eurozentrischen Sichtweisen und veralteten
Verfahren im Sprachunterricht mit sich. Auch Gerighausen & Seel (1982: 23) stellen in
diesem Kontext nachdriicklich heraus, dass ,,die Ausgansposition wie auch globale
Zielvorstellung fiir regionale Lehrwerke es ist, Bildungsziele und —inhalte, Methoden
und Lehr-/Lernformen nicht mehr zu exportieren und anderen Volkern aufzudridngen,
sondern auch im Sprachunterricht auf die spezifischen Bediirfnisse und Erfahrungen in
der Region Bezug zu nehmen®. In Bezug auf den Einsatz deutscher Lehrmaterialien in
Landern der Dritten Welt fallen auch Schwierigkeiten im Bereich der Kulturspezifika
ins Gewicht, da die Unterrichtssprache und das Lernverhalten der Lernenden stark von
den Eigenschaften der jeweiligen Kultur geprigt sind (vgl. Krumm 1987: 278).
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Bei der Regionalisierung von DaF-Lehrwerken kann dem Goethe-Institut eine
wichtige Rolle beigemessen werden, denn dieses plddierte unter dem Einfluss der
kommunikativen Didaktik und des interkulturellen Ansatzes fiir die Beachtung von
kulturspezifischen Eigenschaften der Lander sowie der Lerngewohnheiten in der Region
und griindete auf diesem Fundament den Arbeitsbereich ,,Regionale Lehrwerke* (vgl.
Gerighausen/Seel 1983). Auf dieser Basis erschienen in den 80er Jahren in
Zusammenarbeit mit Lidndern der dritten Welt Lehrwerke, die eine ,regionale
Bearbeitung in Deutschland erschienener Lehrwerke* darstellten (Breitung/Lattaro
2001: 1042). In den folgenden Jahrzehnten fiihrte das gemeinsame Ziel, die spezifischen
Bediirfnisse der Lernenden vor Ort ndher in Betracht zu ziehen, zu einer weltweiten
Entwicklung von landerspezifischen, regionalen DaF-Lehrwerken.

Den Ausgangspunkt dieser Studie stellt die feste Uberzeugung dar, dass
Lehrwerkanalysen im Kontext regionaler DaF- Lehrwerke ebenso bedeutungsschwer
sind, wie die Qualitidt dieser Lehrwerke selbst. In der Forschungsliteratur lassen sich
zahlreiche Studien in Form von Lehrwerkanalysen regionaler DaF-Lehrwerke
aufweisen, die die jeweiligen Lehrwerke mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen
und nach den Bewertungsrastern verschiedener Kriterienkataloge analysieren. Die
zunehmende Anzahl an Primérstudien, in denen oft verschiedene Schwichen in Bezug
auf analysierten Lehrwerke festgestellt werden, die uniiberblicklichen oder auch
unterschiedlichen Ergebnisse der Primirstudien wurden als Desiderat fiir eine Meta-
Studie gedeutet, die die Ergebnisse der einzelnen Arbeiten libersichtlich zusammenfasst
und gemeinsam bewertet. Vor diesem Hintergrund beschéftigt sich diese Arbeit mit der
Durchfiihrung einer Metasynthese von Primérstudien, die in der Tirkei oder im Ausland
zwischen den Jahren 1985-2019 verfasst worden sind und regionale DaF-Lehrwerke als
Gegenstand in einer Lehrwerkanalyse untersuchen.

Zielsetzung und Relevanz der Untersuchung

Eine Literaturrecherche nach Primérstudien im Forschungsbereich ,,Analyse von
regionalen DaF-Lehrwerken* zeigt auf, dass sowohl in der Tiirkei als auch im Ausland
zahlreiche Studien vorliegen, in denen mit verschiedenen Ziel- und
Schwerpunktsetzungen regionale DaF-Lehrwerke analysiert werden. Das breite
Spektrum an Publikationen belegt, dass der Themenbereich ein bestindiges Thema in
der Forschungsliteratur ist und seine Aktualitit auch bis zum heutigen Zeitpunkt
bewahrt. Diese Arbeit wurde im Jahr 2019 als Dissertation vorgelegt und zielt darauf
ab, die Ergebnisse von Primérstudien im Bereich ,regionale DaF-Lehrwerkanalyse®
iibersichtlich als ein Ganzes darzustellen, einen systematischen Vergleich binnen dieser
Studien durchzufiihren, die Ergebnisse der Einzelstudien zusammenzufassen und auf
diesem Wege eine neue und ganzheitliche Darstellung in Hinsicht auf den
Forschungsbereich zu schaffen. In der von der Autorin vorgelegten Dissertation wurden
die Ergebnisse der Einzelstudien ausfiihrlich dargestellt und auf der Grundlage der
Daten Stidrken und Schwiéchen in Bezug auf die analysierten Lehrwerke in den
Primérstudien  abgeleitet. Im  Zusammenhang dieser Studie wurde das
Forschungsvorhaben jedoch mit folgenden Teilfragen begrenzt:
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. Welche Verteilungen sind den im Forschungsbereich verfassten
Primédrstudien nachzuweisen (Verfassungs- bzw. Publikationsort, -jahr, Art der
wissenschaftlichen Studie, Forschungsdesign)

. Welche gemeinsamen Forschungs- und Themenbereiche lassen sich
binnen den einzelnen Studien aufweisen?

. Welche Aspekte werden in den Analysen von regionalen DaF-
Lehrwerken héaufiger/ weniger hdufig thematisiert?

. Welche Schlussfolgerungen lassen sich aus der Synthese fiir den
Forschungsbereich ableiten?

Forschungsdesign

Die Metasynthese stellt eine Methode dar, die zur ,,Zusammenfiihrung der Befunde
voneinander unabhédngigen Primérstudien® dient (vgl. Sandelowski/Barroso 2003: 907).
So zielen Metasynthesen darauf ab, Primérstudien in einem bestimmten
Forschungsbereich mit einem  qualitativen Verstindnis zu  untersuchen,
Gemeinsamkeiten und Differenzen binnen den Einzelstudien zu bestimmen, zu einem
tieferen Einblick in das Forschungsfeld und einer Identifizierung von Prioritéten,
besonders fiir Forscher und Praktiker, die keinen Zugang zu allen verwandten Studien
haben, zu verhelfen (vgl. Calik/Sozbilir 2014: 34). Diese Studie widmet sich der
Intention, Primérstudien im Themenbereich ,,Lehrwerkanalysen von regionalen DaF-
Lehrwerken® die zwischen Jahren 1985-2019 im In- oder Ausland verfasst worden sind,
durch qualitative Methoden zu analysieren und lehnt sich methodisch an die
Metasynthese.

Prozess der Datenerhebung und Einschlusskriterien

Die Datenerhebung fiir diese Studie wurde in Anlehnung an die Empfehlungen von
Noblit & Hare (1988) geplant und schrittweise durchgefiihrt. Auf der Basis der
Forschungsfragen wurden fiir das Sampling voraus Kriterien in Bezug auf den
Einschluss von Primirstudien definiert. Diesen Kriterien nach umfasst diese Studie
samtliche Primérstudien mit Zugriff auf Volltext, die

. eine Lehrwerkanalyse von regionalen DaF-Lehrwerken darstellen,

. in der Tiirkei oder im Ausland zwischen den Jahren 1985-2019 in
deutscher oder tiirkischer Sprache abgefasst sind,

. als wissenschaftliche Arbeiten den Genres Master- &

Magisterarbeiten, Dissertationen, Pro-Gradu Arbeiten oder fachliche
Zeitschriftenartikel zugeordnet werden konnen,

. einen standardlichen Wissenschaftlichkeitsgrad erfiillen,

. qualitativer Forschungsart sind oder Mixed-Methods Studien
zugeordnet werden konnen (auch die qualitative Ebene von quantitativen
Studien).

In Tab. 1 werden die deutschen und tlirkischen Schliisselworter aufgefiihrt, anhand
deren Literatursuche in den Datenbanken ,,YOK Ulusal Tez Merkezi“, ,,TUBITAK
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ULAKBIM DergiPark und in den Suchmaschinen ,,BASE®, , MetaGer®, sowie
,Google Scholar* durchgefiihrt wurde.

Deutsche Schliisselworter Tiirkische Schliisselworter
regionale DaF-Lehrwerkanalyse Yerel Almanca ders kitab1 incelemesi
DaF-Lehrwerkanalyse Yerel Almanca ders kitabi
regionale DaF-Lehrwerke Almanca ders kitab1 incelemesi
DaF-Lehrwerk Almanca ders kitabi
Lehrwerkanalyse Yabanci dil olarak Almanca
Deutschlehrbuch Almanca
Deutsch als Fremdsprache
Deutsch

Tab. 1: Schliisselworter fiir die Literatursuche

Die Schliisselworter ,,Almanca® und ,,.Deutsch® wurden nur in der Datenbank ,,YOK
Ulusal Tez Merkezi“ verwendet, da die Suche anhand der spezifischeren
Schliisselworter in dieser Datenbank keine ausreichende Trefferanzahl lieferte.

In Anlehnung an Mdhler (2016: 72) wurde die Literatursuche durch andere
Recherechetechniken ergénzt (Priifen von zitierten Arbeiten in verschiedenen Studien,
Suche nach Artikeln, die relevante Arbeiten referiert haben, Handsuche in
Kongressbianden, Kontaktaufnahme zu Expertenlnnen im Fachbereich). Die
Literatursuche in den Dankenbanken und Suchmaschinen lieferte insgesamt 4521, die
ergdnzende Suche durch Nutzung weiterer Ressorcen ca. 100 Treffer. Nach der
Entfernung von Duplikaten und irrelevanten Suchergebnissen, wurden 85 potenzielle
Primérstudien auf die Eignung fiir den Einschluss in die Metasynthese sorgfiltig
iberpriift. Dem Auswahlprozess der identifizierten Primirstudien zufolge, der in
Anlehnung an Jones (2007) durchgefiihrt wurde, wurden in diese Untersuchung
insgesamt 60 Primérstudien eingeschlossen.

Der Kodierungsprozess

Vorweg wurde ein Datenentnahmeraster vorbereitet, auf dem nach einer detaillierten
Lektiire einer jeden Primérstudie, die Informationen zu den betreffenden Teilen der
Originalarbeiten festgehalten wurden. Nach einer Untersuchung der eingeschlossenen
Primérstudien auf ihre Zielsetzungen hin, wurden unter Beachtung der Fachliteratur fiir
jeden Themenbereich entsprechende Codes erschaffen. Zudem wurden den
Originalarbeiten, um Vergleiche und eine systematische Bewertung der Primérstudien
zu erleichtern, Studiencodes in Form von A1, A2, A3, ... A60 verliechen.

MafBnahmen zur Validitiat und Reliabilitit

Die interne Validitdt wurde unter anderem dadurch sichergestellt, dass die Recherche im
Bereich der Fachliteratur und in Bezug auf die Erhebung von Daten den gesamten
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Forschungsprozess begleitete. Da aufgrund des Forschungsdesigns eine Variation der
Datenerhebungsinstrumente nicht moglich war, wurde in dieser Arbeit eine
Triangulation in dem Sinne durchgefiihrt, dass verschiedene Arten von Primérstudien
(siche Tab. 2) in die Metasynthese eingeschlossen wurden. Um ein moglichst
reprisentatives Bild zu schaffen, wurde darauf abgezielt, moglichst viele Primérstudien,
die die Einschlusskriterien der Synthese erfiillen, in die Studie einzuschlieBen. Durch
eine ausfiihrliche Formulierung und detaillierte Darstellung der Forschungsergebnisse,
wurde die externe Validitdt der Arbeit gewéhrleistet. Sdmtliche Rohdaten, Codierungen
bei der Analyse der Daten, Arbeitsschritte und -prozesse sowie Erkenntnisse zur
Berichterstattung wurden sorgfiltig aufbewahrt. Da die Daten in dieser Arbeit durch
eine Inhaltsanalyse untersucht wurden, wurden einerseits Mallnahmen zur Interrater
Reliabilitdt ergriffen, andererseits wurden die Kodierungen nach einem Zeitraum von
einem Monat wiederholt durchgefiihrt. Jeweils drei von den eingeschlossenen Studien
wurden von zwei voneinander unabhidngigen Fachexperten anhand des
Datenentnahmerasters durchgearbeitet. Der Vergleich der Ergebnisse anhand der
Formel von Krippendorf (2011) zeigte mit einer Zahl von 0.90, dass die Kodierungen
konsequent durchgefiihrt wurden. Die Codes, bei denen kein Konsens herrschte, wurden
iiberarbeitet und korrigiert. Eine erneute Kodierung nach einem Zeitraum von einem
Monat zeigte auf, dass sich die Ergebnisse mit einer Zahl von 0.97 deckten.

Datenanalyse

Zur Aggregation der Rohdaten wurde ein Datenentnahmeraster verwendet, das primér
fiir die Einzelanalyse einer jeden eingeschlossenen Primérstudie diente. Die Objekte des
Aggregationsverfahrens standen in engem Bezug zu den Forschungsfragen dieser
Studie, demnach wurden bei den Einzelanalysen detaillierte Informationen in Bezug auf
die Ziele, die verwendeten Methoden, die Befunde und Ergebnisse aus den
Lehrwerkanalysen entnommen und in den Datenentnahmerastern ausfiihrlich
dokumentiert. Die aus den Einzelanalysen entnommenen Daten wurden nach der von
Miles & Hubermann (1994) vorgeschlagenen cross-case Technik analysiert. Da bei
diesem Prozess auch die Kriterien zur Begutachtung von DaF-Lehrwerken aus
verschiedenen Kriterienkatalogen beachtet (vordefinierte Codes), diesen aber auch neue
Codes hinzugefiigt wurden, wurden in dieser Studie sowohl induktive als auch
deduktive Verfahren verwendet.

Befunde

In diesem Abschnitt werden die Befunde dargestellt, die anhand den insgesamt
eingeschlossenen 60 Primérstudien in der Metasynthese erhoben wurden.
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Verteilungen der Primérstudien nach Art und Verfassungs- bzw. Publikationsort

Tab. 2 verdeutlicht die Arten der eingeschlossenen Primérstudien. Die Prozentzahlen
geben Aufschluss dariiber, welchen Anteil die jeweilige Kategorie in Bezug auf die
insgesamt eingeschlossenen Inland- bzw. Auslandsstudien einnimmt.

Anzahl der Anzahl der

Art der Studie Inlandstudien Auslandsstudien Insgesamt

® (%) ® (%) ® (%)
Master- & Magisterarbeiten 13 48.14 11 33.33 24 40
Zeitschriftenartikel 10 37.03 14 42.42 24 40
Dissertationen 4 14.81 2 6.06 6 10
Pro-Gradu Arbeiten 0 0 6 16.18 6 10
Insgesamt 27 100 33 100 60 100

Tab. 2: Verteilungen der Priméarstudien nach ihrer Art

Wie aus Tab. 2 ersichtlich, machen von den in die Metasynthese eingeschlossenen
Primérstudien Master- & Magisterarbeiten und wissenschaftliche Zeitschriftenartikel
die hochsten Anteile aus. Den zweiten Platz nehmen die inkludierten Dissertationen und
Pro-Gradu Arbeiten ein. Von den insgesamt eingeschlossenen Primirstudien stammen
27 aus der Tirkei und 33 aus dem Ausland. Beziiglich der Primérstudien aus der Tirkei
entféllt der grofBte Anteil der Studien auf die Master- & Magisterarbeiten. Den zweiten
Platz belegen die eingeschlossenen Zeitschriftenartikel. Ferner wurden 4 Dissertationen
aus der Tiirkei eingeschlossen, die im Bereich der Inlandstudien den letzten Platz
einnehmen. In Bezug auf die Auslandsstudien entfdllt der grofte Anteil auf die
Kategorie Zeitschriftenartikel. Den zweiten Platz belegt die Kategorie Master- &
Magisterarbeiten, die geringsten Anteile verzeichnen in diesem Bereich jedoch die
eingeschlossenen Dissertationen und Pro-Gradu Arbeiten. Tab. 3 gibt Auskunft iliber
die Anzahl der eingeschlossenen Primirstudien aus den jeweiligen Léndern.

Land Anzahl der Studien

® (%)
Turkei 27 45
Finnland 14 23.33
Deutschland 9 15
Japan 2
Norwegen 2 3.33
Schweiz 2
Kroatien 1
Polen 1
Niederlande I 1.66
Brasilien 1
Insgesamt 60 100

Tab. 3: Verteilungen der Primérstudien nach ihrem Verfassungs- bzw. Publikationsort
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Tab. 3 zeigt, dass 27 Studien aus der Tiirkei stammen und die die Priméirstudien aus
Finnland den hochsten Anteil im Bereich der Auslandsstudien ausmachen. 9
Primérstudien stammen aus Deutschland, auf die Lénder Japan, Norwegen und die
Schweiz entfallen je 2 Primérstudien. Studien aus Landern wie Kroatien, Polen, die
Niederlande und Brasilien sind mit je einer Primérstudie deutlich niedriger vertreten.

Verteilungen der Primérstudien nach ihrem Verfassungs- bzw. Publikationjahr

Nach dem in den Einschlusskriterien festgelegten Zeitraum umfasst diese Metasynthese
Primérstudien, die zwischen den Jahren 1985-2019 verfasst worden sind. Abb. 3
verdeutlicht die Anzahl der Primérstudien, die im festgelegten Zeitraum identifiziert
werden konnten und in die Metasynthese eingeschlossen wurden.

40

30
20
0 [

1986-1999 2002-2010 2011-2018

Abb. 1: Verteilungen der Primérstudien nach ihrem Verfassungs- bzw. Publikationsjahr

Abb. 1 verdeutlicht, dass der in den Einschlusskriterien festgelegte Zeitraum mit den
eingeschlossenen Primérstudien gut vertreten ist, aus den Jahren 1985 und 2019 keine
Primérstudien identifiziert werden konnten, die die Einschlusskriterien dieser
Metasynthese erflillen und die Zahl an wissenschaftlichen Studien im Rahmen
regionaler DaF-Lehrwerke im Laufe der Zeit zugenommen hat. Mit 36 Originalarbeiten
wurden iiberwiegend gegenwartsnahe Primérstudien (2011-2018) in die Studie
eingeschlossen. Ferner wurden 20 Primérstudien, die zwischen den Jahren 2002-2010
und 4 Primérstudien in die Synthese inkludiert, die zwischen dem Zeitraum von 1986-
1999 verfasst worden sind.

Verteilungen der Primérstudien nach ihrem Forschungsdesign

Tab. 4 gibt Aufschluss iliber die verwendeten Methoden in den insgesamt
eingeschlossenen 60 Primérstudien.

Forschungsdesign ® (%)
Qualitative Methoden 51 85

Mixed-Methods 5 8.33
Quantitative Methoden 4 6.66
Insgesamt 60 100

Tab. 4: Verteilungen der Primérstudien nach ihrem Forschungsdesign

340



Tab. 4 verdeutlicht, dass 51 Primérstudien (85 %) mit deskriptivem Forschungsdesign
den hochsten Anteil verzeichnen. Mixed-Methods und Studien, bei denen Fragtechniken
zur Ermittlung bestimmer Eigenschaften mit Lernenden oder Lehrenden verwendet
werden, machen deutlich den geringsten Anteil aus.

Verteilungen der Primiirstudien nach ihren Themenbereichen

Die eingeschlossenen Primérstudien wurden in Entsprechung zu ihren Themen, ihren
Zielsetzungen und Ergebnissen nach in deskriptiven Themenbereichen geordnet. In
Tab. 5 werden die insgesamt 11 ihrer Rangfolge nach geordneten Themenbereiche

aufgefiihrt.

Themenbereiche Primérstudien ) (%)
Landeskunde & Al2, A13, Al4, A15, Al17, A21, A29, A31, A32, 17 28.33
interkulturelles Lernen A36, A40, A41, A42, A47, A49, A50, A52

Multidimensionale Analysen Al, A6, A7, A37, A53, AS5, A56, A57 8 13.33
Sprache A4, AS, Al6, A22, A23, A33, A34, A46 8 13.33
Grammatik A24, A27, A35, A45, A51, A54 6 10
Konzepte des Spracherwerbs A9, A10, A25, A30, A39, A59 6 10
Visualitit A3, All, A38, Ad4, A48 5 8.33
Sprachliche Fertigkeiten A8, A18, A20, A28, A58 5 8.33
Linguistische Gegenstinde A19, A60 2 3.33
Wortschatz A2 1 1.66
Vermittlungskonzepte A26 1 1.66
Selbstorganisationsformen A43 1 1.66
Insgesamt 60 100

Tab. 5: Verteilungen der Primérstudien nach ihren Themenbereichen

Tab. 5 zeigt, dass der Themenbereich ,,Landeskunde und interkulturelles Lernen*
deutlich den hochsten Anteil an Studien verzeichnet. Die Primérstudien, die auf eine
ganzheitliche Analyse von Lehrwerken abzielen und keinen spezifischen Aspekt im
Fokus ihrer Lehrwerkanalyse haben, wurden dem Themenbereich ,,Multidimensionale
Lehrwerkanalysen® zugeordnet und machen einen Anteil von 13.33 % aus. Der
Themenbereich ,,Sprache* ist desgleichen mit 8 Primérstudien belegt. Diesem folgen
die Primérstudien der zwei Themenbereiche ,,Grammatik® und ,Konzepte des
Spracherwerbs* mit jeweils 6 Studien. Die Themenbereiche ,,Visualitit“ und
»dprachliche Fertigkeiten® sind mit jeweils 5 Studien geringer vertreten. Deutlich
weniger Studien werden dem Themenbereich ,,Linguistische Gegenstidnde* zugeordnet,
jedoch verzeichnen die Bereiche ,Wortschatz“, , Vermittlungskonzepte* und
»Selbstorganisationsformen® die geringsten Anteile.

Kategorien zu den Themenbereichen

Unter Beachtung der einzelnen methodischen Schritte fiir Metasynthesen wurden die
eingeschlossenen Primérstudien sorgfiltig analysiert. Diesem Prozess zufolge wurden
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zu den einzelnen Themenbereichen unter bestimmen Kategorien Schliisselworter und
Begriffe generiert, die die Gemeinsamkeiten und Unterschiede binnen den Studien

verdeutlichen sollen.

Tab. 6 gibt Auskunft {iber folgende Aspekte: In der linken Spalte werden die
Themenbereiche und in der mittleren Spalte die einzelnen Kategorien zu den
Themenbereichen aufgefiihrt. Die rechten Spalten informieren iliber die Anzahl (und
Prozentzahl) der Studien im Themenbereich, in der die jeweilige Kategorie behandelt

wird.
Themenbereiche Kategorien f (%)
1. Texte & Themen 11
2. Interkulturalitét 11 64.70
3. Einbezug aller deutschsprachigen Lénder 10 58.82
4. Einbezug von literarischen Texten 8 47.05
5. Sprachliche Diversitit 7
6. Subjekte im Lehrwerk 7 41.17
7. Darstellung von Kultur 7
8. Vorurteile, Stereotype und Klischees 6 35.29
Landeskunde & 9. Einsatz von Karten und Fotos zur Darstellung 5 29.41
interkulturelles Lernen von Geographie
10. Darstellung der Gesellschaft 4
11. Vorhandensein von Zusatzmaterial 4 23.52
12. Aufgabenarten zur kritischen 4
Auseinandersetzung mit Inhalten
13. Ubereinstimmung der landeskundlichen Inhalte 3
mit den Vorschriften des Lehrplans
14. Authentizitit von Bildern 3 17.64
15. Behandlung von historischen Ereignissen 3
16. Vielseitige Behandlung des Alltagslebens 3
1. Sprache 6 75
Multidimensionale 2. Sprachliche Fertigkeiten 6
Analysen 3. Landeskunde & interkulturelles Lernen 5
. 62.50
4. Grammatik 5
5. Einsatz von interaktiven Sozialformen 4 50
6. Forderung von Lernerautonomie 3 37.50
7. Visualitét 2 25
1. Texte 7
2. Authentizitdt der Sprache 7 87.50
Sprache 3. Forderung der kommunikativen Kompetenz 4 50
4. Spektrum an Beispielen fiir sprachliche Vielfalt 3
5. Orientierung an der Standardsprache 3 37.50
6. Einsatz von regionalen Varietdten 3
7. Beriicksichtigung von kulturell- sprachlichen 2 25
Unterschieden
8. Aussprache und Intonation 1 12.50
1. Grammatikiibungen 6 100
Grammatik 2. Grammatikdarstellung 6
3. Grammatikkonzept 5 83.33
4. Grammatikprogression 4
5. Grammatikbezogene Hinweise im 4 66.66

Inhaltsverzeichnis
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6. Forderung von Sprachbewusstheit 2 33.33

Konzepte des 1. Sprache der Sprachvergleiche 6 100
Spracherwerbs 2. Bereich der Sprachvergleiche 4 66.66
3. Forderung von Sprachbewusstheit 3
4. Behandlung von mdglichen Interferenzfehlern 3 50
5. Explizite Behandlung von Lernstrategien 3
6. Typen der Lernstrategien 3
7. Kontinuierlicher Einbezug von tertiérsprachlich- 2
en Prinzipien
8. Explizite Thematisierung von Moglichkeiten aus 2
Transfer & Sprachvergleich 33.33
9. Behandlung von interkulturellen Erfahrungen 2
10. Einsatz von Internationalismen 2
11. Einsatz von Anglizismen 2
1. Bildfunktionen 5
Visualitit 2. Technische Qualitét 5 100
3. Vergleich mit dem piddagogischen Konzept der 5
Ausgangskultur
4. Bildsorten 4 80
5. Mitteilungsabsicht der visuellen Komponente 3
6. Hinweise zur Bildverwendung im 3 60
Lehrerhandbuch
7. Angemessene Gestaltung makrotypografischer 2 40
Komponente
8. Kreative Bildarbeit 1 20
Sprachliche 1. Sprechfertigkeit 5 100
Fertigkeiten 2. Leseverstehen 3 60
3. Horverstehen 3
4. Schreibfertigkeit 1 20
5. Ausgewogene Behandlung der sprachlichen 1
Fertigkeiten
Linguistische 1. Einsatz von Idiomen 1 50
Gegenstinde 2. Modifikationen von Sprichwdrtern 1 50
Wortschatz 1. Wortschatzvermittlung und -darstellung 1 100
Vermittlungs- 1. Ubereinstimmung mit den Merkmalen der 1 100
konzepte Vermittlungsmethoden
Selbstorganisationsformen 1. Projektorientierung 1 100

Tab. 6: Kategorien zu den Themenbereichen

Tab. 6 verdeutlicht zum einen die Forschungs- und Themenbereiche und zum anderen
die Kategorien, die in den analysierten Primdrstudien gemeinsam behandelt werden. In
Zusammenhang der Forschungsfragen dieser Arbeit a8t sich feststellen, dass sich im
Themenbereich ,,Landeskunde und interkulturelles Lernen* 16 gemeinsame Kategorien
ergeben, auf die die Autorlnnen in den Primérstudien Bezug nehmen. In den
Primérstudien dieses Themenbereichs werden am hédufigsten (in 11 von 17
Primérstudien) die beiden Kategorien ,, Texte & Themen* und ,Interkulturalitdt
behandelt. Unter der Kategorie ,,Texte & Themen* wird in den Primérstudien des
ndheren der Frage nachgegangen, ob die Texte und Themen in den analysierten
regionalen DaF-Lehrwerken authentisch, altersgerecht, relevant, aktuell und
abwechslungsreich gestaltet sind. Weiterhin werden unter dieser Kategorie die Aspekte
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behandelt, ob die Texte und Themen progressionell zugeordnet sind und Vorkenntnisse
und Erwartungen der Zielgruppe in den analysierten Lehrwerken beriicksichtigt werden.
Unter der Kategorie ,Interkulturalitit” stehen Fragen wie die Beriicksichtigung von
kulturkontrastiven Aspekten, die Behandlung von Beziehungen zwischen Ausgangs-
und Zielkultur sowie die die Thematisierung von anderen Landern in den analysierten
Lehrwerken im Mittelpunkt. Auch der Einbezug von allen deutschsprachigen Landern
und die Verfolgung des DACH- Prinzips werden in liber der Hélfte der Primirstudien
erforscht. Fast in der Halfte der Primérstudien (47.05 %) wird untersucht, ob oder
inwieweit literarische Texte in die analysierten Lehrwerke einbezogen werden. Relativ
hiufig werden in den Primérstudien dieses Themenbereichs (41.17 %) die sprachliche
Diversitit, die Subjekte und die Darstellung von Kultur in den Lehrwerken untersucht.
Bei der Kategorie ,,sprachliche Diversitdt®, wird im ndheren den Fragen nachgegangen,
ob in den Lehrwerken die Plurizentrik des Deutschen mit seinen Varietiten thematisiert
wird und ob auch weitere sprachliche Variationsdimensionen wie Jugendsprache und
Umgangssprache eingesetzt werden. Die Kategorie ,,Subjekte im Lehrwerk®
konzentriert sich auf die Untersuchung der Identifikationsmdglichkeiten mit den
Personen in den Lehrwerken, die Behandlung von Charakteristika der Deutschen und
die Frage nach dem Vorhandensein von geschlechtsspezifischen Stereotypen in den
Lehrwerken. Die Kategorie ,,Darstellung der Kultur* widmet sich vor allem der Frage,
inwieweit die Themen Kunst, Theater, Film und Kino in die Lehrwerke einbezogen
werden, aber auch den Fragestellungen, inwieweit Sitten, Gebrduche und Feste der
Zielkultur vorgestellt werden. Weiterhin werden die analysierten Lehrwerke unter dieser
Kategorie darauthin untersucht, ob Tabuthemen und religiose Erfahrungen in den
Lehrwerken behandelt werden.

Ferner lasst sich aus den Daten in Tab. 6 ableiten, dass in den Primérstudien des
zweiten Themenbereichs ,,Multidimensionale Lehrwerkanalysen am héufigsten die
zwei Kategorien ,,Sprache® und ,,Sprachliche Fertigkeiten* (in 75 % der Studien dieses
Themenbereichs) untersucht werden. Unter der Kategorie ,,Sprache* kommen vor allem
die Eigenschaften der in den Lehrwerken verwendeten Texte zum Ausdruck. Im
ndheren geht es hier um die Authentizitidt der Texte, die Vielfalt der Textsorten, die
Angemessenheit der Texte an die Zielgruppe sowie um die Situativitit und kontextuelle
Einbettung der Texte. Dazu werden aber auch weitere Aspekte behandelt, wie die
Fragestellung, ob sich die Lehrwerke iiberwiegend an der Standardsprache des
Deutschen orientieren oder ob auch Beispiele zur sprachlichen Vielfalt (Jugend- u.
Umgangssprache) in den Lehrwerken zu finden sind. Uberdies aber auch Aspekte zur
Aussprache und Intonation (systematische Behandlung, Beriicksichtigung von
kontrastiv-schwierigen Lauten) und zum Hormaterial (Vielfalt, Authentizitit), das in
den Lehrwerken verwendet wird. Unter der Kategorie ,,Sprachliche Fertigkeiten®
konzentrieren sich die Autorlnnen der Primérstudien iiberwiegend darauf, ob in den
analysierten Lehrwerken die einzelnen sprachlichen Fertigkeiten ausgewogen behandelt
werden.

Den zweiten Platz nehmen in diesem Themenbereich die zwei Kategorien
,,Landeskunde & interkulturelles Lernen® und ,,Grammatik® ein, die in 62.50 % der
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Primérstudien behandelt werden. Hier kommen Fragestellungen wie die
Berticksichtigung von kulturkontrastiven Aspekten und die Vermittlung eines
realtischen Deutschlandbildes zum Vorschein. Die Kategorie ,,Grammatik* konzentriert
sich iiberwiegend auf die Grammatikprogression, -darstellung, -iibungen und das
Grammatikonzept der Lehrwerke. Weiterhin ldsst sich feststellen, dass in der Hélfte der
Studien dieses Themenbereichs erforscht wird, inwieweit die Lehrwerke den Einsatz
von interaktiven Sozialformen fordern.

Im Mittelpunkt der Primérstudien des dritten Themenbereichs ,,Sprache* stehen
die zwei Kategorien ,,Texte* und ,,Authentizitit der Sprache®, die beide in 87.50 % der
Studien behandelt werden. Unter der Kategorie ,,Texte® wird hierbei in den
Primérstudien iiberwiegend untersucht, ob und inwiefern die Texte in den Lehrwerken
authentisch sind. Weiterhin l4sst sich aus den Daten in Tab. 6 ableiten, dass in der
Hélfte der Primirstudien dieses Themenbereichs der Frage nachgegangen wird,
inwieweit die analysierten Lehrwerke die kommunikative Kompetenz der Lernenden
fordern.

In Bezug auf den vierten Themenbereich ,,Grammatik* ldsst sich aus den Daten
ableiten, dass am haufigsten die Kategorie ,,Grammatikiibungen* und
,Grammatikdarstellung* behandelt werden. Unter der Kategorie ,,Grammatikiibungen*
kommt hier vor allem die Frage nach der Kontextualitit der Ubungen und die Sprache
der Arbeitsanweisungen zum Vorschein. Bei der Kategorie ,,Grammatikdarstellung*
konzentrieren sich die Autorlnnen iiberwiegend auf die Regelgebung (Einsatz von
Muttersprache, Vorhandensein von Hinweisen und Erkldrungen) in den Lehrwerken.
Weiterhin féllt auf, dass das Grammatikkonzept in den Priméirstudien dieses
Themenbereichs sehr hiufig analysiert (83. 33 % der Studien) wird. Uber die Hilfte der
Studien (66.66 %) nehmen in der Lehrwerkanalyse Bezug auf die
Grammatikprogression und auf die Frage, ob im Inhaltsverzeichnis des Lehrwerks
grammatikbezogene Hinweise vorhanden sind.

In allen eingeschlossenen Primirstudien des flinften Themenbereichs ,,Konzepte
des Spracherwerbs® wird die Sprache, in der Sprachvergleiche in den Lehrwerken
vorgenommen werden (Sprachvergleiche mit der L1, mit dem Englischen als L2 oder
mit anderen Sprachen) thematisiert. In mehr als der Hilfte (66.66 %) der Studien wird
auch auf den Bereich (Wortschatz, Grammatik, Aussprache, Ubersetzungen), in dem die
Sprachvergleiche durchgefiihrt werden, Bezug genommen. Weiterhin ldsst sich aus den
Daten entnehmen, dass in der Hélfte der Studien untersucht wird, inwiefern die
Lehrwerke die Sprachbewusstheit der Lernenden fordern, ob auf mogliche
Interferenzfehler Bezug genommen wird, welche Lernstrategien vermittelt werden und
ob eine explizite Thematisierung von Lernstrategien vorgenommen wird.

Die Funktion der in den Lehrwerken verwendeten Bilder und deren technische
Qualitdt werden in allen eingeschlossenen Primirstudien des sechsten Themenbereichs
»Visualitit“ thematisiert. Auch werden in allen Studien Vergleiche mit dem
padagogischen Konzept der Ausgangskultur (Angemessenheit der Bilder an die
Altersgruppe, Tabuthemen, Beriicksichtigung von Vorkenntnissen der Zielgruppe)
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vorgenommen. Sehr hdufig (in 80 % der Studien) werden auf in den Lehrwerken
verwendeten Bildsorten Bezug genommen. Die Mitteilungsabsicht der visuellen
Komponente (Klarheit des situativen Rahmens, Deutlichkeit der kommunikativen
Absicht der Personen, Erkennbarkeit von Rollen der Personen) und ob Hinweise zur
Bildverwendung in den Lehrerhandbiichern vorhanden sind, sind Aspekte, die in mehr
als der Hilfte (60 %) der Studien behandelt werden.

Wihrend die Sprechfertigkeit in allen Primérstudien des siebten Themenbereichs
»dprachliche Fertigkeiten* behandelt wird, wird auf das Lese- und Horverstehen in nur
ein wenig liber der Hélfte (60%) der Studien Bezug genommen.

Der achte Themenbereich ,Linguistische Gegenstinde® umfasst zwei
Primérstudien, die sich in ithrem Forschungsvorhaben zum einen mit dem Einsatz von
Idiomen (Anzahl der Idiome und Behandlung) und zum anderen mit Modifikationen
von Sprichwortern (Anzahl und Modifikationsarten und deren Funktionen) in
regionalen DaF-Lehrwerken befassen. Die letzten drei Themenbereiche ,,Wortschatz*,
,»Vermitlungskonzepte® und ,,Selbstorganisationsformen® schlieBen jeweils eine
Primérstudie ein. Die Studie im Themenbereich ,,Wortschatz* konzentriert sich darauf,
ob in den analysierten Lehrwerken Wortbildungsregeln systematisch eingefiihrt werden,
die Wortschatzauswahl begriindet wird, auf den Einsatz von visuellen und verbalen
Hilfsmitteln bei der Wortschatzprisentation, die Ubungsformen, die Férderung von
Lernerautonomie sowie auf die Vermittlung von Lernstrategien. Wéhrend in den
Lehrwerkanalysen des Themenbereichs ,,Vermittlungskonzepte® im Mittelpunkt die
Ubereinstimmung mit den Merkmalen der verschiedenen Vermittlungskonzepte liegen,
werden in den Primérstudien des letzten Themenbereichs ,,Selbstorganisationsformen
unter der Kategorie ,,Projektorientierung® die Lehrwerke darauthin untersucht, ob und
inwieweit in den Lehrwerken Projektaufgaben eingesetzt werden und diese
Moglichkeiten zur Sozialisierung der Lernenden ermdglichen.

Schlussbetrachtung

Aus der Analyse der in diese Metasynthese eingeschlossenen Primérstudien ldsst sich
schlieBen, dass sowohl im In- als auch im Ausland zahlreiche Lehrwerkanalysen von
regionalen DaF-Lehrwerken aufzufinden sind und der Themenbereich héufig in
fachwissenschaftlichen Artikeln sowie Master- & Magisterarbeiten, in Dissertationen
dagegen seltener behandelt wird. In Bezug auf den in den Einschlusskriterien
festgelegten Zeitraum von 1985- 2019 lésst sich festhalten, dass in der Metasynthese
iiberwiegend gegenwartsnahe Studien eingeschlossen und analysiert wurden. Aus den
Verteilungen der in den Primérstudien verwendeten Methoden ldsst sich schlussfolgern,
dass Studien qualitativer Forschungsart deutlich die hochsten Anteile verzeichnen.
Mixed-Methods Studien und Studien, bei denen Fragetechniken zur Ermittlung
bestimmer Eigenschaften von Lehrwerken mit Lernenden oder Lehrenden verwendet
werden, machen deutlich die geringsten Anteile in der Metasynthese aus. In dieser
Hinsicht wiirden, wie auch in der Forschungsliteratur darauf hingewiesen, weitere
Studien, die liber werkanalytische Vorgehensweisen herausgehen, ndhere Anhaltspunkte
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iber die Wirkung von Lehrwerken auf konkreten Lerngruppen liefern, genauere
Anstofle zu den Bediirfnissen, Erwartungen und Wiinschen der Lernenden beim
Erlernen des Deutschen als Fremdsprache geben und somit zu einer genaueren
Anpassung der Lehrwerke an die Zielgruppen vor Ort verhelfen (vgl. Rosler/Schart
2016: 490).

Die Ergebnisse der Synthese verdeutlichen, dass die in den Primaérstudien
untersuchten regionalen DaF-Lehrwerke sehr hiufig in Bezug auf die Vermittlung von
landeskundlichen Gegenstinden und in diesem Zusammenhang auf den Aspekt von
Interkulturalitit und die Eigenschaften der in den Lehrwerkwerken enthaltenen Texte
und Themen analysiert werden. Weniger untersucht wird in diesem Kontext, ob Karten
und Fotos zur Darstellung der Geographie in den Lehrwerken zielgerecht eingesetzt
werden, wie die Gesellschaft dargestellt wird, ob Zusatzmaterial zu dem Bereich
Landeskunde vorhanden ist und ob in den Lehrwerken Aufgabenarten zu finden sind,
die eine kritische Auseinandersetzung mit Lerninhalten fordern. Viel weniger wird in
den Lehrwerkanalysen dieses Themenbereiches darauf Bezug genommen, ob die
Lehrwerkinhalte mit den Vorschriften des Lehrplans iibereinstimmen und wie
authentisch die verwendeten die Bilder in den Lehrwerken sind. In diesem Sinne ist fiir
weitere Studien im Forschungsfeld darauf anzuregen, die Authentizitit der in den
Lehrwerken verwendeten Bilder ndher zu erforschen, um somit dem Anspruch der
Realitdtsndhe mit der Untermauerung von authentischen Materialien gerecht zu werden
(vgl. Demiryay 2016: 240).

Weiterhin zeigen die Ergebnisse, dass nach dem Themenbereich ,,Landeskunde
und interkulturelles Lernen* regionale DaF-Lehrwerke haufig als Ganzes und mit Fokus
auf verschiedene Teilaspekte untersucht werden. In den Lehrwerkanalysen dieses
Themenbereichs fallen Aspekte wie die Eigenschaft der Sprache und die Entwicklung
der sprachlichen Fertigkeiten in den Schwerpunkt. Eine weitere Implikation betrifft in
diesem Rahmen die deutlich weniger behandelten Fragen in den Lehrwerkanalysen,
inwieweit interaktive Sozialformen eingesetzt werden, die Lernerautonomie gefordert
wird und die Visualitdt der Lehrwerke fiir die Zielgruppe geeignet ist.

Ferner geht aus den Ergebnissen der Synthese hervor, dass Lehrwerkanalysen
des Themenbereichs ,,Sprache in den eingeschlossen Primirstudien hiufig vertreten
sind. Wihrend die Eigenschaften der in den Lehrwerken vorhandenen Texte und die
Authentizitdt der Sprache in den Lehrwerkanalysen sehr hdufig untersucht wird, ist
auffillig, dass auf die Berlicksichtigung von kulturell-sprachliche Unterschieden und
den Aspekt Aussprache und Intonation nur gering Bezug genommen wird. Weitere und
vor allem spezifischere Studien in diesem Bereich, wiirden vor allem dazu verhelfen,
spezielle Bediirfnisse der konkreten Lernzielgruppe wie z.B. kontrastiv potenzielle
Interferenzfehler zu berticksichtigen.

Aus der Synthese ldsst sich weiterhin ableiten, dass Primarstudien zu den zwei
Themenbereichen ,,Grammatik® und ,,Konzepte des Spracherwerbs® relativ hiufig
vertreten sind. Die Studien im Bereich Grammatik konzentrieren sich tiberwiegend auf
die Darstellung, Ubungen und das Konzept der Grammatik. Untersuchungen zur
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Forderung der Sprachbewusstheit im Kontext der Grammatik sind nur gering vertreten
und wiéren als ein Desiderat zu beheben. Fiir die Studien des Themenbereichs
,Konzepte des Spracherwerbs® kann zusammenfassend festgehalten werden, dass die
AutorInnen sich iiberwiegend auf die Sprache und den Bereich der Sprachvergleiche
beziehen und sich in diesem Sinne jedoch die Untersuchung von tertidrsprachlichen
Prinzipien weniger behandelt wird.

In den Primérstudien des Themenbereichs ,,Visualitit liegen liberwiegend die
Funktion und technische Qualitit der in den Lehrwerken verwendeten Bilder im
Mittelpunkt der Lehrwerkanalysen und weisen auf einen weiteren Forschungsbedarf im
Bereich von Moglichkeiten zu kreativer Bildarbeit hin.

Beziiglich des Themenbereichs ,,Sprachliche Fertigkeiten®, kann an dieser Stelle
festgehalten werden, dass in allen Primérstudien zwar die Entwicklung der
Sprechfertigkeit thematisiert wird, jedoch das Lese- und Horverstehen in den Analysen
deutlich weniger behandelt wird und nur selten auf die Entwicklung der
Schreibfertigkeit Bezug genommen wird.

Die Ergebnisse dieser Metasynthese zeigen auBBerdem, dass Lehrwerkanalysen
zu linguistischen Gegensténden in ihrer Bedeutung fiir Deutsch als Fremdsprache, zur
Vermittlung von Wortschatz und zu Vermittlungskonzepten nur gering vertreten sind.
In diesem Sinne werden vor allem weitere Studien im Bereich der
Wortschatzvermittlung in regionalen DaF-Lehrwerken als Desiderat gedeutet.

AbschlieBend ldsst sich festhalten, dass weitere Studien in Bezug auf die
Nutzung von Medien im Prisenz- sowie Distanzunterricht, Einzelaspekte wie
Sprachmittlung, Forderung von Lernautonomie, das Testen und Priifen von
Sprachkenntnissen, die Vermittlung von Lernstrategien in regionalen DaF-Lehrwerken
sicherlich eine Bereicherung fiir den Forschungsbereich leisten wiirden.

Literaturverzeichnis

Breitung, Horst/ Lattaro, Elisabeth (2001): Regionale Lehrwerke und Lehrmethoden. In: Helbig, G./
Gotze, L./ Henrici, G. / Krumm, H. J. (Hg.): Deutsch als Fremdsprache. Ein internationales
Handbuch. Bd.2. (Handbiicher zur Sprach- und Kommunikationswissenschaft 19,1-2). Berlin: De
Gruyter, 1041-1053.

Calk, Muammer/ Sézbilir, Mustafa (2014): Icerik analizinin parametreleri. In: Egitim ve Bilim,
39(174). 33-38.

Demiryay, Nihan (2016): Authentische Materialien aus der Perspektive von Fremdsprachendidaktik:
Uberlegungen zur Anwendbarkeit. In: ZfWT, 8 (1), 239 253.

Gerighausen, Josef/ Seel, Peter C. (1982): Regionale Lehrwerke. In: Krumm, H. J. (Hrsg):
Lehrwerkforschung- Lehrwerkkritik Deutsch als Fremdsprache. Miinchen: Goethe- Institut, 23-35.

Gerighausen, Josef/ Seel, Peter C. (1983): Interkulturelle Kommunikation und Fremdverstehen.
Dokumentation eines Werkstattgesprdchs des Goethe-Instituts. Miinchen.

Jones, Michael L. (2007): Overview of Methods. Reviewing Research Evidence for Nursing Practise:
Systematic Reviews. London: Oxford Blackwell Publishing.

348



Krippendorf, Klaus (2011): Agreement and Information in the Relability of Coding. In: University
Pennysylvania Scholarly Commons Department Papers Communication Methods and Measures,
5(2),93-112.

Krumm, Hans Jiirgen (1987): Brauchen wir eine fremdkulturelle Perspektive in der Methodik des
Deutsch als Fremdsprache-Unterrichts? In: Wierlacher, A. (Hrsg.): Perspektiven und Verfahren
interkultureller Germanistik. Miinchen, 267-281.

Miles, Matthew B./ Hubermann, Michael A. (1994): Quality data analysis: a sourcebook. Beverly
Hills: Sage Publications.

Mohler, Ralph (2016): Qualitative Evidenzsynthesen- Methodologien, Methoden und
Herausforderungen. In: QuPuG. Journal fiir qualitative Forschung in Pflege und
Gesundheitswissenschaft, 2(3), 70-77.

Noblit, George W. / Hare, Dwight R. (1988): Meta-Ethnography: Synthesizing Qualitative Studies. In:
Qualitative Research Methods, Vol. I1. Newbury Park, CA: Sage Publications.

Osterloh, Karl-Heinz (1978): Eigene Erfahrung- fremde Erfahrung. In: Unterrichtswissenschaft, 8, 189-
199.

Résler, Dietmar/ Schart, Michael (2016): Die Perspektivenvielfalt der Lehrwerkanalyse - und ihr
weiller Fleck. Einfiihrung in zwei Themenhefte. Info DaF, 5, 483-493.

Sandelowski, Margarete/ Barroso, Julie (2003): Classifying the Findings in Qualitative Studies. In:
Qualitative Health Research, 13(7), 905-923.

Tichy, Ellen (2012): Regionale Lehrwerkforschung- Deutsch als Fremdsprache in Ungarn von der
Wende bis 2010. Schriftenreihe Lingua Fremdsprachenunterricht in Theorie und Praxis Band 21.
Hamburg: Verlag Dr. Kovac.

349



Diyalog 2020/2: 350-365 (Research Article)

Almanya’da Iki Dilli Yetisen Tiirk Cocuklarimin Tiirkce
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Bu calismanin amacit Almanya’da yasayan Tiirk ¢ocuklarinin Tiirk¢e yazma becerilerini incelemek ve
yaptiklar1 yazim hatalarini belirlemektir. Calismada nitel yontem tercih edilmistir. Caligmada yer alan
veriler durum c¢alismasi ile elde edilmistir. Verilerin analizinde ise betimsel igerik analizi kullanilmigtir.
Arastirmanin evrenini Almanya’da yasayan Tiirk c¢ocuklari, 6rneklemini ise Almanya’nin Hessen
Eyaletinde Tiirk¢e dersi alan 11-15 yas arasi rastgele secilen 20 Tiirk 6grenci olusturmaktadir.
Arasgtirmaya katilan 6grencilerin yazili anlatim beceri diizeylerini belirlemek i¢in uzman goriisleri de
alindiktan sonra iki ayr1 konudan tercih ettikleri biri hakkinda kompozisyon metinleri yazdirimistir.
Sonu¢ olarak Almanya’da yasayan Tiirk c¢ocuklarmmin yazdiklari metinlerde agirlikli olarak alfabe
farkliligindan kaynaklanan yanliglar, biylik-kiigiik yazimindan kaynaklanan yanliglar, bitisik-ayri
yazimindan kaynaklanan yanlislar ile konusulan dilin yazi diline aktarimindan kaynaklanan yanliglar
belirlenmistir. Caligsmanin sonunda elde edilen bulgulara yonelik 6neriler sunulmustur.

Anahtar Sozciikler: Yazma becerisi, Kompozisyon, Beceri, Almanya.

Abstract
A Study on Turkish Writing Skills of Turkish Children Growing Up Bilingual in Germany

The purpose of this study is to analyse the Turkish writing skills of Turkish children who live in Germany
and identify their spelling mistakes. In the study, qualitative method was preferred. The data of the study
was gathered through a case study. In order to analyse the data, descriptive content analysis was
employed. The population of the study consists of Turkish children who live in Germany and the
sampling consists of 20 randomly selected Turkish students between the ages 11-15 who attend Turkish
courses in the Hessen State of Germany. In order to determine the written expression skill levels of the
participant students, after consulting the expert opinions, they were asked to write a composition about a
topic chosen between two different topics. Consequently, it was identified that Turkish students made
errors mainly resulting from the alphabetical differences, small caps, compound — separate spelling and
from the transfer of spoken language to the written language. Suggestions related to the findings were
given at the end of the study.

Keywords: Writing Skills, Composition, Skill, Germany.

Einsendedatum: 13.10.2020 Freigabe zur Veroffentlichung: 31.12.2020

* Bu ¢alisma, Bilal Ustiin tarafindan yazilan ‘Almanya’da Yasayan Tiirk Cocuklarinin Tiirk¢eye Yonelik
Tutumlar1 ve Bir Model Onerisi’ adl1 Doktora tezinden iiretilmistir.
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EXTENDED ABSTRACT

The purpose of this study is to analyse the Turkish texts written by the bilingual Turkish
children who live in Germany, identify their errors in writing and to make suggestions
on the correction of the errors. Within the framework of this main purpose, an answer
was sought to the below-mentioned question:

“What are the most important errors in written expressions of Turkish children
who live in Germany?”

In this study, qualitative research method was preferred. The qualitative data of
the study was obtained through a case study. Case studies are research designs used in
many fields such as evaluation processes in which the researcher analyses a case,
frequently a programme, an event, an action, a process or one or more individual (Stake
1995; Yin 2009). While gathering data through qualitative methods, open-ended
questions are asked, the data is based on interviews or texts and the analysis is carried
out by interpretation (Creswell 2017).

The population of the research consists of bilingual Turkish children who live in
Germany. The sampling consists of 20 Turkish children between the ages 11-15 in
Hessen State of Germany during the 2019-2020 academic year. While selecting these
children, their attendance to Turkish courses now or in the past was taken into
consideration.

After consulting the expert opinions, two different composition topics that the
Turkish children in Germany could easily express their thoughts and opinions were
determined in order to identify their written expression skills. 20 participant children
were asked to write a composition choosing one of the two topics. The topics of the
composition are as follows:

. Write about a memory you cannot forget.

. What do you do on summer holidays? Write/ Explain!

Errors obtained as a result of the scanning were classified as follows:

. Negative translation errors resulting from the difference between German
and Turkish Alphabets,

. Incorrect separations on the spelling of the words in the text,

. Writing nouns in capital letters,

. Errors resulting from the transfer of the local language used in family to

written language.

Turkish courses in German schools are selective courses. Attendance to the courses is
voluntary and exempt from the success evaluation. It can be appropriate to enlighten the
parents on the importance of mother tongue education by the teachers assigned by the
Ministry of National Education and to do more encouraging activities for students in
order to increase the interest and attendance of the students to Turkish courses.
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Giris
II. Diinya Savasi1 sonrasi dis lilkelerden temin ettigi is giicii sayesinde ekonomik ve
sosyal olarak biiyliyen Almanya giinlimiizde de iiretimin en ¢ok yapildigi iilkelerden biri

olarak nitelendirilmektedir. Almanya, diinyanin énde gelen ekonomi otoritelerince de
Avrupa Birligi’nin ¢imentosu olarak goriilmektedir (Arslan 2006).

1961 yilinda Tiirkiye ile Almanya arasinda imzalanan is giicii anlagsmasi ile
birlikte Almanya’nin kapilar1 Tiirk iscilerine resmi olarak agilmistir. Bu is¢iler zamanla
“Gastarbeiter” (misafir isciler) olarak da nitelendirilmistir. Bu tarihten Once de
Almanya’ya okumaya giden Tiirk gencleri olmustur ancak Almanya’daki Tiirkler
denildiginde akla 6grenim gormek i¢in yurt disina ¢ikmis gengler degil, calismak iizere
gitmis isci kokenli Tiirkler gelmektedir (Kirmiz1 2016).

1970’1i yillarin basinda diinya ekonomisini vuran petrol krizi Almanya’y1r da
vurmus ve Almanya’daki istthdam donemsel olarak azalma gdstermistir. Her ne kadar
Almanya yasanan petrol krizinden dolay1 is¢i alimint durdurmus olsa da, Tiirklerin
Almanya’ya gogii aile birlesimleri vasitasi ile devam etmistir. 1980°1i yillarda Alman
hiikiimeti “misafir is¢ilerin” iilkelerine geri donmeleri i¢in tesviklerde bulunmus ve az
da olsa basarili olmustur. Her seye ragmen Tiirk iscilerin biiyiik bir kismi basta
diistintildiigiiniin aksine Tiirkiye’ye hi¢ donmemisler ve orada kalmayi tercih etmislerdir
(Hekimler 2009). Almanya’da kalan Tiirk is¢ilerinin, ailelerini de yanlarina almalari
hem Tiirkler hem de Almanlar i¢in yeni bir sorunun ortaya ¢ikmasina neden olmustur:
Bu sorun dil ve kiiltiir sorunudur. Misafir iscilerin ikinci nesil olarak adlandirilan
cocuklart o dénemde Almancayla ve Alman kiiltiiriyle sorunlar yasarken, ilk neslin
torunlar1 olan dordiincii nesil de bugilin o donemin tam tersi olarak Tiirk¢eyle ve Tiirk
kiiltiirtiyle sorunlar yagamaktadir.

Almanya’da yasayan Tiirk ¢ocuklar1 iki dilli yetismektedir. iki dilliligi Biskop
ve Mogford (1994) “Birincil dil gelisim doneminde, birden fazla dilde eszamanl
kazammdir” seklinde tanimlamaktadir (Akt. Canan 2012). Iki dillilik kavrami Tiirk Dil
Kurumu sozliigiinde “Ayni devletin yurttaglar1 arasinda birden ¢ok dille konusulmasi
durumu”, Duden sozliigilinde ise “iki dilin bir kisi tarafindan ustaca kullanilmas1” olarak
tanimlanmaktadir. Literatlirde iki dillilik kavrami i¢in bir¢ok tanim kullanilmaktadir.
Ozdemir (1988), iki dilliligin bireyin iki dil sistemiyle dzdeslesmesi sonucu ortaya
ciktigini dile getirmektedir. Bloomfield (1933) ise, iki dilliligin tanimlanmasinda bir
ol¢iit olarak her iki dilin de iyi bir sekilde kullanilabilmesinin ele alinmasi gerektigini
ifade etmistir. Almanya’da dogan Tiirk cocuklar1 da orada iki dilli olarak yetismektedir.
Bu durum da bazi problemleri beraberinde getirmektedir. Giile¢ ve Ince’ye (2013) gore
Tiirk kokenli gocmen ¢ocuklarinin Tiirk¢e konusmasi istenmemekte, sadece yasadiklari
ilkenin dilini Ogrenmeleri istenmektedir ve bu bir asimilasyon politikasidir.
Avrupa’daki Tirk g¢ocuklarmmin iki dilli gelisimleriyle ilgili kisith sayida calisma
yapilmistir ve bu kisith sayidaki ¢alismalar da ulasmasi gereken mercilere
ulagamamustir (Yi1lmaz 2014). Almanya’daki Tiirk ¢ocuklarinin Tiirkge yeterliliklerinin
istenilen diizeyde olmadig1 bir¢ok akademisyen tarafindan da dillendirilmektedir. Bu
akademisyenlerden biri olan Kogak (2012) Almanya’da yasayan Tiirklerin Tirkceyi
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kullanma diizeylerindeki yetersizligin 6zellikle son nesil olan dordiincii nesilde belirgin
bir sekilde goriildiigiinii ifade etmekte ve Almanya’da dogmus, biiylimiis ve orada
hayatini devam ettirmesine kesin goziiyle bakilan bu neslin Tiirk¢eyi neredeyse hig
kullanmadiklarin1 belirtmektedir. Kogak’1 destekler nitelikte sonuclara ulasan Kirmizi
(2016) da egitim hayatina dogrudan Almanya’da baslamis olan neslin en biiyiik
sitkintisinin  kendi 6z kiiltiirine ve diline karsi yabancilasmis oldugunu dile
getirmektedir. Almanya’da yasayan Tiirk ¢cocuklari ile ilgili yapilan son arastirmalar da
Almanya’da bulunan Tiirk ¢ocuklarinin Tiirk¢e dilinde yeterli olmadigin
gostermektedir. Aksoy (2010) bir calismasinda, Almanya’daki Tiirk ¢ocuklarinin anadil
O0grenme siirecinde yasadiklar1 problemlere isaret ederken, Aktiirkoglu (2017)
Almanya’da yasayan Tiirk ¢ocuklarmin ¢ogunun okul disinda ve okulda ders saatleri
disinda ya hep Almanca ya da daha ¢cok Almanca konustuklarini; ders kitaplarmin
disinda da daha ¢ok Almanca kitap okuduklarini belirlemistir. Ozkan da (2007) yaptig
calismasinda Aksoy ve Aktiirkoglu adli akademisyenleri destekler nitelikte sonuclara
ulagmis ve Almanya’da yasayan ii¢lincii ve dordiincli kusak bazi Tirklerin Tiirkiye’yi
hi¢ gérmeden yetistikleri, bu sebeple de birinci dillerinin yasadiklari iilkenin dili olmaya
basladig1 sonucuna ulasmistir. Yapilan tiim bu ¢aligsmalar bize Tiirk ¢ocuklarinin Tiirkge
okuma, dinleme, konugsma ve yazma becerilerini yeterli diizeyde kullanamadiklarini
gostermektedir. Cakir’a gore (2010) temel dil becerileri arasinda 6grencilerin en fazla
zorluk cektigi dil becerisi yazma becerisidir. Kald1 ki 6grenciler, temel dil becerileri
icinde enerjilerinin ¢ogunu yazmak i¢in harcarlar (Schiller 1954). Yazma becerisi,
bireyin duygu veya diisiincelerini ifade etmede belli sembol ve isaretleri diizenleme ve
kullanma becerisi (Basar & Yavash 2020); bireyin duygu, diislince ve isteklerinin belli
kurallar cercevesinde dilin kendine has sembollerine gore aktarilmasi (Demir 2012),
dilin sembollestirilip kagida aktarilmasi (Yiicel 2012), bireylerin kendilerini ifade
etmesini saglayan temel ve kalici anlatma becerisi (Sevim & Ozdemir Erem 2013),
teknik bir siireci ve strateji kullanimin1 gerektiren bilissel bir eylem (Oztiirk 2012),
biligsel, duyussal ve devinissel boyutlara sahip bir dil becerisi (Korkmaz 2008), ve
kisinin kendisini ve diislincelerini dogru bir bicimde dilizenleyerek ifade etmesini
saglayan etkili bir ara¢ (Kirmizi & Beydemir 2012) olarak tanimlanmustir (akt. Ozcan
vd. 2020).

Bu c¢alismada, Almanya’da dogmus ya da c¢ok erken yasta Almanya’da
yasamaya baglamis ve yasamin1 devam ettirebilmek, egitim alabilmek i¢in Almanca
ogrenen ve kullanan iki dilli Tiirk cocuklarinin incelenmesi sdz konusudur. Inceleme,
bu ¢ocuklarm 6zellikle Tiirkce yazma becerileri acisindan gergeklestirilmistir. ki dilli
Tiirk ¢ocuklarinin yaptiklar1 yazim yanliglar1 tespit edilerek degerlendirilmis ve bu
yazim yanliglarinin nasil giderilebilecegine iliskin 6nerilerde bulunulmustur.

Arastirmanin Amaci ve Sorusu

Bu calismanin amaci, Almanya’da yasayan iki dilli Tiirk ¢ocuklarinin Tiirkge yazdiklar
metinleri incelemek, yazarken ne tiir hatalar yaptiklarini belirlemek ve yapilan hatalarin
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diizeltilmesine iliskin 6nerilerde bulunmaktir. Bu ana amag¢ c¢ergevesinde asagidaki
aragtirma sorusuna cevap aranmistir:

“Almanya’da yasayan Tiirk c¢ocuklarinin yazili anlatimlarinda karsilasilan
onemli hatalar nelerdir?”

Arastirmanin Modeli

Bu arastirma, Almanya’daki iki dilli Tiirk ¢ocuklarinin yazili anlatimlarini incelemeye,
degerlendirmeye ve yaptiklari hatalar1 belirlemeye yonelik bir calismadir.

Bu calismada nitel arastirmasi yontemi tercih edilmistir. Calismada nitel veriler,
durum c¢aligmasi ile elde edilmistir. Durum calismalari, 6zellikle degerlendirme
stirecleri gibi birgok alanda kullanilan, arastirmacinin bir durumu, siklikla bir programa,
olayi, eylemi, siireci ya da bir veya daha fazla bireyi derinlemesine analiz ettigi bir
arastirma desenidir (Stake 1995; Yin 2009). Nitel yontemler ile veri toplanirken sorular
acik uclu sorulur, veriler miilakatlara veya metinlere dayaldir, analiz yorumlama ile
yapilir (Cresswell 2017).

Calisma Grubu

Arastirmanin evrenini, Almanya’da yasayan iki dilli Tiirk ¢ocuklar1 olusturmaktadir.
Aragtirmanin 6rneklemini ise 2019-2020 egitim O6gretim yilinda Almanya’nin Hessen
Eyaleti’nde yaslar1 11-15 yas aras1 olan 20 Tiirk ¢ocugu olusturmaktadir. Bu ¢ocuklarin
secilmesinde okul disinda Tiirk¢e dersi almis ya da aliyor olmalarina dikkat edilmistir.

Veri Toplama Aracglar

Almanya’da yasayan Tiirk ¢ocuklarinin yazili anlatim beceri diizeylerini belirlemek i¢in
uzman gorigleri de alindiktan sonra, onlarin duygu ve diisiincelerini rahatlikla
aktarabileceklerinin diisiiniildiigii 1ki ayr1 kompozisyon konusu belirlenmistir.
Arastirmaya katilan 20 6grenciden bu konulardan birisinde kompozisyon yazmalar
istenmistir. Bu kompozisyon konular1 sunlardir:

. Unutamadigimiz bir aninizi1 yaziniz.

. Yaz tatillerinde ne yaparsiniz? Yaziniz/ Anlatiniz!

Verilerin Analizi

Bu arastirma, betimsel icerik analiziyle gerceklestirilmistir. Betimsel icerik analizi,
belirli bir konu {izerinde yapilan g¢alismalarin ele alinip egilimlerinin ve arastirma
sonuglarmin tanimlayici bir boyutta degerlendirilmesini igeren sistematik ¢alismalardir
(Sozbilir, Kutu ve Yasar 2012). Bu arastirmaya katilan iki dilli Tiirk ¢ocuklarmin
kompozisyonlar1 yaptiklar1 hatalar acisinda incelenmis ve belirlenmistir. Bu yanliglar
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gruplandirildiginda asagidaki basliklara erisilmistir. Tiimevarim yoluyla elde edilen
yanliglar gruplandirildiginda asagidaki bagliklar ortaya ¢ikmustir:

. Ikinci dildeki alfabe farkliligindan kaynaklanan yanliglar
. Biiyiik kiiciik yazimindan kaynaklanan yanlislar
. Ayri / bitisik yazmaktan kaynaklanan yanlislar

. Konusma dilinin yazi diline yansimasindan kaynaklanan yanlislar

Bu caligmada verilen 6rnek climleler 6grencilerin kompozisyonlarindan oldugu gibi
aktarilmis olup climlelerin dogru yazilislar1 parantez igerisinde verilmistir. Yanlislarin
tespit edilmesinde ve degerlendirilmesinde Tiirk Dil Kurumu’nun so6zIigli esas
alimmastir.

Bulgular
Ikinci Dildeki Alfabe Farkhiigindan Kaynaklanan Yanhslar

Bu calismada Almanya’da yasayan iki dilli Tiirk ¢ocuklarinin Tiirkge yazma becerileri
incelenmektedir. Giris kisminda belirtildigi gibi Almanya’da dogan ya da yasayan Tiirk
kokenli ¢ocuklar artik Tiirkge temel dil becerilerini kullanmakta giicliik ¢ekmektedir.
Bu durum farkli sekillerde agiklanabilir ancak asagida verilen 6rnekler ve parantez
icerisinde verilen dogru yanliglar aslinda s6z konusu Almanca ve Tiirk¢e dillerindeki
alfabe farkliliklarin1 géstermektedir:

anim: En k&tii anim

(Ogrenci burada “en kétii anim” yazmak istemistir)

pirisle: pirisle oynadim

(Ogrenci burada “pirizle oynadim” yazmak istemistir)

oynadim: pirisle oynadim

(Ogrenci burada “pirizle oynadim” yazmak istemistir)

clinku: ciinku anaktari pirise soktum

(Ogrenci burada “iinkii anahtar: pirize soktum” yazmak istemistir)
anaktari: ciinku anaktari pirise soktum

(Ogrenci burada “ciinkii anahtari pirize soktum” yazmak istemistir)
kirikale: ben kirikale igneada’ya gidcem

(Ogrenci burada “ben Kirikkale Igneada’ya gidecegim” yazmak istemistir)
gitmistik: Sinifnan Ingiltereye gitmistik

(Ogrenci burada “Sinifla Ingiltere’ye gitmistik” yazmak istemistir)
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Ingiltereye: Sinifnan Ingiltereye gitmistik

(Ogrenci burada “Sinifla Ingiltere’ye gitmistik” yazmak istemistir)
Unutmadim: Unutmadim ani oldu

(Ogrenci burada “unutamadigim bir an1 oldu” yazmak istemistir)

icinde: Arkadaslarimile Trenin icinde kaldik

(Ogrenci burada “Arkadaslarim ile trenin i¢inde kaldik” yazmak istemistir)
kaldik: Arkadaslarimile Trenin icinde kaldik

(Ogrenci burada “Arkadaslarim ile trenin i¢inde kaldik” yazmak istemistir)
karanlikti: Tren tiineldeydi ve karanlikti

(Ogrenci burada “Tren tiineldeydi ve karanlikt1” yazmak istemistir)

kimze: Wagonda bizden basga kimze yokdu

(Ogrenci burada “Vagonda bizden baska kimse yoktu” yazmak istemistir)
Wagonda: Wagonda bizden basga kimze yokdu

(Ogrenci burada “Vagonda bizden baska kimse yoktu” yazmak istemistir)
baktik: Kuzeniminen televizyon baktik

(Ogrenci burada “Kuzenimle televizyon baktik” yazmak istemistir)
Dayimlere: Kuzenlerime, Dayimlere, Teyzemlere ziyarete giderim

(Ogrenci burada “Kuzenlerime, dayimlara, teyzemlere ziyarete giderim” yazmak
istemistir)

Diikkanina: Amcamin Diikkanina dikkat ederim

(Ogrenci burada “Amcamin diikkanima dikkat ederim” yazmak istemistir)
Amcamin: Amcamin Diikkanina dikkat ederim

(Ogrenci burada “Amcamin diikkanima dikkat ederim” yazmak istemistir)
gidiorus: Tatile gidiorus

(Ogrenci burada “Tatile gidiyoruz” yazmak istemistir)

we: we denise gidiorus

(Ogrenci burada “ve denize gidiyoruz” yazmak istemistir)

denise: we denise gidiorus

(Ogrenci burada “ve denize gidiyoruz” yazmak istemistir)

agra balara: denise gidiorus agra balara gidious

(Ogrenci burada “denize gidiyoruz, akrabalara gidiyoruz” yazmak istemistir)

eunlar: we orda eunlar euniorum
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(Ogrenci burada “ve orada oyunlar oynuyorum” yazmak istemistir)
euniorum: we orda eunlar euniorum

(Ogrenci burada “ve orada oyunlar oynuyorum” yazmak istemistir)
schok: orda schok giisel bir park war

(Ogrenci burada “orada ¢ok giizel bir park var” yazmak istemistir)
giisel: orda schok giisel bir park war

(Ogrenci burada “orada ¢ok giizel bir park var” yazmak istemistir)
war: Orda schok giisel bir park war

(Ogrenci burada “orada ¢ok giizel bir park var” yazmak istemistir)
Kusenimle: Kusenimle Heb euniorum

(Ogrenci burada “Kuzenimle hep oynuyorum” yazmak istemistir)
sewiom: we Kusenimi schok sewiom

(Ogrenci burada “ve kuzenimi ¢ok seviyorum” yazmak istemistir)
dauraiyolar: bana schok giisel dauraiyolar

(Ogrenci burada “bana ¢ok giizel davraniyorlar” yazmak istemistir)
bis: bis gene dans edik

(Ogrenci burada “biz gene dans ettik” yazmak istemistir)
gittmedigm: Hep Yaz tatilerinde tatile gittmedigm icin

(Ogrenci burada “Hep yaz tatillerinde tatile gitmedigim i¢in” yazmak istemistir)
icin: Hep Yaz tatilerinde tatile gittmedigm icin

(Ogrenci burada “Hep yaz tatillerinde tatile gitmedigim i¢in” yazmak istemistir)
ayni: Tatilim hep ayni gecer

(Ogrenci burada “Tatilim hep ayn1 gecer” yazmak istemistir)

gecer: Tatilim hep ayni gecer

(Ogrenci burada “Tatilim hep ayn1 geger” yazmak istemistir)
Arkadaslarimla: Arkadaslarimla disari cikmak

(Ogrenci burada “Arkadaslarimla disar1 ¢tkmak” yazmak istemistir)
disari: Arkadaslarimla disari cikmak

(Ogrenci burada “Arkadaslarimla disar1 ¢tkmak” yazmak istemistir)
cikmak: Arkadaslarimla disari cikmak

(Ogrenci burada “Arkadaslarimla disar1 ¢tkmak” yazmak istemistir)

gecirmek: Arkadaslarimla disari cikmak ve Ailemle zaman gecirmek
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(Ogrenci burada “Arkadaslarimla disar1 ¢ikmak ve ailemle zaman gecirmek”
yazmak istemistir)

Yukarida yer alan 6rnek ciimleler incelendiginde 6grencilerin biiyiik bir kisminin aym
ortak hatalar1 yaptiklari; 1 harfi yerine 1 harfini, ¢ harfi yerine de ¢ harfini kullandiklari

belirlenmistir. Ogrencilerin § harfini kullanmadiklari, “§” yerine “g” harfi kullandiklari
dikkat ¢cekmektedir.

Biiyiik & Kiiciik Yazimindan Kaynaklanan Yanhslar

Biiyiik & kiiciik yazimindan dolay: yapilan yazili anlatim yanliglarina 6rnekler asagida
verilmistir:

Yaz: Hep Yaz tatilerinde (Hep yaz tatillerinde)

Katilimcilarin %85’inin bu hata tiiriinii yaptiklar: belirlenmistir. Almancada tiim adlar,
yazim kuralina gore sadece tiimce basinda degil, timcenin her yerinde biiyiik harfle
yazilirlar. “Yaz” sozciigli, ad tiirii bir sozciik oldugundan, bu hatamin Tiirkgce ve
Almancanin yazim kurallarimin zithigindan kaynaklanan ve Almancadan Tiirkgeye
aktarilan bir olumsuz aktarim tiirli olarak degerlendirmek olasidir.

Tatilim: ... icin Tatilim hep ayni gecer (... i¢in tatilim hep ayn1 gecer)

Katilimcilarin %85’inin bu hata tiirtinii yaptiklar1 belirlenmistir. “Tatil” sozciigii, ad
tirii bir sozcliik oldugundan, bu hatanin Tiirkce ve Almancanin yazim kurallarinin
zithgindan kaynaklanan ve Almancadan Tiirk¢eye aktarilan bir olumsuz aktarim tiirii
olarak degerlendirmek olasidir.

Ailemle: Arkadaslarimla disari cikmak ve Ailemle zaman gecirmek
(Arkadaslarimla disar1 ¢ikmak ve ailemle zaman gegirmek)

Katilimcilarin %85 inin bu hata tiiriinii yaptiklari belirlenmistir. “Aile” s6zcligi, ad tiirii
bir sozciik oldugundan, bu hatanin Tiirk¢e ve Almancanin yazim kurallariin zithgindan
kaynaklanan ve Almancadan Tiirkceye aktarilan bir olumsuz aktarim tiirii olarak
degerlendirmek olasidir.

Yaschendaym: ... we 7. Yaschendaym (... ve 7 yasindayim)

Katilimcilarin %85 inin bu hata tiiriinii yaptiklar1 belirlenmistir. “Yas” sozclgi, ad tliri
bir sozciik oldugundan, bu hatanin Tiirk¢e ve Almancanin yazim kurallariin zithgindan
kaynaklanan ve Almancadan Tiirkceye aktarilan bir olumsuz aktarim tiirii olarak
degerlendirmek olasidir.
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Her: okulda Her kesin iiniinde (okulda herkesin oniinde)

Katilimcilarin yalnizca %5’inin bu hata tiiriinii yaptiklar tespit edilmistir. Tiirkgcede
“herkes”, “her kisi” anlaminda kullanilmakta olup, tlimce i¢inde bitisik ve kiiciik harfle
yazilmas1 gereken bir sozciiktiir.)

Ani: Unutmadim Ani oldu (unutamadigim ani oldu)

Katilimcilarin %85’inin bu hata tiiriinii yaptiklar1 belirlenmistir. “An1” s6zciigii, ad tiirti
bir sozciik oldugundan, bu hatanin Tiirkge ve Almancanin yazim kurallariin zithgindan
kaynaklanan ve Almancadan Tiirkceye aktarilan bir olumsuz aktarim tiirii olarak
degerlendirmek olasidir.

Trenin: Arkadaglarimile Trenin icinde kaldik (Arkadaglarim ile trenin iginde
kaldik)

Katilimcilarin %85’inin bu hata tiirinii yaptiklar1 belirlenmistir. “Tren” sozciigii, ad
tirii bir sozcliik oldugundan, bu hatanin Tiirkce ve Almancanin yazim kurallarinin
zithgindan kaynaklanan ve Almancadan Tiirk¢eye aktarilan bir olumsuz aktarim tiirii
olarak degerlendirmek olasidir.

Wagonda: Bes dakika orda kaldik ve Wagonda bizden basga kimze yokdu (Bes
dakika orada kaldik ve vagonda bizden baska kimse yoktu)

Katilimcilarin %85’inin bu hata tiiriinii yaptiklar1 belirlenmistir. “Vagon” sozciigii, ad
tiirii bir sozcliik oldugundan, bu hatanin Tiirkce ve Almancanin yazim kurallarinin
zithgindan kaynaklanan ve Almancadan Tiirk¢eye aktarilan bir olumsuz aktarim tiirii
olarak degerlendirmek olasidir. Demircan’a (55) gore Tiirk¢enin sesletim sisteminde /w/
sesi ¢iftdudak yari-linliisii/ kayici sesi, hece basinda bir yari-iinlii islevi ile, sonda ise bir
kayici {insiiz olarak, kayan iinliilerin bir pargasidir. Bu ses Almancanin yazi dilinde
bulunmasina karsin, Tiirkgenin yazi dilinde bulunmamaktadir. Bu zitliktan dolayzi,
Almancadaki bu harfin, Tiirk¢eye olumsuz bicimde aktarilmis oldugu sdylenebilir.

kirikale: ... ben kirikale igneada’ya gidcem (... ben Kirikkale Igneada’ya
gidecegim)
Katilimcilarin %10’nunun bu hata tiirlinii yaptiklar1 belirlenmistir. Sehir isimleri
Almancada da biiyiik yazilmasina ragmen 6grenci sehir ismini kiigiik yazmustir.)
igneada: ... ben kirikale igneada’ya gidcem (... ben Kirikkale Igneada’ya
gidecegim)

Katilimcilarin %10’unun bu hata tiiriinii yaptiklar1 belirlenmistir. Bolge isimleri
Almancada da biiylik yazilmasina ragmen ogrenci, sehir ismini kiiclik
yazmustir.)
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Televizyon: Kuzeniminen Televizyon baktik (Kuzenim ile televizyon baktik)

Katilimcilarin %85’inin bu hata tiiriinii yaptiklari belirlenmistir. “Televizyon” s6zcligi,
ad tiirii bir sozciik oldugundan, bu hatanin Tiirk¢e ve Almancanin yazim kurallariin
zithgindan kaynaklanan ve Almancadan Tiirk¢eye aktarilan bir olumsuz aktarim tiirii
olarak degerlendirmek olasidir.

Dayilarime: Kuzenlerime, Dayilarime, Teyzelerime ziyarete giderim
(Kuzenlerime, dayilarima, teyzelerime ziyarete giderim)

Katilimcilarin %85’inin bu hata tiirlinii yaptiklar1 belirlenmistir. “Day1” sozciigii, ad
tirii bir sozcliik oldugundan, bu hatanin Tiirkce ve Almancanin yazim kurallarinin
zithgindan kaynaklanan ve Almancadan Tiirk¢eye aktarilan bir olumsuz aktarim tiirii
olarak degerlendirmek olasidir.

Teyzelerime: Kuzenlerime, Dayilarime, Teyzelerime ziyarete giderim
(Kuzenlerime, dayilarima, teyzelerime ziyarete giderim)

Katilimcilarin  %85’inin  bu hata tiiriinii  yaptiklar1 belirlenmistir. “Teyze/ Hala”
sozctikleri, ad tiirli bir sozciik oldugundan, bu hatanin Tiirkce ve Almancanin yazim
kurallarinin zithgindan kaynaklanan ve Almancadan Tiirkgeye aktarilan bir olumsuz
aktarim tiirli olarak degerlendirmek olasidir.

Diikkanina: Amcamin Diikkanina dikkat ederim (Amcamin diikkanina dikkat
ederim)

Katilimcilarin  %85’inin bu hata tiiriinii  yaptiklar1 belirlenmistir. “Teyze/ Hala”
sozctikleri, ad tiirli bir sozciik oldugundan, bu hatanin Tiirkce ve Almancanin yazim
kurallarinin zithgindan kaynaklanan ve Almancadan Tiirkgeye aktarilan bir olumsuz
aktarim tiirli olarak degerlendirmek olasidir.

Kusenimi: we Kusenimi schok sewiom (ve kuzenimi ¢ok seviyorum)

Katilimcilarin  %85’inin bu hata tiiriinii  yaptiklar1 belirlenmistir. “Teyze/ Hala”
sozctikleri, ad tiirli bir sozciik oldugundan, bu hatanin Tiirkce ve Almancanin yazim
kurallarinin zithgindan kaynaklanan ve Almancadan Tiirkgeye aktarilan bir olumsuz
aktarim tiirli olarak degerlendirmek olasidir.

Bitisik & ayr1 yazmaktan kaynaklanan yazim yanhslar:

Bitisik & ayr1 yazmaktan kaynaklanan yazim yanlislariyla ilgili kompozisyonlardan
alman oOrnekler ve Ogrencinin aslinda ne demek istedigi ve dogru kullanim asagida
verilmistir:

Hersey: Hersey cok glizel di ve eglendik
(Her sey ¢ok giizeldi ve eglendik)
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giizel di: Hersey ¢ok giizel di ve eglendik

(Her sey ¢ok giizeldi ve eglendik)

Arkadaslarimile: Arkadaslarimile Trenin i¢inde kaldik
(Arkadaslarim ile trenin i¢inde kaldik™)

agra balara: agra balara gidious we orda eunlar euniorum
(Akrabalara gidiyoruz ve orada oyunlar oynuyorum)

Her kesin: unutamadm an1 an1 okulunda Her kesin iiniinde dans edim
(Unutamadigim ani1, okulda herkesin oniinde dans ettim)

Ogrencilerin bu boliimde yaptiklar1 ortak hatalar Alman dil bilgisi kurallaria
gore diislinerek yazmaktan kaynaklanmaktadir.

Konusma dilinin yaz diline yansimasi kaynakh yanhslar

Calismaya katilan 20 katilimcinin kompozisyonlarinda konusma dilinin yazi diline
aktarim1 asamasinda ortaya ¢ikan yanliglar ve parantez i¢inde dogru kullanimlari
asagida verilmistir.

Kuzeniminen: Kuzeniminen Televizyon baktik ve ¢ok komik’di

(Kuzenimle televizyon baktik ve ¢cok komikti) Ogrenci ydresel dil kullanimin
yazi diline aktarmistir.

komik’di: Kuzeniminen Televizyon baktik ve cok komik’di
(Kuzenimle televizyon baktik ve cok komikti)
anaktar: En kotii anim bir anaktarla pirisle ...

(En kotii anim bir anahtarla pirizle ...)

ucdum: ... bir duvardan obur duvara ucdum

(... bir duvardan 6biir duvara ugtum)

gidcem: ben Yaz tatilde Tiirkiyeye gidcem

(ben yaz tatilinde Tiirkiye’ye gidecegim)
Siifnan: Sinifnan Ingiltereye gitmistik

(Sinifla Ingiltere’ye gitmistik)

basga: ... ve Wagonda bizden basga kimse yokdu

(... ve vagonda bizden baska kimse yoktu) Ogrenci burada Tiirk Alfabesinde yer
almayan “w” harfini “v” harfi yerine kullanarak yanlis bir aktarim yapmustir.

yokdu: ... ve Wagonda bizden basga kimse yokdu

(... ve vagonda bizden bagka kimse yoktu)
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gidiorus: Tatile gidiorus we denise gidiorus

(Tatile gidiyoruz ve denize gidiyoruz) Ogrenci burada Tiirk Alfabesinde yer
almayan “w” harfini “v” harfi yerine kullanarak yanlis bir aktarim yapmustir.)

orda: agra balara gidious we orda eunlar euniorum
(Akrabalara gidiyoruz ve orada oyunlar oynuyorum)
sewiom: we Kusenimi schok sewiom

(ve kuzenimi ¢ok seviyorum) Ogrenci burada Tiirk Alfabesinde yer almayan
“w” harfini “v” harfi yerine kullanarak yanls bir aktarim yapmustir.)

gidiorum: 1. snefa gidiorum

(1. simifa gidiyorum)

iiniinde: unutamadm an1 an1 okulunda Her kesin tinlinde dans edim giin
(unutamadigim ani, okulda herkesin 6niinde dans ettigim giin)

Heb: Kusenimle Heb euniorum

(kuzenimle hep oynuyorum)

Katilimcilarin biiytik bir kisminin yukar1 da goriildiigli gibi konusma dilini yazi diline
yansittiklar1 goriilmektedir.

Sonuc ve Oneriler

Bu c¢alisma, Almanya’da yasayan iki dilli Tirk ¢ocuklariin Tiirkge dil becerilerinin
yeterli olmadig1 varsayimimdan yola cikilarak yapilandirilmis bir ¢alismadir. Ozellikle
Tiirkce yazma becerisini incelemek i¢in sozii edilen Tiirk ¢ocuklarina kompozisyon
yazdirilmis ve bu kompozisyonlar yanliglar tespit edilerek taranmistir. Tarama
sonucunda elde edilen yanlislar asagidaki gibi gruplandirilmistir:

. Almanca ve Tiirk¢enin Alfabelerinin farkliligindan kaynaklanan olumsuz
aktarim hatalari,

. Metinlerdeki sozciiklerin yaziminda ortaya ¢ikan hatali ayirimlar,
. Ad tiirindeki sozciiklerin biiyiik harflerle yazilmasi,
. Ailede kullanilan yoresel dil kullanimlarinin yazi diline tasinmasiyla

olusan hatalar olarak siralanabilir.

Verilerin bu sekilde toplanmasi ve analiz edilmesinin ardindan elde edilen bulgular
degerlendirilmistir.

Selen (1983) dilsel hata kavramini, o dili konusan bireyin, dilin normlarindan
sapmast olarak tanimlamaktadir. Anadil diginda bir dil 6greniminde, anadilden erek dile
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ya da erek dilden anadile aktarimlar s6z konusudur. Anadil ile erek dilin kurallar
(sesbilgisel, sesbilimsel, bicimbilimsel, s6zdizimsel, anlambilimsel vb.) benzer ise bu
durum, dil O6grenimini kolaylastirir. Farkliliklar 68renmede giicliikler olusturur.
Ogrenci, anadilindeki bir dgeyi, erek dildeki benzer bir genin yerine koyarak
kullanabilir ya da erek dilin bir 6gesini benzer bi¢imde anadiline tasiyabilir. Bu durum
olumsuz aktarim hatalarina neden olur.

Almancanin yazi dilinin alfabesi ile Tiirk¢enin alfabesi ortiismemektedir, zira
Alman alfabesinde >¢<, >g<, >s< ve >1< harfleri bulunmamaktadir. Buna karsin Tiirk
alfabesinde >q<, >w<, >x<, >[<, >4< harfleri bulunmamaktadir. Yaz1 dilindeki bu
zitliklar 6rneklerde de goriildiigli gibi aktarim hatalarina yol agmaktadirlar.

Ayni sekilde sesbilgisel ve sesbilimsel farkliliklar nedeniyle farkli bicimlerde
telaffuz edilen kimi seslerin, yazi1 diline de aktarim hatalar1 olarak tasinmasi
gozlenmistir. Alman alfabesinde okunusu Tiirk alfabesinden farkli olan [v], [z] gibi
seslerin yaz1 diline de yanlis olarak aktardiklar1 gézlenmistir.

Arastirmaya katilan 6grencilerin yazili anlatimlarinda karsilagilan hatalardan biri
de biiylik-kii¢iik yazimindan kaynaklanan hatalardir. Almancada tiim adlar, yazim
kuralina gore sadece tlimce basinda degil, timcenin her yerinde biiyiik harfle yazilirlar.
Ogrencilerin bir béliimiiniin, Tiirkge metinlerde 6zel ya da cins adlarini ayirt etmeksizin
biliyiik yazdiklar1 gozlenmistir. Bu hata, Tiirkce ve Almancanin yazim kurallarinin
zithgindan kaynaklanan ve Almancadan Tiirkgeye aktarilan bir olumsuz aktarim tiirii
olarak degerlendirilebilir.

Karsilagilan bir diger hata tiiri, 6grencilerin yazdiklari metinlere, ailede
konusulan  yoresel dil  kullanimlarmin  kimi  6rneklerini  tasimalarindan
kaynaklanmaktadir.

Yurtdisinda yasayan Tiirk ¢ocuklarinin Tiirk¢cede gerek konusma dilinde gerekse
yazi dilinde beliren bu hatalarin giderilmesine yonelik olarak sunlar 6nerilebilir;

Alman okullarinda verilen Tiirk¢e dersleri, segmeli ders olarak verilmektedir.
Derse katilim istege bagli oldugu gibi, basar1 degerlendirmesinden muaftir. Milli Egitim
Bakanlig: tarafindan gorevlendirilen 6gretmenler tarafindan, 6grenci velilerinin anadil
egitiminin 6nemi konusunda aydinlatilmalar1 ve 6grencilerin, Tiirk¢e derslerine ilgi ve
katilimlarinin daha iyi saglanabilmesi i¢in daha da tesvik edici ¢alismalarin yapilmasi
yerinde olacaktir.

Almanya’'da yasayan Tiirk ¢ocuklarina yonelik hazirlanmis yabanci dil olarak
Tiirkge ders kitaplarinin, ¢ocuklarin dil gelisimine katkis1 olacagi diisiintilmektedir. Bir
yabanci dil ders kitabinin ¢ok islevli (okuma, yazma ve 6grenme yardimcisi bir arada)
bir ara¢ olmasi tasarimi1 asamasinda oldukg¢a karmasik bir yapinin ve hedeflere uygun
bir biitiin haline getirilmesini gerektirmektedir (Basaran 2017).

Bu alanda sorunun ¢o6ziimiine yonelik, daha kapsamli bilimsel arastirmalara
gereksinim duyuldugu gozlemlenmektedir.
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Abstract (Deutsch)

In dieser Arbeit soll der Einsatz von Filmen als audiovisuelles Unterrichtsmaterial im
Fremdsprachenunterricht erértert werden. Bei rdumlichen und kulturellen Entfernungen zum
Zielsprachenland ermdglicht Filmmaterial sprachliche und landeskundliche Inhalte in den Unterricht zu
bringen. In diesem Rahmen bieten Filme, die Alltagssprache und Alltagsthemen des Zielsprachenlandes
priasentieren, vielfdltige Einsatzmoglichkeiten zur Erweiterung der sprachlichen und kulturellen
Kompetenzen von Lernenden. Kein anderes Medium verfiigt iiber ein so hohes Potential, die Neugierde
der Lerner auf das Zielsprachenland und seine Menschen zu wecken, die Lerner zu motivieren,
Emotionen auszuldsen und Sprech- und Diskussionsanlésse zu schaffen. Der Einsatz von Filmen leistet
einen wichtigen Beitrag zur Gestaltung von effizientem Fremdsprachenunterricht.

Schliisselworter: FEinsatz von Filmen im DaF-Unterricht, audiovisuelle Unterrichtsmedien,
Sprachlehrfilme, kulturelles Lernen, sprachliche Fertigkeiten, Fremdsprachendidaktik.

Abstract (English)
Film as a multifaceted medium in foreign language teaching

After an overview of the teaching materials, this study examines the use of films, which are an audio-
visual media element, in foreign language classes. It is known that as the geographical and cultural
distance to the country where the target language is spoken increases, it becomes difficult to transfer
some content. Since films contain everyday life and language of the target culture, they are a rich
teaching and learning material in foreign language classes. The use of films in foreign language classes
has an important contribution to the language classes as films have a high potential to raise curiosity
about the country where the target language is spoken and to people who speak that language, in order to
increase learning motivation, to reveal feelings, and to prepare the ground for speaking and discussion
activities.

Keywords: Foreign Language Teaching, use of films, audio-visual teaching material, cultural learning,
language skills.

Einsendedatum: 05.10.2020 Freigabe zur Veroffentlichung: 31.12.2020

* Der vorliegende Beitrag stellt einen Ausschnitt aus der Dissertation der Erstautorin dar.
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EXTENDED ABSTRACT

With transition from the industrial society to the information society, not only business
life but also media and communication habits have changed. It is not possible for the
field of education to remain unresponsive to the effects of the rapid changes in
information and communication technologies on our daily lives. The impact of the
media and information age on students of different ages cannot be ignored. Sass (2007:
6) emphasizes that we have been transitioning from a reading-centered world to an
audio-visual period, while Ballstaedt (2004: 7) argues that the visual and auditory
perception rates of today’s youth have increased by 30% compared to twenty years ago.

When all these changes are taken into account, it is expected that foreign
language classes will be designed considering the media usage habits of students in their
daily lives. The effective use of films as course material in foreign language classes may
contribute to increasing the efficiency of the course. It is known that as the geographical
and cultural distance to the country where the target language is spoken increases, it is
difficult to transfer some content. The use of films may facilitate the coverage of
linguistic and cultural topics in class. Films have a great potential in terms of arousing
curiosity, increasing learning motivation, revealing feelings, and preparing the ground
for speaking and discussion activities about the target language and the people speaking
it (see Wandel, 2002: 139; Schreier, 1999: 77; Hecht, 2003: 49; Lay, 2009: 2).
According to Krumm (1998: 523), learning a foreign language means learning a foreign
culture; therefore, within the context of intercultural learning, topics aiming at
increasing knowledge about the target country and culture are indispensable in foreign
language classes. The use of films as teaching materials serves this purpose. Since films
include everyday life and daily language, they are a rich teaching and learning material
in language classes.

In this study, after an overview of digital and non-digital teaching materials, the
use of films, which are an audio-visual media element, as teaching materials is
thoroughly examined. Films are the basis of audio-visual media elements and should be
considered as a type of text. The elements of the language used in films should be
understood in order to understand films. Film analysis does not mean the analysis of the
language of the film; it means recognizing the techniques and elements used in films to
communicate with the audience; these are contextual, visual, dramatic, formal and
aesthetic elements. In this context, the basic model of film analysis developed by
Faulstich (2008: 26) is discussed. According to this model, subject, character, building
blocks of the film, and meaning/message should be examined respectively. Thaler
(2007: 10) listed the advantages of using films in foreign language classes. The
advantages of films are that they are motivating, audio-visual, and original; they
contribute to the development of all language skills; and they help students acquire and
improve their knowledge about the foreign culture. In addition to these advantages, the
most important difference that distinguishes films from other teaching materials is that
they arouse some feelings in the audience. Decke-Cornill/Kiister (2010: 45)
demonstrated the efficiency of learning processes in which feelings are included. There
are studies showing that emotions play a role in the processing and permanence of
knowledge. We first compare what we see, hear and feel with our own experience. By
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stating that what people are interested in, it is not the data or events, but emotions and
stories, especially those about people. Spitzer (2002: 160) highlighted that films are not
real, yet they interpret the facts. Given the foreign language classes, it can be said that
films that tell a story will affect students and lead to the arousal of feelings. This will
create writing and speaking environments for students, and they will have the
opportunity to talk about the story, people, and their feelings and thoughts.
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Einleitung

Ein zeitgemdBer Fremdsprachenunterricht darf die Tatsache, dass unser Alltag
zunehmend von Medien geprigt wird, nicht einfach ignorieren, denn die Verbreitung
der digitalen Medien hat natiirlich auch Auswirkungen auf die Lerner' und das Lernen.
Nach Joachim von Gottberg (2007: 395) ist ,,die Einschitzung der Bedeutung der
Medien im Erziehungs- und Bildungsprozess abhdngig von Grundpositionen und
eigenen Medienerfahrungen®. Er unterteilt diese in ,Medienpessimismus®,
,Medienoptimismus® und ,,Medieneuphorik®. Manche Pddagogen warnen vor einer
Reiziiberflutung der Heranwachsenden und sind der Auffassung, dass sinnvolle
Tatigkeiten durch den Medienkonsum verdrangt wiirden. Ein grof3er Teil der Probleme,
die Jugendliche heute haben und die in der Schule sichtbar werden, zum Beispiel
Aggression, Lernunlust, Leseverweigerung, Freizeit und Fun-Mentalitit, werden mit
den Massenmedien, vor allem mit der Film- und Fernsehkultur, in Verbindung gebracht.
Die Wirkung von Film und Fernsehen wird verallgemeinert und manchmal sogar zu
einem Feindbild fiir die Schule gemacht (vgl. Zeitlinger 2003: 78). Optimisten dagegen
sehen in den Medien langfristig eine wichtige Voraussetzung fiir Lern- und
Bildungsprozesse (vgl. Wegener 2007: 459). Sie sind sich bewusst, dass die meisten
Kinder schon bei Schulantritt und erst recht, wenn sie in hohere Schulstufen kommen,
eine reichhaltige mediale Erfahrung haben. Dies macht Lernende in Bezug auf
Medienkompetenzen zu inhaltlichen Experten. Nicht umsonst bezeichnet man die
heutige Lernergeneration, die in der digitalen Welt aufgewachsen ist, als ,digital
natives®. Diese Tatsache sollte nicht iibersehen, sondern als Chance fiir den Unterricht
genutzt werden.

Die Verwendung von audiovisuellen Medien im Unterricht wird mit der stetig
steigenden Medienprdsenz im Alltag immer wichtiger und erfordert vom
Unterrichtenden eine Auseinandersetzung und Beschéftigung mit den Moglichkeiten
und Grenzen dieser Medien. Der lateinische Fachbegriff audiovisuell wird aus zwei
Bestandteilen zusammengesetzt, die beim Erlernen einer Fremdsprache wichtig sind,
Hoéren und Sehen. Natiirlich sind ,,Horen und Sprechen auflerst eng miteinander
verbunden, denn bei der Wahrnehmung gehoren Bild und Ton zusammen® (Ehnert
2001: 1093). Mit audiovisuellen Medien werden Sprache, Gerdusche und Musik mit
Bildern zusammengefiihrt.

Heutzutage bieten die digitalen Medien viele Vorteile; man kann CDs, DVDs
und Videos erneut héren oder sehen, Bild- und Tonsequenzen stoppen, ohne Bild oder
ohne Ton zeigen, bestimmte Teile iiberspringen und kopieren. Die Lehrkraft kann je
nach Lernziel bzw. Aufgabenstellung das Medium ,,ausschdpfen®. Tschirner (1997: 55)
weist darauthin, dass die neuen Medien aus der Verschmelzung traditioneller Audio-,
Video- und Printmedien mit dem Computer entstehen und ,,die Digitalisierung der
Daten einerseits die gleichzeitige Prasentation und Manipulation von Ton, Bild, Grafik,

' Zugunsten der besseren Lesbarkeit wird in dieser Arbeit auf die Nennung beider Geschlechter
verzichtet; stattdessen wird entweder die Pluralform oder maskuline Form verwendet.
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Film und Schrift und andererseits den relativ kostengiinstigen und schnellen Zugang
ermdoglicht®.

Spricht man von audiovisuellen Medien, dann kommt dem Film eine besondere
Rolle zu; sie nehmen einen festen Platz im DaF-Unterricht ein.

Dem Medium kommt eine wichtige Funktion vor allem im Auslandsunterricht zu, da es

auf anschauliche Art unterschiedliche Themen, kommunikative Situationen, Textsorten,

sprachliche Register usw. vermitteln und dadurch fremdsprachliche und fremdkulturelle
Authentizitdt ins Klassenzimmer transportieren kann. (Storch 1999: 281)

Film als Textsorte

Die Wurzel aller audiovisuellen Medien ist der Film und sollte auch als Textsorte
aufgefasst werden. Filme erzdhlen eine Geschichte, die in der Vergangenheit,
Gegenwart oder Zukunft spielt. ,,Seine Sprache ist eine Bildsprache, eine Tonsprache,
eine Musiksprache und eine narrativ-dramaturgische Sprache® (Schwerdtfeger 1989:
15) stellt Schwerdtfeger fest und beschreibt die Textsorte Film mit den folgenden
Worten:

Die Textsorte Film hat ein spezifisches System von Zeichen. Durch das Zusammenspiel
der Zeichen entsteht die Wirkung der Filmaussage. Die Hauptelemente des Textes Film
sind das Bild und der Ton. Der Film als Einheit — sein Bildinhalt, seine Gerdusche und
seine gesprochene Sprache — ruft bestimmte Wirkungen beim Zuschauer hervor. (Ebd.:
16)

Filme werden in einer bestimmten Absicht gemacht, mit dem Ziel, eine Aussage zu
erreichen. Die Filmemacher setzen bestimmte Filmzeichen ein, um eine spezielle
Reaktion im Betrachter hervorzurufen. Sie gehen dabei vom Vorwissen des Betrachters
iiber die Bedeutung filmischer Zeichen aus, daher sind Filme also auch als ein
Zeichensystem zu verstehen. Borstnar (2008: 16) klassifiziert die filmischen Zeichen
nach visuellen Zeichen (Bild und Schrift) und akustischen Zeichen (Sprache, Gerdusch
und Musik). Bestehend aus filmischen Zeichen, kann der Film, so gesehen, als
Textsorte bezeichnet werden und ist dennoch ,.kein Buch®, wie von Schwerdtfeger
(1989: 13) hervorgehoben. Aus diesem Grund erscheint es wichtig, die Unterschiede
zwischen Film als Unterrichtsgegenstand und Buch, dem meist verwendeten
Unterrichtsmedium aufzuzeigen. Die Einzigartigkeit des Filmmediums ermdglicht
Ubungs- und Arbeitsformen, die kein anderes Medium gestattet. Dies wird durch die
Gegeniiberstellung von Lehrbuch und Film verdeutlicht (vgl. Schwerdtfeger 1989: 14).

Lehrbuch Film

Spricht zunéchst einen Sinn an Spricht mehrere Sinne zugleich an.
Geschriebene Texte Gesprochene Sprache

Zeichnungen/Fotos (statisch) Bewegtes Bild (dynamisch)

Beschreibung von Sprechsituationen Eine Beschreibung entfllt, man sieht und hort
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Personen und wie/mit wem/wo sie sprachlich handeln.

Geschriebene Dialoge Man hort und sieht die Personen sprechen,
einschlieBlich Rhythmus, Intonation, Zdgerungen,
Wiederholungen usw.

Gerausche werden ,,gelesen” Gerdusche werden gehort.

Beschreibung und Dialoge nacheinander Gleichzeitigkeit von sozialem Geschehen und seinem
Hintergrund: Das Bild des Sprechers und seines
Kontextes gibt wichtige Anhaltspunkte zum
Globalverstehen der Dialoge.

[---] Viele beildufige Informationen werden gegeben, so
wird z.B. die Umgebung einer Szene mitgezeigt.

Zuriickblattern bei Nichtverstehen Fliichtigkeit der Filmsituation- Zuriickgehen erst durch
moglich Videotechnik moglich.

Tab. 1: Gegeniiberstellung von Lehrbuch und Film

Filme verstehen

,Filme zu sehen ist leicht, Filme zu verstehen ist schwierig®, schreibt Monaco (2009: 1)
und ergénzt: ,,Da sie Wirklichkeit nachahmen, findet jeder Zugang zu ihrer Oberfliche.
Doch sie erzédhlen in ihrer eigenen Sprache, die zu entschliisseln ein geschultes Auge
verlangt. Je mehr einer tiber Filme weil3, desto mehr teilen sie mit ihm*. Das heif3t, dass
wie beim Prozess des Lesens, Text und Zuschauer einander bedingen. Zeitlinger (2003:
80) beschreibt das ,Lesen“ von Film- und Fernsehtexten als ,einen Prozess
dynamischer Wechselwirkung zwischen Text und Leser*.

Abraham (2009: 13, 27) geht ndher auf die Sprache des Films ein und spricht
von vier Ausdrucksebenen: Diese sind Sprache: Monolog, Dialog, Figurenrede, ggf.
Erzdhler; Bild: Kamera (-einstellung, -bewegung, -perspektive), Licht, Bewegung,
Mimik, Gestik; Ton: Musik, Gerdusche; Kulisse: Raumgestaltung, Gegenstinde
(Filmarchitektur, umbauter Raum, Locations, Requisiten). Diese Ausdrucksebenen
weisen auf vier ,,Kiinste®, in denen der Film seine Wurzeln hat und die dem Zuschauer
das ,,Verstehen* von Filmen ermdglichen. Gemeint ist die Fahigkeit, Bilder zu lesen,
also ihnen verstehend Sinn und Bedeutung zu geben. Nicht nur bei Filmen, sondern
auch bei Fotos und anderen bildlichen Darstellungen kommt es darauf an, die Zeichen
zu verstehen und eine ,,Botschaft“ zu erkennen, nicht nur abgebildete Objekte auf
Papier, Bildschirm oder Leinwand. Diese Féahigkeit wird Visual Literacy genannt. Die
Rezeption eines Films ist nach Schroter (2009: 11) ,,eine sinnliche Angelegenheit* und
,Filme werden selektiv wahrgenommen und die Auswahl und Bedeutungsordnung der
Wahrnehmungsinhalte erfolgen nach den Interessen und der Einstellung des
Betrachters®. Das bedeutet, dass jeder Zuschauer seinen individuellen Film sieht, der
sich von dem Film der anderen Zuschauer unterscheidet. ,,Was ich als Betrachter im
Film sehe, ist zwar Fiktion, bedeutet aber in der Situation immer auch eine
Vergegenwirtigung eigener Lebenserfahrungen, auf die man seine Eindriicke beziehen
kann. Durch den Film werden sie aktualisiert.“ (Ebd.: 12) Filme bedienen sich
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zunehmend einer Symbolik, die aus anderen Medien, Filmen wie Texten, bekannt ist.
Sie spielen mit dem kulturellen Wissen der Zuschauer. Man kann also von einer
Interaktion zwischen Film und Zuschauer sprechen, wenn von Filmrezeption die Rede
ist. Zeitlinger (2003: 80) unterscheidet zudem noch zwischen Rezeption und
Aneignung. Mit Aneignung ist iiber die Rezeption hinaus auch die Ubernahme der
rezipierten Texte in den lebensweltlichen Kontext der Zuschauer gemeint. Wesentlich
ist dabei die Bedeutung, die ein medialer Text fiir den Rezipienten hat. Auf diese Weise
entsteht also in der Interaktion zwischen Filmtext und Zuschauer etwas gemeinsames
Drittes — der rezipierte Text —, der nicht mit dem Originaltext im Film identisch ist. Zu
den Grundstrukturen von Texten, in diesem Fall Filmen, gehoren die Asthetik, die
Narration, die Rhetorik, die implizite Handlungsanweisung (Appellstruktur) und
ermdglichen eine Interaktion mit dem Film (vgl. ebd. 81.).

Diese Elemente erweitern Bechthold/Gericke-Schonhagen (vgl. 1991: 7) mit
kinetischen Zeichen wie Korpersprache, Gestik, Mimik etc. paralinguistischen Zeichen
wie Stimmklang und Betonung. Dadurch, dass sich diese unterschiedlichen
Zeichensysteme im Film {iiberlagern und ineinander verschachteln, wird in einem
einzigen Filmbild simultan wahrgenommen, was man im herkdmmlichen literarischen
Text linear wahrnimmt.

Filmwahrnehmung

An dieser Stelle soll auf die Wahrnehmung von Filmen, ohne die das Verstehen von
Filmen nicht moglich wére, eingegangen werden. Die Wahrnehmung von Filmen lauft
iiber das Auge und das Ohr ab. Nicht immer werden beide Kanéle zu gleichen Teilen
beansprucht; oft dominiert ein Kanal. Brandi/Helmling (1985: 9) weisen darauthin, dass
,»€S zu positiven Interferenzen kommen kann, wenn die Informationsentnahmen sich
iiber den Seh- und Horkanal ergéinzen, zu negativen Interferenzen hingegen, wenn der
Sehkanal den Horkanal behindert und umgekehrt. An dieser Stelle sollen die beiden
Ubertragungskanile niher betrachtet werden: Visuelle Prisentation (Bildfolge und
Bildbewegung): Durch sie erkennen wir die Kommunikationssituationen, d.h. den Ort,
die Handlung, die Personen, die mit jeweils unterschiedlichen Kameraeinstellungen auf
dem Bildschirm erscheinen. Akustische Prdsentation (Ton): Sie beinhaltet die
gesprochene Sprache, Musik, Gerdusche und sogar die Stille (vgl. ebd.: 10).

Wir konnen bei der normalen Bild-Tonabfolge nicht alles mit derselben
Prizision wahrnehmen und verarbeiten, d.h. wir entnehmen Informationen, die uns am
starksten stimulieren. Hieraus ergibt sich fiir den FSU, dass wir durch Aufgaben zur
gezielteren Wahrnehmung bei Lernern beitragen konnen. Mit dem Filmeinsatz im DaF-
Unterricht wollen wir nicht nur erreichen, dass der Lerner rezeptiv viel wahrnimmt,
sondern wir erzielen vor allem, dass er zu einer Produktion in der Zielsprache angeregt
wird, die ihn vom passiven Zuschauer zu einem aktiv Beteiligten macht.

Beim Wahrnehmungsprozess, der durch die Aufnahme von Bild und Ton
erfolgt, unterstreichen Brandi/Helmling (vgl. 1985: 14), nimmt der Rezipient, in diesem
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Fall der Lerner, die Situation iiber die beiden Ubertragungskanile Situation wahr. Er
sieht die Personen, den Ort, die Zeit und hort dabei Gerdusche, Musik und Sprache. Er
nimmt die Situation subjektiv wahr, da bei der Wahrnehmung die Vorerfahrungen und
das Vorwissen aktiviert werden und diese individuell sind. Fiir den Rezipienten sind die
Bilder nicht voneinander unabhédngig, sondern sie stehen in einem Zusammenhang.
Durch die Dekodierung der Bildfolge entsteht beim Rezipienten eine Wirkung. Er
interpretiert die Situation. Als letzter Schritt steht die sprachliche Produktion, das Ziel
des Fremdsprachenunterrichts. Die sprachliche Produktion steht unter dem Einfluss von
unterschiedlichem Vorwissen, Wahrnehmung und sprachlicher Voraussetzung jedes
Lerners. Durch verschiedene Arbeitsauftrige wird der Lerner zu miindlicher oder
schriftlicher Sprachproduktion angeregt.

Filmanalyse

Unter dem Begriff Analyse ist die ,,systematische Untersuchung eines Gegenstandes
oder Sachverhalts hinsichtlich aller einzelnen Komponenten oder Faktoren, die ihn
bestimmen* zu verstehen (Duden 1990: 58). In Bezug auf Filme heil3t das, dass alle
Elemente, die ein Film beinhaltet, untersucht werden miissen, und zwar systematisch.
Kuchenbuch (vgl. 2005: 23) kritisiert die oft anzutreffenden Vorbehalte gegen die
Analyse, gegen das Zergliedern. Er vertritt die Auffassung, dass ohne Analyse kein
iiberschaubarer, rationaler Zugang zur Produktion mdglich sei, geschweige denn eine
wissenschaftliche Auseinandersetzung damit. Auch Hickethier (vgl. 2007: 2) spricht
sich flir die Filmanalyse aus und weist darauthin, dass Filme nur konsumiert werden,
ohne dass sich die Zuschauer auf die kiinstlerischen Ausdrucksweisen einlassen und
sich damit auskennen. Im Vergleich zur Literatur, die ein Bestandteil von schulischem
Unterricht sei, wiirden die Strategien zur Filmanalyse kaum vermittelt. Betrachtet man
die Ziele der Filmanalyse, wird deutlich, dass dieser Bereich eine groflere Rolle im
Unterricht einnehmen sollte. Filmanalyse dient ,,der Sensibilisierung der eigenen
Wahrmehmung, der Vervollkommnung der &sthetischen Geschmacksbildung, der
Steigerung des asthetischen Genusses, der Gewinnung von Kenntnissen {iiber die
audiovisuellen Medien und der genaueren Beschreibung und besseren Beurteilung von
medialen Prozessen (ebd.: 3).

Der Filmanalyse liegt die Untersuchung der filmischen Mittel zugrunde. Dabei
spielen nach Mikos (2008: 13) ,inhaltliche, darstellerische, dramaturgische,
erzdhlerische und dsthetisch-gestalterische Mittel ebenso eine Rolle wie die Kontexte, in
die filmische Strukturen und Zuschauer eingebunden sind“. Dabei sind die Aspekte
inhaltliche Kohérenz, gestalterische Mittel und kommunikativer Prozess wesentlich.
Demnach konnen Filme auf diesen Ebenen wuntersucht werden: Inhalt und
Reprdsentation: Plot und Story, Raum und Zeit, Interaktionsverhéltnisse, Situative
Rahmungen; Narration und Dramaturgie: Spannung, Komik, Bedrohung; Figuren und
Akteure: Personen und Rollen, Identifikation, Empathie und Sympathie, Interaktion;
Asthetik und Gestaltung: Kamera, Licht, Schnitt und Montage; Ausstattung, Ton,
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Musik, Visuelle Effekte und Spezialeffekte; Kontexte: Gattungen und Genres,
Intertextualitét, Diskurse, Lebenswelten, Produktion und Markt (vgl. ebd.: 13).

Von Faulstich (2008: 26) wurde eine Art Grundmodell der Filmanalyse
entwickelt, wonach vier verschiedene Zugriffe auf den Film unterschieden werden:
Erstens geht es um das WAS im Film, um die Handlung. Was geschieht im Film in
welcher Reihenfolge? Zweitens steht das WER im Vordergrund. Welche Figuren oder
Charaktere spielen im Film eine Rolle? Drittens wird nach dem WIE gefragt. Welche
Bauformen des Erzéhlens werden im Film verwendet? Und viertens schlieBlich gipfelt
die Analyse im WOZU, in der Frage nach den Normen und Werten, der /deologie der
Message des Films (siehe Abb. 1)

Abb. 1: Grundmodell der Filmanalyse

Nach Biechele (2006: 316) sollten ,,filmische Darstellungsmittel und deren Wirkungen
im FSU thematisiert werden. Beobachtungsaufgaben zur Realisation von Inhalt,
Reflektionen zur Umsetzung des Inhalts mit Mitteln der Filmsprache sollten Teil der
Arbeit mit Filmen im Fremdsprachenunterricht sein und sind damit Schritte zur
Filmanalyse*. Raabe (vgl. 1997: 150) hebt hervor, dass die allgemeine Filmanalyse die
Perspektive des FSU nicht kenne und nach der Funktion von Sprache im Film frage. Die
fremdsprachenunterrichtliche Filmanalyse habe jedoch nach der Funktion von Film fiir
den Fremdspachenerwerb zu fragen. Borstnar (2008: 14) bespricht Ansitze,
Fragestellungen und Methoden der Filmwissenschaft, von denen hier die Bereiche
Ansatz und Fragestellung zitiert werden sollen, da diese deutlich machen, wie im FSU
an filmspezifischen Aspekten gearbeitet werden kann (siehe Tab. 2).

Ansatz Fragestellung

Film als asthetischer Gegenstand Was ist schon / gut im Film? Wie ist er

. . . (')
Film als Kunst materialdsthetisch beschaffen?
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Film als sprachliches und Sprache

verwendendes Kommunikationsmittel

Welche Codes verwendet der Film?

Film als Medium der Massenkommunikation

Welche gesellschaftlich relevanten Themen
behandelt der Film explizit oder implizit?

Film als Text

Film als literaturdhnliches Zeichensystem

Was und wie erzéhlt der Film? Wie setzt der
Film literarische Vorlagen um oder wie ist sein
Verhiltnis zur Literatur?

Film als Aufzeichnungs- und Darstellungsmittel
fiir alle sicht- und horbaren Objekte und
Ereignisse

Welche Gegenstidnde behandelt oder
dokumentiert der Film wie?

Film als komplexe Struktur von
interdependenten Zeichensystemen

Welche Zeichensysteme verwendet oder
etabliert der Film auf welche Art?

Film als Kommunikationsmittel, welches andere
Kommunikationsmittel auf spezifische Weise
kommuniziert.

Was sind filmspezifische Codesysteme und wie
iiberlagern sie sich mit den afilmischen?

Film als Ware

Welcher Film ist kommerziell erfolgreich und
warum?

Film als Wirkfaktor

Wie wirkt Film auf wen?

Tab. 2: Ansitze der Filmwissenschaft

Die obigen filmwissenschaftlichen Fragestellungen sind fiir den FSU von Relevanz, in
Abhéngigkeit vom Sprachkonnensstand, dem Ziel des Unterrichts und der Art des
Films.

Didaktischer Nutzen von Filmen im Fremdsprachenunterricht

Das Medium Film erméglicht vielseitige und variable Arbeits- und Ubungsformen im
FSU. Die Tabelle 3 bietet eine Ubersicht iiber die von Thaler (2007: 10) festgehaltenen
,Legitimationsargumente* flir den Einsatz von Filmen im FSU.

Legitimationsargumente Zitate

Popularitdt und Motivation ,»Video is today’s medium®.

(Sherman 2003: 2)

Audiovisuelle Attraktivitat ,If it moves they will watch it*“.

(Andy Warhol)

Authentizitit »People want access to the world of English-
language media: they want to......use these
language products like normal consumers*.

(Sherman 2003: 2)

,» 10 learn to speak to people they must see and
hear people speaking to each other. (Sherman
2003: 14)

Training rezeptiver Kompetenzen

(Hor-Seh-Verstehen)
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Forderung produktiver Kompetenzen ,»Gerade medial vorgefiihrter Stoff schafft das
Bediirfnis zu eigenem Meinen, Fiihlen, Urteilen

hen, Schrei
(Sprechen, Schreiben) und Handeln®, (Erdmenger 1989: 130)

Intertextuell-literarische Kompetenzen film on book oder book on film
(Surkamp 2004)
Interkulturelles Lernen Der Film als ,,moving picture book®.

(Sherman 2003: 3)

media/film literacy ,-..bietet es sich an, die formalen, funktionalen
und dsthetischen Kategorien medialer
Textformate im Sinne von film literacy zu
erschlieBen®. (Thaler 2007)

(formal asthetische und inhaltlich-kritische
Filmkompetenzen)

Tab. 3: Legitimationsargumente fiir den Filmeinsatz

Zusétzlich zu den oben aufgefiihrten Argumenten, die fiir den Einsatz im FSU sprechen,
findet man bei Storch (vgl. 1999: 281) weitere Griinde, die fiir den Einsatz von Filmen
im Unterricht sprechen; demnach kdnnen Filme:

. informieren, z.B. landeskundliches Wissen iiber das Zielsprachenland vermitteln; es
konnen auch ganz aktuelle Ereignisse aufgenommen und in den Unterricht integriert werden;

. authentische Kommunikation in unterschiedlichen kommunikativen Situationen
prisentieren und somit authentische AuBerungsanlisse schaffen;

. rezeptive Fertigkeiten fordern, indem Hor-Seh-Verstehen trainiert wird und Bilder als
Semantisierungshilfe dienen;

. zum Einiiben von sprachlichen Fertigkeiten eingesetzt werden;

. das Interesse der Lernenden wecken und die Lernmotivation fordern.

Die Vorteile des Einsatzes von Filmen im FSU wurden beleuchtet und im Folgenden
sollen die Aspekte Emotion, Aufmerksamkeit, Motivation und Authentizitit, die durch
Filme erzeugt werden und einen Mehrwert fiir den Unterricht darstellen, ndher erdrtert
werden.

Emotion

Schwerdtfeger stellt die These auf, dass

Filme und vor allem die mit ihnen verbundenen Ubungen und Unterrichtsmethoden es
vermogen, ein anderes Gefiige von kognitiven und emotionalen Kriften in den Schiilern
anzusprechen und eine andere AuBerungsbereitschaft der Schiiler zu schaffen, als sie
bisher im Fremdsprachenunterricht vorherrschte und fordert die Aufdeckung der
Beziige, die zwischen Emotion und Kognition bestehen, da ,,die Entdeckung dieser
Zusammenhinge in Konsequenzen einmiindet fiir einen Fremdsprachenunterricht, der
Filme ernst nimmt und einsetzt. (Schwerdtfeger 1989: 27)

Um einen Uberblick iiber die Faktoren, die beim Lernen eine Rolle spielen zu
gewinnen, wird folgende Abbildung herangezogen, denn Lernen ist abhidngig von
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kognitiven, motivationalen, affektiven und sozialen Bedingungen (vgl. Kieweg 2003:
6).

Lernen
kognitive motivationale affektive soziale
Bedingungen Bedingungen Bedingungen Bedingungen
Geddchtnis, Motive, Emotionen als Person-Umwelt-
kognitive Neugiermotivati- treibende Kraft Dialektik
Operationen on, Lern- und fiir zielgerichtetes Sozialisierungs-
Intelligenz Leistungsmotiva- Handeln, prozesse,
Begabung, tion, Interessen gefiihisbestimmte Sozialisationsbe-
kognitive Stile, Selbstwahrneh- Bewertungen von dingungen
Lernstile, mung und Obijekten und (Familie, Schule,
Lernstrategien Selbstbestim Aufgaben S¢

Metakognition mung

Abb. 2: Lernfaktoren

Ansidtze des Kognitivismus verstehen Lernen als einen Prozess der
Informationsverarbeitung. Affektive Faktoren wie Emotionen spielen dabei nur eine
untergeordnete Rolle. Neuere neurophysiologische Studien jedoch machen deutlich,
dass Emotionen einen immensen, sehr wohl auch positiven Einfluss auf das Lernen
haben (vgl. Decke-Cornill/Kiister 2010: 45). Dieter Wolff (2004: 94) vermutet, dass
,,wir nur das aus unserer Umwelt verarbeiten, worauf uns unsere Emotionen verweisen®.
Nicht nur die Initiierung von Lernprozessen, sondern auch und gerade ihr Verlauf sei in
hohem Mal} abhidngig vom Einfluss der Emotionalitit. Kieweg (2003: 7) weist
daraufthin, dass ,positive Gefiihlsbetonungen nicht nur die Menge der
Informationsverarbeitung, sondern auch die Dauerhaftigkeit von Gedéchtnisleistungen
erhohen®. Die Aussage Wolffs (vgl. ebd.: 98), dass eine tiefer gehende Verarbeitung im
Sinne eines Behaltens einer Aussage nur stattfinde, wenn der Sprachverarbeiter
emotional involviert sei, wenn er den Verarbeitungsprozess als bedeutsam fiir seine
eigene Person erachte und wenn er sich mit der Aussage identifiziere, spricht fiir den
Einsatz von Filmen im FSU. Es ist erwiesen, dass wir alle Reize, die wir horen, sehen
oder fiihlen, als erstes mit unseren Vorerfahrungen verkniipfen. Spitzer (2002: 160) sagt
dazu: ,,Was den Menschen umtreibt, sind nicht Fakten und Daten, sondern Gefiihle,
Geschichten und vor allem andere Menschen. Filme sind zwar nicht Wirklichkeit, aber
sie interpretieren die Wirklichkeit”. Bedeutend fiir den Fremdsprachenunterricht ist es,
dass Filme Geschichten {iber den Menschen erzidhlen und diese Geschichten konnen aus
dem Erfahrungsbereich der Lerner sein oder sie auf irgendeine Weise beriihren, was
einen guten Ausgangspunkt fiir authentische Sprechanldsse darstellt: Filme wecken
Emotionen der Lernenden und sie duB3ern sich iiber die Geschichte und ihre Gedanken
und Gefiihle dazu.
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Aufmerksamkeit

Gutenberg-Galaxy ist ein von Marshall McLuhan (1962) ibernommener Begriff und
bezeichnet eine vom Medium Buch gepriagte Welt. Diese Welt ist im Wandel. Im Alltag
»sehen® wir mehr, als dass wir lesen. Dieses Phinomen hat eine Folge: Kinder bilden
thre Vorstellungen davon, was Erzdhlen und Erzéhltes ist, weniger am Buch bzw.
Printmedien als am Film bzw. an AV-Medien aus (Frederking&Krommer&Maiwald
2008: 143). Dieser Auffassung ist auch Sass (2007: 6); sie hebt hervor, dass wir ,,in
einer Zeit des Umbruchs von einer sprach- zu einer bildzentrierten Kultur leben und
Jugendliche heute eine 30 Prozent hohere wvisuelle und akustische
Wahrnehmungsgeschwindigkeit als  vor  zwanzig  Jahren  haben“.  Die
Rezeptionsbeschleunigung bedeutet nicht, dass automatisch ein Lernprozess stattfindet,
denn ohne die gezielte Auseinandersetzung mit den Reizen passiert nichts. Es ist
erwiesen, dass unser Gehirn nur Interessantes und Neues aufnimmt und es speichert
(vgl. Spitzer 2002: 155). Im Unterricht konnen wir die Aufmerksamkeit der Lernenden
durch eine interessante Unterrichtsgestaltung gewinnen. Wenn wir etwas sehen und
gleichzeitig horen, dann ist die Chance der Wahrnehmung und der Verarbeitung in
Wissen relativ hoch. Mit dem Aufmerken beginnt das Merken (vgl. Ballstaedt 2004: 4).
Die Forschung unterscheidet zwei Arten von Aufmerksamkeit: die unwillkiirliche und
die willkiirliche. Ballstaedt (2004: 4) definiert die unwillkiirliche Aufmerksamkeit als
,»die automatische Zuwendung zu unerwarteten Reizen, also das, was wir im Alltag
stindig erleben: Wir sehen eine grelle Leuchtreklame und schauen unwillkiirlich
dorthin, auch wenn uns die Inhalte nur wenig interessieren”. Die willkiirliche
Aufmerksamkeit hingegen ist die ,,intentionale Zuwendung zu bestimmten Inhalten;
jeder pickt sich aus dem Angebot heraus, was ihn speziell interessiert* (ebd.).

Hierbei sollte beachtet werden, dass die willkiirliche Aufmerksamkeit zeitlich
begrenzt ist, deshalb ist wichtig, im Unterricht interessante und neue Inhalte zu zeigen;
hier ist Film ein sehr brauchbares Medium. Ubertragen auf den
Fremdsprachenunterricht heillt das, dass wir die willkiirliche Aufmerksamkeit steigern
konnen, indem wir die Lernenden ansprechendes audiovisuelles Material fiir den
Fremdsprachenunterricht ~ auswdhlen und die  Lernenden  sich  durch
Beobachtungsaufgaben und kreativen Arbeitsformen mit dem Filmmaterial
beschéftigen. Somit wird die Aufmerksamkeit geweckt, sie befassen sich mit dem
Unterrichtsinhalt und aktivieren ihr Vorwissen. Kurz gesagt: sie lernen.

Motivation

In Bezug auf das Erlernen von Fremdsprachen definiert Riemer (2010a: 219) den
Begriff Motivation, als ,,ein affektives Lernermerkmal, dem ein wesentlicher Einfluss
auf den Erfolg und die Schnelligkeit des Lernens einer Zielsprache zugeschrieben
wird”“. In der Motivationsforschung hat sich generell die Unterscheidung von
intrinsischer und extrinsischer Motivation als grundlegend erwiesen (vgl. Decke-
Cornill/Kiister 2010: 47). Bei der extrinsischen Motivation brauchen Lernende Anreize,
die von auflen kommen, die intrinsisch Motivierten hingegen haben Interesse und SpaB,
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eine Zielsprache zu lernen; es ist eher ein inneres Bediirfnis. Huneke/Steinig (2010: 20)
weisen darauf hin, dass Motivation als Einflussfaktor schwer zu operationalisieren sei,
da es schwierig sei festzustellen, ,,ob ein Lerner deshalb so erfolgreich eine
Fremdsprache lerne, weil er hoch motiviert sei oder ob er hoch motiviert sei, weil er so
gute Fortschritte mache®. Auch Riemer (2010a: 219) stellt fest, dass Motivation nicht
direkt beobachtbar sei, zwischen Individuen variiere und Schwankungen unterliege.
Obwohl Motivation multidimensional und dynamisch ist, konnen Konsequenzen fiir die
Praxis des FSU im Sinne von Motivierung hervorgehen. Jeder Lerner hat eine andere
Motivation, eine Fremdsprache zu erlernen. Lehrkrifte konnen jedoch durch
Motivierung im Unterricht zum Lernerfolg beitragen. Demnach impliziert Motivierung
nach Riemer (2010b: 172) ,,die gezielte Auswahl an den Interessen und Bediirfnissen
ausgerichteter Unterrichtsgegenstinde, Materialien, Medien und Lehrtechniken®. Diese
Auffassung wird auch von Neuner et al. (vgl. 2009: 121) unterstiitzt, indem festgehalten
wird, dass motivierende Materialien wie z.B. Spiele, Bilder, Filme, Musik und
authentische Texte das Sprachenlernen interessant machen und emotionale Zugénge
offnen konnen. Ubertragen auf den Kontext dieser Arbeit, ist die Schlussfolgerung, dass
es sich bei Filmen um authentisches interessantes Material handelt, das eine
motivierende Funktion auf die Lernenden hat.

Authentizitit

Der kommunikative FSU forderte schon in den 1980er Jahren authentische
Kommunikationsanldsse im Unterricht. Auch im konstruktivistischen Ansatz ist die
Authentizitdt von Unterrichtsinhalten ein wichtiges Prinzip (vgl. Mohr 2010: 21). ,,In
methodisch-didaktischen Texten werden diejenigen Materialien als authentisch
bezeichnet, zu denen Lerner in ihrem Alltag vorrangig Zugang haben;
Rezeptionsgewohnheiten und Unterhaltungsbediirfnisse der Lerner sind so ebenfalls ein
Kriterium flir Authentizitit und fiir die Auswahl von Materialien flir das unterrichtliche
Sprachenlernen (vgl. ebd.: 21). Wichtigstes Unterrichtsmaterial im FSU ist und bleibt
das Lehrwerk. Insbesondere aullerhalb des Zielsprachenlandes stellen die in
Lehrwerken présentierten Themen und Inhalte den Hauptzugang zur fremden Sprache
und Kultur dar. Was die Forderung der Landeskunde nach Aktualitit und Authentizitit
betrifft, kann ein Lehrwerk jedoch nicht mit elektronischen Medien konkurrieren (vgl.
Krumm 2001: 1030). Aus diesem Grund wird unter den Punkten fiir einen Einsatz von
Filmen im FSU immer wieder die Authentizitdt ins Feld gefiihrt (vgl. Thaler 2010: 142).
Im Folgenden lohnt es sich auch einen Blick auf die Leistungsfdhigkeit von
Sprachlehrfilmen zu werfen.

Authentischer Film versus Sprachlehrfilm

Neben Spielfilmen gibt es auch Sprachlehrfilme, die fiir ein bestimmtes Publikum
geplant und produziert sind. Dieses Filmmaterial ist nicht authentisch, denn Sprache
wird progressionsbezogen gebraucht um neue Vokabeln, Strukturen oder Redemittel
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einzufithren. Verfolgt wird ein festes Lernziel, das sich auf Sprachstrukturen oder
kommunikative Fahigkeiten bezieht. Lonergan (1987: 18) weist darauthin, dass Sprache
und Situationen in diesen Filmen meistens gut zu Lehrbiichern und Lehrplédnen passen
und sowohl mit, als auch ohne gedruckte Begleitmaterialien eingesetzt werden konnen.
Da Sprachlehrfilme verschiedene didaktische Mdglichkeiten bieten, sind sie fiir eine
Lehr-/Lernsituation attraktiv. Erdmenger (1997: 133) unterscheidet dabei zwischen
Sprachlehrfilmen mit sprachlichem und landeskundlichem Schwerpunkt.

An dieser Stelle soll ein Projekt vorgestellt werden, das den Einfluss von
authentischem Filmmaterial auf Interesse und Lernerfolg untersucht hat. Das
Saarbriickener  Forschungsprojekt  (vgl.  Bufe/Deichsel/Dethloff, 1984) zum
Horverstehen im fernsehunterstiitzten FSU (Franzosisch) liefert diesbeziiglich wichtige
Erkenntnisse. Das Saarbriickener Projekt untersuchte mittels Kurz- und Langzeitstudien
die unterschiedlichen Wirkungen eines fernsehgestiitzten und eines lediglich mit
auditivem Zusatzmaterial arbeitenden FSU. Die Testgruppen bestanden aus
Franzosisch-Studenten der Universitidt Saarbriicken. Das Testmaterial wurde aus
Segmenten authentischer franzdsischer Nachrichtensendungen, Magazine oder
Werbespots  zusammengestellt.  Untersuchungen zu den  medialbedingten
Langzeiteffekten ergaben, dass Sprachkenntnisse schneller und dauerhafter gespeichert
werden, wenn der Unterricht durch das Fernsehen unterstiitzt wird (vgl., ebd.: 17).
Empirische Studien im Rahmen dieses Projekts belegen, dass die Préferenz der
Lernenden fiir das Medium Film zumindest dann sehr signifikant ausgeprigt ist, wenn
systematisch authentische Filme bzw. Sequenzen gezeigt werden. Dieses eindeutige
Resultat des Saarbriickener Forschungsprojekts bezieht sich jedoch nicht auf die
Motivationswirkung beim FEinsatz von didaktischen Filmen. GemiR den vorliegenden
Resultaten ist der motivierende Effekt von sprachdidaktischen Filmen im Vergleich zu
Spielfilmen und Kurzfilmen als gering einzustufen (vgl., ebd.: 13).

Forschungsmethode

In dieser Arbeit wurde als Datenerhebungstechnik die Dokumentenanalyse verwendet,
um Videomaterial fiir den DaF-Unterricht zu sichten und auszuwerten. Das Ziel der
Dokumentenanalyse ist es, eine Orientierung im Themenfeld Videomaterial im DaF-
Unterricht zu ermdglichen, indem vorhandene Materialien recherchiert und analysiert
wurden.

Die Untersuchung hat ergeben, dass die Anfinge des Filmeinsatzes im DaF-
Bereich in die 1960er Jahre zuriickreichen. Der erste Sprachlehrfilm erschien im Jahr
1966 und trigt den Titel Guten Tag’. Das Video-Material, das sich an Anfinger richtet,
wurde vom Goethe-Institut entwickelt und im Jahr 1967 folgte ein Begleitbuch mit dem
Titel Werkhefte fiir technische Unterrichtsmittel. Dieses Begleitmaterial enthielt
methodisch-didaktische Hinweise fiir Lehrkréfte, die das Material Guten Tag in ihrem
Unterricht einsetzten.

3 Guten Tag, 1966, Miinchen: Goethe Institut/Bayerischer Rundfunk.
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Mit der kommunikativen Wende in der Fremdsprachendidaktik wurde der
Bedarf an authentischen Unterrichtsmaterialien gréer. Der Einsatz von Videos im DaF-
Unterricht ermdglichte es, sprachlich handelnde Menschen in Alltagssituationen in
deutschsprachiger Umgebung zu zeigen. Durch die Verbreitung von Videorekordern
und der Videokassette schaffte es der Film, sich einen besonderen Platz im FSU zu
erobern.

Im Folgenden soll eine Ubersicht von Videomaterial, das iiberwiegend in den
90er Jahren fiir den DaF-Unterricht entwickelt wurde, gegeben werden.

Hauptstrafie 117° ist ein Videomaterial fiir erwachsene Anfinger, das im
Rahmen eines Projekts entstanden ist. Die Filme drehen sich um das Leben von
Nachbarn in einem Mietshaus in einer deutschen Stadt. Thematisiert werden Probleme,
Chancen und Hoffnungen der Mietshausbewohner.

Hallo aus Berlin’ ist ein fiir jugendliche DaF-Lerner der Niveaustufe A1/A2
entwickeltes Videomaterial aus den 90er Jahren. Im Mittelpunkt sind sechs Jugendliche
aus Berlin. Die Themen der einzelnen Episoden, die jeweils 15 Minuten dauern, sind
Familie, Wohnen, in der Stadt, Essen und Trinken, Schule, Freizeit, Gesundheit, Ferien
und Feste, Berlin. Die Folgen werden mit Interviews und Musik présentiert- unterstiitzt
von Trickfilmsequenzen. Sprachlich orientiert sich das Material am Stoffplan des Al-
Niveaus. Das Material wird ergdnzt durch Spiele, Rétsel und kreative Aufgaben fiir die
Lernenden. Eine Handreichung fiir Lehrkrifte bietet methodisch-didaktische Hinweise
und Kopiervorlagen.

Bei redaktion-D°, einem weiteren Video-Sprachkurs, handelt es sich um eine
Spielfilmreihe, die speziell fiir den FSU entwickelt wurde und Zugang zur deutschen
Alltagskultur gewédhrt. Bei den Figuren des Films handelt es sich um Paul und Laura,
die zwei Internet-Journalisten sind und mysteriose Fille auflosen. Das Material richtet
sich an Anfianger und umfasst 12 Folgen zu jeweils 15 Minuten und verfiigt iiber ein
Begleitmaterial.

Ein Beispiel fiir Videomaterial mit landeskundlichem Schwerpunkt stellt die
Filmreihe KuBus’ dar. Themen, Ereignisse und Personen aus Deutschland werden in 49
Videos von jeweils 15 Minuten Lénge dargestellt. Die Beitrdge werden durch einen
Hintergrundartikel begleitet, zu den Videos, die sich fiir fortgeschrittene Deutschlerner
eignen, gibt es auch eine Textfassung.

Einblicke® ist ein Videosprachkurs, der auch fiir Selbstlerner geeignet ist. Das
Material setzt sich aus Videokassetten, Audiokassetten, Begleitheften fiir Selbstlerner
und einem Dialogbuch zusammen. In 19 Folgen wird die deutsche Gesellschaft
vorgestellt, indem kulturelle, wirtschaftliche, 6kologische und politische Themen
behandelt werden.

4 HauptstraBe 117 Eine Videoserie aus dem Ruhrgebiet, 1992, Miinchen: Goethe Institut.

3 Hallo aus Berlin, 1996, London: BBC-Education/Goethe Institut.

8 redaktion-D, 2002, Miinchen: Deutsche Welle/Goethe Institut.

7 KuBus, 1997, Bonn: Inter Nationes.

¥ Einblicke. Ein deutscher Sprachkurs, 1998, Miinchen/Bonn: Goethe Institut/Inter Nationes.
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Die Generation ,,Videokassette* wird heutzutage von Videomaterialien abgeldst,
die in Form von DVDs erhiltlich sind und von Video-Clips, die online abrufbar sind.
Zahlreiche digitale Angebote in unterschiedlichen Formaten sind im Internet zu finden.
In den letzten Jahren hat sich Filmmaterial im Unterricht immer stirker durchgesetzt,
ein Beweis dafiir ist, dass die Lehrwerke mit umfangreichen Begleitmaterialien
erscheinen — darunter auch Filmmaterial. Um einige Beispiele zu lehrwerkbegleitendem
Filmmaterial zu geben, konnen die Lehrwerke Menschen, geni@l, studio d, Aussichten,
Das Leben, Beste Freunde, die bei unterschiedlichen Verlagen erscheinen, genannt
werden. Es hat sich herausgestellt, dass Filmmaterialien, die fiir ein Lehrwerk
entwickelt wurden eine sinnvolle Ergdnzung darstellen und bei der Vermarktung von
Lehrwerken auch eine Rolle spielen.

Zu den Themen auf den Niveaustufen A1-B1 gehdren z.B. Hobbys, Schule,
Wohnen, Einkaufen, Sport, Tagesablauf, Wegbeschreibung, Gesundheit. Die
Filmsequenzen erfordern keine fortgeschrittenen Deutschkenntnisse, sondern kdnnen
schon im Anféngerunterricht eingesetzt werden. Es wirkt motivierend auf Anfanger,
wenn sie sehen, dass sie Filmmaterial in der Zielsprache folgen konnen. Da die oben
erwdhnten Themenbereiche in allen DaF-Lehrwerken der Anfangerstufe behandelt
werden, konnen die Filmmaterialien auch lehrwerkunabhingig und in beliebiger
Reihenfolge eingesetzt werden. Zu den DVDs gibt es meistens Begleitmaterialien, die
fertige Arbeitsblétter, Kopiervorlagen und Unterrichtsideen beinhalten. Die Lehrkraft
kann das didaktisierte Filmmaterial miihelos einsetzen und muss keine umfangreiche
Unterrichtsvorbereitung machen. Auch die Linge von etwa 2-4 Minuten pro
Filmsequenz ist praktisch, denn dadurch geniigt fiir den FEinsatz schon eine
Unterrichtseinheit.

Fazit

Wir leben in einer digitalisierten Welt, in der sich die Intensitidt unserer Mediennutzung
und unsere Medienpréferenzen stark gedndert haben. Medienkompetenzen sind sowohl
bei Lehrkréften, als auch bei Lernenden zu einer Schliissenqualifikation geworden. Der
Mensch hat sich in den letzten Jahrzehnten vom ,,Vielleser zum ,,Vielseher*
entwickelt; wir sind tdglich zahllosen akustischen und bildlichen Reizen ausgesetzt,
infolgedessen wurde unsere Wahrnehmungsgeschwindigkeit beschleunigt. Hinzu
kommt die Tatsache, dass wir es zunehmend mit einer Lernergeneration zu tun haben,
die als ,,digital natives* bezeichnet wird, also Lernende, die in der digitalen Welt
aufgewachsen sind. Ein zeitgemifer FSU, sollte die Besonderheiten und Bediirfnisse
der Lernenden beachten und Schliisse fiir die Gestaltung des Fremdsprachenunterrichts
ziehen.

Heutzutage sind Medien, insbesondere audiovisuelle Medien ein fester
Bestandteil unseres Lebens. Filme werden in Form von Serien und Spielfilmen, egal ob
zu Hause oder im Kino konsumiert und gehoren zum Alltag. Ein derart beliebtes
Medium kann auch den FSU auf vielfdltige Weise bereichern. Filme haben ein sehr
grofles Potential, die Vermittlung von sprachlichen und kulturellen Inhalten im
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Unterricht zu ermdglichen und diese zu erweitern. Keinem anderen Medium gelingt es,
in so hohem Mall Zugang zu gesellschaftlichen und landeskundlichen Themen zu
verschaffen. Alltagsthemen, Alltagssprache, authentische Kommunikationsanlésse,
kulturelle Besonderheiten, Korpersprache, Aussprache und vieles mehr, wird innerhalb
weniger Sekunden in den Klassenraum transportiert. Filme wecken Neugierde und
Interesse und motivieren die Lernenden. Durch gezielte Ubungen und Aufgaben kénnen
sprachliche und landeskundliche Fertigkeiten ausgebaut werden.

Die Untersuchung von Filmmaterial, das fiir den DaF-Unterricht entwickelt
wurde hat gezeigt, dass Filme schon sehr friih in den DaF-Unterricht integriert wurden,
ndmlich seit Mitte der 1960er Jahre. Auch wenn sich die technische Form des Mediums
in den Jahren von der Videokassette zur DVD und digital erhéltlichen Film-Clips
entwickelt und verbreitet hat, ist und bleibt der Film ein beliebtes und unverzichtbares
Medium fiir den FSU. Filme konnen im Lehrwerk dargebotene Inhalte sinnvoll
ergidnzen und dazu beitragen, dass Strukturen und landeskundliche Elemente dargeboten
und gefestigt werden. Neben dem Einsatz von Sprachlehrfilmen, die fiir Lehrwerke
entwickelt wurden, zeichnet sich auch die Tendenz ab, authentische Filme, also Filme,
die nicht fiir den Unterricht entwickelt wurden, z.B. Spielfilme, Kurzfilme, Werbefilme
etc. im Unterricht einzusetzen. Das Medium Film ist angesichts der breiten Auswahl,
den  FEinsatzmoglichkeiten und dem  didaktischen = Mehrwert fiir den
Fremdsprachenunterricht vielféltig, aktuell und voller Potentiale.
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Abstract (Deutsch)

In Werbetexten, die Leser nicht nur informieren, sondern auch motivieren, aktivieren oder Anderungen in
der Einstellung bewirken sollen, werden vielseitige rhetorische Mittel eingesetzt, die mitunter auch
Phraseologismen enthalten. Da diese authentischen Textsorten auch im Deutsch als Fremdsprache (DaF)
Unterricht intensiv eingesetzt werden, ist es fiir Lehrende und Lernende unausweichlich Phraseologismen
unbeachtet zu lassen. Um sie im fremdsprachlichen Unterricht jedoch zielorientiert und angemessen
einsetzen zu kénnen, miissen Lehrende sie erst selbst beherrschen.

Infolge der Immatrikulationsvoraussetzungen flir germanistische Studienginge der
Deutschlehrerausbildung in der Tiirkei kann von zwei verschiedenen Gruppen ausgegangen werden:
Lehramtsanwarter/-innen, die in einem deutschsprachigen Land aufgewachsen sind und Deutsch als
Zweitsprache erworben haben (DaZ-Lerner) und Lehramtsanwirter/-innen, die Deutsch als Fremdsprache
in der Tiirkei lernten und keinen bzw. nur kurzfristige Aufenthalte in einem deutschsprachigen Land
aufweisen (DaF-Lerner). In einer Studie im Rahmen einer Dissertation' wurde im Studienjahr 2017-2018
anhand von Phraseologismen in deutschen Werbetexten die phraseologische Kompetenz von 152
Lehramtsanwirtern/-innen der Deutschlehrerausbildung an der Marmara Universitdt untersucht und der
Fragestellung nachgegangen, inwiefern sie Phraseologismen beherrschen und inwieweit ein Unterschied
zwischen DaZ- und DaF-Lernern besteht. Die Ergebnisse der Studie bestitigten die Annahme, dass
Lehramtsanwérter/-innen Phraseologismen nur in einem begrenzten Rahmen beherrschen und ein
signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen besteht.

Schliisselworter: Phraseologismen, phraseologische Kompetenz, Lehramtsanwdrter/-innen, Deutsch als
Zweitsprache, Deutsch als Fremdsprache

Einsendedatum: 29.10.2020 Freigabe zur Verdffentlichung: 31.12.2020

* Extrakt aus der Dissertation ,,Phraseologismen in deutschen Werbetexten und ihre Rolle im Deutsch als
Fremdsprache Unterricht®.

! Die genannte Dissertation wurde mit dem Titel ,,Phraseologismen in deutschen Werbetexten und ihre
Rolle im Deutsch als Fremdsprache Unterricht® an der Deutschlehrerausbildung der
Fremdsprachenabteilung des Instituts fiir Erziechungswissenschaften an der Marmara Universitdt unter
der Leitung von Prof. Dr. Feruzan Giindogar erstellt. Fiir die Dissertation wurden Phraseologismen in
deutschen Werbetexten sowie ihre Rolle und ihr Einsatz im Deutsch als Fremdsprache Unterricht am
Beispiel von 59 Phraseologismen und 152 Lehramtsanwirtern/-innen der Deutschlehrerausbildung an
der Marmara Universitét untersucht.
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Abstract (English)
Phraseological Competence of German Language Teacher Candidates at Marmara University

Advertising texts that are not only intended to inform readers, but also to motivate, activate or effect
changes in attitudes use versatile rhetorical means, which sometimes also contain idioms. Since these
authentic types of text are also used intensively in German as a foreign language (GFL) lessons, it is
inevitable for teachers and learners to ignore them. In order to be able to use them in a target-oriented and
appropriate manner in foreign language lessons, however, teachers must first master them themselves.

Due to the enrolment requirements for German teaching departments in Turkey, the existence of
two different groups can be assumed: teacher candidates who grew up in a German-speaking country and
acquired German as a second language (GSL learners) and teacher candidate who learned German as a
foreign language in Turkey and show none or only short stays in a German-speaking country (GFL
learners). In a study as part of a doctoral thesis, the phraseological competence of 152 prospective
teachers for German at the German Teaching Department at Marmara University was examined using
idioms in German advertising texts, and an answer to the question to how far they master idioms and to
what extent a difference between GSL and GFL learners exist has been sought. The results of the study
confirmed the assumption that teacher candidates master idioms only to a limited extent and that there is a
significant difference between these two groups.

Keywords: Idioms, German Teaching, phraseological competence, German teacher candidates, German
as Second Language, German as Foreign Language
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EXTENDED ABSTRACT

Advertising texts that are not only intended to inform readers, but also to motivate,
activate or effect changes in attitudes use versatile rhetorical means, which sometimes
also contain idioms. Since these authentic types of text are also used intensively in
German as a foreign language (GFL) lessons, it is inevitable for teachers and learners to
ignore them. In order to be able to use them in a target-oriented and appropriate manner
in foreign language lessons, however, teachers must first master them themselves.

Due to the enrolment requirements for German teaching departments in Turkey,
the existence of two different groups can be assumed: teacher candidates who grew up
in a German-speaking country and acquired German as a second language (GSL
learners) and teacher candidate who learned German as a foreign language in Turkey
and show none or only short stays in a German-speaking country (GFL learners). In a
study as part of a doctoral thesis, the phraseological competence of 152 prospective
teachers for German at the German Teaching Department at Marmara University was
examined using idioms in German advertising texts, and an answer to the question to
how far idioms are familiar to them, and to what extent they are fluent in the
phraseological meaning of idioms. Furthermore, an answer was sought whether there is
a difference between GSL and GFL learners in the familiarity of and fluency in idioms.

The idioms that served as the basis for this study were taken from the advertising
brochures of two well-known automobile manufacturers, Audi and Volkswagen, from
2016. The number of idioms identified was initially determined as 138 idioms, which
were later reduced to 64 idioms with a preposition as a component. After a validity and
reliability analysis, the number of the idioms to be inquired was established as 59
idioms, which were both fully and partially idiomatic as well as none or weakly
idiomatic.

The study was conducted as an inquiry consisting of a multiple choice test with
three items comprising one right answer and two distractors in order to test the fluency
of teacher candidates in the phraseological meaning of idioms. Furthermore, in order to
be able to assess the range of familiarity of the idioms, the teacher candidates were
asked to mark on the inquiry paper for each idiom whether or not they are familiar with
it.

The analysis of the findings was based on a 5-point interval: Answers of 0-20%
were classified as insufficient, i.e. the answers did not meet the requirements and the
basic knowledge was very incomplete. In the case of answers that were classified as
unsatisfactory in the range of 21-40%, the answers did not meet the requirements, but
indicated that the necessary basic knowledge was available. Answers of 41-60%
appeared to be sufficient, which means that the answers had shortcomings, but on the
whole still meet the requirements. In the range of 61-80% the answers were rated as
good, as the answers fully met the requirements, and in the range of 81-100% the
answers that met the requirements to a particularly high degree could be considered as
very good. Based on this point interval, an expectation value of 61% was set, from
which above it was assumed that the idioms are well to very well familiar and well to
very well known to the teacher candidates. Teacher candidates with answers below this
threshold were classified as having limited familiarity or limited fluency in the
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phraseological meaning of idioms. The findings were analysed on the basis of this
expectation value and the results of the analysis showed that with regard to familiarity,
half of the answers were in the range of good to very good, but still below the
expectation value, so that in terms of familiarity it could be assumed that the idioms
were only known to the teacher candidates to a limited extent. Also, the range of right
answers to the multiple choice test items which were again below the expectation value
of 61% showed that the phraseological competence of teacher candidates ranges to a
limited extent. Besides, a statistical comparison of fluency and familiarity showed a
significant difference between fluency and familiarity of idioms. Accordingly, the
arithmetic mean of the fluency was lower than the mean of the familiarity, which means
that teacher candidates are more familiar with idioms than fluent in their phraseological
meaning.

A statistical test to compare the phraseological competence of GSL learners and
GFL learners in terms of familiarity and fluency also showed a significant difference
between the familiarity and fluency in favour of GSL learners, so that the results of the
study confirmed both the assumptions that teacher candidates master idioms only to a
limited extent and that there is a significant difference between these two groups.
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Einleitung

Ob in Medien, Zeitungen, Zeitschriften oder im Fernsehen - Werbetexte sind ein Teil
unserer alltdglichen Umgebung, mit denen wir im Alltag jederzeit konfrontiert werden.
Sie sollen Leser nicht nur informieren, sondern auch motivieren, aktivieren oder
Anderungen in der Einstellung bewirken. Um dieses Ziel zu erreichen, werden
vielseitige rhetorische Mittel eingesetzt, die auch metaphorische Aussagen beinhalten
konnen. Eine Gattung dieser metaphorischen Aussagen sind Phraseologismen, die mit
iiber 200.000 Sprichwdrtern und Redewendungen, die allein das Deutsche besitzt (vgl.
Essig 2009: 11, zit. nach Dellner 2011: 1), eine praktische Lebenshilfe mit hohem
Potential fiir die Kommunikation sind. Um weiter mit Essig (ebd.) zu sprechen, kdnnen
Phraseologismen als fester Bestandteil des alltidglichen Sprachgebrauchs ,,mehr, als nur
unsere Rede wiirzen. Sie konnen helfen, in schwierigen Situationen kiihlen Kopf zu
bewahren oder Mut zu fassen, sie kdnnen trosten, Rat geben oder einen aufbauen, weil
in thnen die Gedanken, vielleicht sogar die Weisheiten von Jahrtausenden stecken®.

Uberblick iiber die Phraseologieforschung

Der Terminus ,Phraseologie” — die Wissenschaft, die sich mit Phraseologismen
beschiftigt — wurde erstmals im 17. Jahrhundert von J. R. Sattler in seinem 1607
erschienenen Werk ,Teutsche Orthographey und Phraseologey‘ (Fleischer 1997: 3)
angefiihrt. Die Phraseologieforschung an sich jedoch begann erst mit der
Veroffentlichung des zweibdndigen Werkes ,Traité de stylistique francaise‘ des
Schweizer Linguisten Ch. Bally, der als Griinder der modernen Stilistik und in diesem
Rahmen der modernen Phraseologie gilt (vgl. dazu u.a. Fleischer 1997: 4; Pym 2014: 2;
Burger 2005: 20-21; Burger u.a. 2007a, Vorwort; Burger u.a. 1982: 1; Hausermann
1977, Einleitung; Mala 2005: 65; Burger 1998: 9; Palm 1997: 106; Milczarek 2009: 63).
Sein Hauptziel war, ,,(1) den ,affektiven® (in spiterer Terminologie: ,,expressiven®)
Charakter der Sprache zu untersuchen, und (2) die Muttersprache aus der Optik des
Fremdsprachenlernenden zu sehen” (Burger 2005: 20-21), die heute noch als aktuelle
Fragestellungen in diesem Bereich anstehen. Ballys Auffassungen wurden in den 40’er
Jahren des letzten Jahrhunderts in der sowjetischen Linguistik insbesondere von V.V.
Vinogradov aufgenommen und weitergefiihrt (Burger 2005: 24; Burger u.a. 2007a,
Vorwort; Burger u.a. 1982: 1; Palm 1997: 106). Im deutschsprachigen Raum hingegen
begann die Phraseologieforschung erst spiter und erlebte in den 70’er Jahren einen
Aufschwung, als sie sich zu einem selbststindigen und international anerkannten
Forschungsbereich ausbildete. Auch die Phraseologie des Deutschen riickte dabei
immer mehr in den Interessenbereich der germanistischen Linguistik mit der Integration
der Sprichworter und sprichwortlichen Redensarten in das Forschungsfeld der
Phraseologie.
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Definition von Phraseologismen

Die Tatsache, dass dieser Forschungsbereich noch relativ jung ist, bringt nach Fleischer
(1997: 2) eine ,,geradezu chaotische terminologische Vielfalt mit sich und schafft nach
Palm (1997: 104) eine ,,terminologische Verwirrung in der Phraseologie* — oder um es
mit Pilz (1978a: 47) zu sagen: ,,Jeder, der sich mit phraseologischen Phdnomenen
befalite, schuf sich eine eigene Terminologie*. Die Diskussion um dieses Chaos in der
Terminologie wurde von Donalies (1994) behandelt, in dem sie eine Kldrung in die
terminologische Vielfalt zu bringen versucht. Dabei benutzt sie fiir die jeweiligen
Begriffe Subklassen und unterteilt die Termini in Subklassen nach Mehrwortcharakter
(Polylexikalitit), z.B. feste Wortgruppe, syntaktische Gruppe, Wortgruppenlexem; nach
Stabilitdt (Festigkeit), z.B. feste Wendung/feste Verbindung, stehende Redewendung,
festgeprigter Satz, festes Syntagma, fixiertes Wortgefiige; nach Idiomatizitét, z.B.
Idiom, idiomatische Phrase, idiomatische Redewendung; nach Einheitsstatus, z.B.
komplexe Einheit, lexikalische Einheit, syntaktische Einheit, phraseologische Einheit
und nach Sprachiiblichkeit, z.B. Stereotyp und Topos. Die Diskussionen um eine
einheitliche Theorie, die auch bei anderen Autoren (vgl. dazu Burger u.a. 1982: 1ff;
Burger u.a. 2007a: 1ff; Fleischer 1997: 2ff; Stockl 2004: 152-153) immer wieder
angesprochen werden, fiihrten allmdhlich dazu, dass sich bestimmte Termini
herausbildeten, die heutzutage gédngig sind. Wihrend Pilz (1978) den Terminus
,Phraseolexem® vorzieht, verwenden Burger, Buhofer und Sialm (1982) den Terminus
,Phraseologismus‘ und synonym dazu ,,phraseologische Wortverbindung*. Palm (1997)
verwendet den Terminus ,,Phraseologismus® als Oberbegriff, bezeichnet aber die
Minimalstruktur einer Wortgruppe mit mindestens zwei Lexemen als Phrasem bzw.
Idiom (Palm 1997: 2). Am Schluss ihrer Diskussion schldgt Donalies (1994: 346) zwar
als den ,,in jeder Hinsicht geeignete[n] Oberbegriff* den Terminus ,,Phrasem* vor,
gegen den Pilz jedoch argumentiert, Phrasem werde ,,ungeschickterweise von Amosova
nur fiir eine Gruppe und nicht als Oberbegriff verwendet™ (Pilz 1978a: 43) und sei
damit ,bereits vergeben* (ebd.). Auch fiir Burger, Buhofer und Sialm kommen die
Termini Phrasem und phraseologische Einheit ,,als Grundbegriff nicht in Frage, da sie
in sowjetischen Arbeiten jeweils als bestimmte Teilklasse der Phraseologismen
definiert” (Burger u.a. 1982: 2) seien. Bei Burger, Dobrovol’skij, Kiihn und Norrick
(2007a-b) wird jedoch auch der Terminus Phrasem von Burger gleichgestellt oder
nebeneinander mit Phraseologismus verwendet. So hat sich unter den o.g. Termini im
Deutschen mit der Zeit Phraseologismus mehr oder weniger als Oberbegriff
durchgesetzt (vgl. Burger u.a. 2007a: 2), der auch in der vorliegenden Abhandlung
verwendet wird. Um den Testpersonen der Studie den Zugang zu den Testfragen zu
erleichtern, wurde im Testbogen, der den praktischen Teil dieser Arbeit darstellt, als
alltagssprachliche Variante auch ,Redewendung‘ als Synonym fiir Phraseologismus
verwendet.

391



Typische Merkmale von Phraseologismen

Wie in der Definition und der Terminologie herrscht auch in der Klassifikation von
Phraseologismen Uneinigkeit dariiber, was zu Phraseologismen gehoren sollte und was
nicht. Als minimalen Konsensus kann man nach Burger, Buhofer und Sialm (1982: 1) in
etwa festhalten, dass eine Verbindung von zwei oder mehr Wortern dann phraseologisch
ist, ,,wenn (1) die Worter eine durch die syntaktischen und semantischen Regularitdten
der Verkniipfung nicht voll erklarbare Einheit bilden, und wenn (2) die Wortverbindung
in der Sprachgemeinschaft, &hnlich wie ein Lexem, gebrduchlich ist“. Das
Bedingungsverhiltnis sei einseitig, d.h. wenn (1) zutreffe, dann treffe auch (2) zu, aber
umgekehrt sei dies nicht moglich (ebd.). Damit spricht Burger die drei bekannten
Merkmale von Phraseologismen an, liber die im Wesentlichen FEinigkeit besteht:
Polylexikalitit (Mehrgliedrigkeit), Festigkeit (Stabilitdt) und Idiomatizitdt ({ibertragene
Bedeutung).

Polylexikalitit

Als das am leichtesten definierbare Merkmal gilt die Polylexikalitdt, nach dem ein
Phraseologismus aus mindestens zwei Wortern bestehen muss. Aber auch hier besteht
Uneinigkeit dariiber, ob nur Autosemantika (Inhaltsworter) oder auch Synsemantika
(Funktionsworter) als Wort gezdhlt werden sollten. Wéahrend nach Burger jede feste
Kombination, die aus mindestens zwei Wortern besteht, einen Phraseologismus bildet,
stellt Fleischer dem entgegen, dass mindestens eine der Komponenten von
Phraseologismen autosemantisch sein sollte. Allgemein wird akzeptiert, dass
Polylexikalitit ein erstes Merkmal von Phraseologismen ist, durch die diese von
Wortern abgegrenzt werden (vgl. u.a. Fleischer 1997; Burger 1998; Palm 1997;
Donalies 1994, Donalies 2012). Aus lexikalischer Sicht verwendet Burger (1998: 11),
um eine Begriffsverwirrung zu vermeiden, fiir die lexikalischen Einheiten eines
Phraseologismus statt ,,Wort“ den Begriff , Komponente“, dem auch in dieser
Abhandlung gefolgt wird. Hinsichtlich der Frage um die untere und obere Grenze von
Phraseologismen stimmt man jedoch iiberein, dass die untere Grenze zwei Worter, die
obere Grenze der Satz ist (vgl. Burger 1998: 15; Stockl 2004: 158; JesenSek 2013: 20).

Festigkeit

Aus lexikalischer Sicht lassen sich Phraseologismen so definieren, dass sie einerseits
aus mehreren Lemmata bestehen, andererseits selbst ein neues Ganzes bilden. Das
Letztere wird die Festigkeit des Phraseologismus genannt, worunter man versteht, dass
die Komponenten eines Phraseologismus in genau dieser Kombination fiir die
Sprachgemeinschaft verstindlich und usuell sind. In anderen Worten bezeichnet
Festigkeit ,,die Fixiertheit eines Phraseologismus in Form einer Wortgruppe, eines
Satzes, eines Textes* (Lapinskas 2013: 47). Strukturell gesehen ist ein Extremfall der
Festigkeit, wenn die Komponenten eines Phraseologismus nicht austauschbar sind, ohne
dass sich dessen Bedeutung verdndert. Bei anderen Phraseologismen konnen ihre
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Komponenten zwar substituiert werden, dabei muss aber darauf geachtet werden, nicht
zu stark von ihrer beabsichtigten Bedeutung abzuweichen (vgl. Burger u.a. 1982: 2ff).

Lange Zeit wurde davon ausgegangen, dass die strukturelle Festigkeit eines
Phraseologismus absolut unverdnderlich und obligatorisch sei. Stilistische und
kommunikativ-funktionale Untersuchungen in der Phraseologie haben aber gezeigt,
dass die Festigkeit von Phraseologismen als Merkmal nur relativ betrachtet werden
misse (vgl. Hiusermann 1977: 671, Pilz 1981: 24ff; Fleischer 1997: 42ff). Nachdem die
These der Unverdnderlichkeit sich als unhaltbar erwies, haben sich auch Kollokationen
einen Platz in der Phraseologie als Subkategorie erworben (vgl. Burger u.a. 2007a: 7).
Obwohl Kollokationen keine feste Struktur haben, werden sie sehr oft gebraucht und
erfiillen das Kriterium der Verstdndlichkeit und Usus in genau dieser Kombination fiir
die Sprachgemeinschaft. Von einer semantischen Festigkeit wird dann ausgegangen,
wenn ein Phraseologismus trotz einer Anderung in seiner Struktur seine Bedeutung
beibehilt, d.h. der Phraseologismus kann z.B. in einen Satz eingebettet werden, ohne
seine iibertragene Bedeutung zu verlieren.

Die psycholinguistische Festigkeit von Phraseologismen hingegen zeichnet sich
dadurch aus, dass sie im mentalen Lexikon bzw. im sog. ,,Phraseolexikon® als Einheit
»gespeichert sind (vgl. Burger 1998: 16). Sie werden ,ganzheitlich aus
unterschiedlichen Speichermedien abgerufen und sozusagen reproduziert (vgl. Stein
1995: 35, zit. nach Stumpf 2015: 33). Demnach werden Phraseologismen als
Wortgruppe gespeichert und als Einheit erkannt, wobei die Speicherung von
Phraseologismus als lexikalische Einheiten wiederum als eine Bestdtigung der
Festigkeit von Phraseologismen angesehen wird. Im mentalen Lexikon bzw.
Phraseolexikon werden Phraseologismen als neues Lexem festgelegt und in der
AuBerung als vorgeformte lexikalische Einheit reproduziert. Sie werden ,,vergleichbar
wie Einzellexeme in frithen Spracherwerbsphasen erworben und im Sprachgebrauch
verwendet™ (Jesensek 2013: 19). Wie sie angewendet werden konnen, muss jedoch erst
erlernt werden (vgl. Palm 1997: 36).

Idiomatizitit

Ein weiteres Merkmal von Phraseologismen ist ihre Idiomatizitét, die jedoch mit der
Zeit als fakultativ akzeptiert wurde, da heutzutage auch nichtidiomatische
Phraseologismen wie Funktionsverbgefiige und Kollokationen in die Phraseologie
aufgenommen werden. Idiomatizitdit wird als ,Diskrepanz zwischen der
phraseologischen und der wortlichen Bedeutung des ganzen Ausdrucks® (Burger 1998:
31) bzw. ,Nichtiibereinstimmung von wendungsexterner und wendungsinterner
Bedeutung der Bestandteile® (Fleischer 1997: 6) oder einfach als die ,,Umdeutung oder
semantische Transformationen der Komponenten eines Phraseologismus® (Palm 1997:
9) definiert. Demnach spricht man von zwei verschiedenen Bedeutungen oder
Lesearten: den wortlichen (freien) und den phraseologischen (iibertragenen). Die
wortliche bzw. freie Bedeutung eines Phraseologismus ergibt sich aus den Bedeutungen
seiner einzelnen Komponenten. Die phraseologische Bedeutung hingegen ist von den

393



Bedeutungen seiner Komponente nicht ablesbar und hat innerhalb des Phraseologismus
eine symbolisierte Bedeutung (vgl. Burger 1998: 13). Die Komponenten verlieren dabei
ihre iibliche lexikalische Bedeutung, so dass sich die Bedeutung des Phraseologismus
nicht additiv aus der Summe der Bedeutungen ihrer einzelnen Komponenten erschlieSen
lasst (vgl. Palm 1997: 6). Auch hier gilt eine Gradualitit, die vom Unterschied zwischen
der wortlichen und der phraseologischen Bedeutung abhéngig ist. Der Grad der
Idiomatizitidt eines Phraseologismus nimmt parallel zur GroBe des Unterschieds
zwischen seinen beiden Bedeutungen zu. In diesem Rahmen spricht man von einer
Dreierteilung, nach der Phraseologismen vollidiomatisch, teilidiomatisch oder schwach-
bzw. nichtidiomatisch sein konnen. Vollidiomatische Phraseologismen zeichnen sich
dadurch aus, dass alle ihre Komponenten semantisch transformiert werden, d.h. alle ihre
Komponenten haben ihre urspriingliche Bedeutung verloren. Bei teilidiomatischen
Phraseologismen hingegen behilt mindestens eine Komponente ihre urspriingliche
lexikalische Bedeutung bei. Sie wird semantisch nicht transformiert und die
phraseologische Bedeutung des Phraseologismus kann aus einer oder mehreren
Komponenten erschlossen werden. Als dritte Gattung gibt es die schwach- bzw.
nichtidiomatischen Phraseologismen, deren phraseologische Bedeutung aus der
Bedeutung ihrer einzelnen Komponenten abgeleitet werden kann. Zu dieser Gattung
gehoren u.a. die Kollokationen, die sich als nichtidiomatische, feste Wortverbindungen
in einer Sprache etablieren.

Phraseologismen im DaF-Unterricht

Phraseologismen sind ein Teil der alltdglichen Sprachumgebung. Man begegnet ihnen
iiberall, sei es in der gesprochenen Sprache oder in Texten wie Zeitungsartikel,
literarische Texte, Werbung, Horoskope oder Anekdoten und sie sind — wie von
Biinting (2000: 72) treffend formuliert — ,,eine Art zweiter Wortschatz in einer Sprache*
und als ,,wesentlicher Teil des Wortschatzes sowohl in Texten der gesprochenen als
auch der geschriebenen Sprache allgegenwirtig [und als] fester Bestandteil der
Standardsprache (Simon 2012: 121f), die im fremdsprachlichen Unterricht vermittelt
wird, somit auch fiir den fremdsprachlichen Unterricht relevant. Dem schlieB3t sich auch
Griinewald (2013: 26) an, indem er darauf hinweist, dass Phraseologismen fiir eine
natlirliche Natiirlichkeit des Sprachgebrauchs entscheidend seien, die iiber den reinen
Informationsinhalt hinausgehe. Demgeméill seien Phraseologismen nicht nur fiir
Fremdsprachenlernende, sondern teilweise auch fiir Zweitsprachenlernende ein
schwierig zu erwerbendes Sprachmittel und sie sollten nicht gehduft und nach
bestimmten Merkmalen geordnet behandelt werden. In diesem Fall sei es angemessener,
sich vom Prinzip des Zufalls leiten zu lassen und sich dabei am natiirlichen Vorkommen
von Redewendungen in authentischen Situationen und Texten zu orientieren (ebd.),
denn ,,je mehr Redewendungen in Texten erarbeitet werden, desto grofBer wird die Zahl
derjenigen Redewendungen, die von den Lernenden in ihnen vertrauten Kontexten
verwendet werden konnen“ (Kiihn 1996: 16).
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Da alle oben aufgefiihrten Textsorten im DaF-Unterricht intensiv eingesetzt
werden, ist es fiir Lehrende und Lernende unausweichlich Phraseologismen unbeachtet
zu lassen, denn als ,,Normalfall der geschriebenen und gesprochenen Sprache [sind sie]
aus dem tédglichen Sprachgebrauch in verschiedensten Kontexten nicht wegzudenken*
(Jesensek 2006: 137f). Entgegen Muttersprachlern, die sich Phraseologismen im
natlirlichen Verlauf des Spracherwerbs aneignen, ist es infolge ihrer Idiomatizitdt und
threr konnotativen, phraseologischen Bedeutung, die zudem bei hoher Idiomatizitét
nicht aus der Bedeutung der einzelnen Komponenten erschlossen werden kann, fiir
Fremdsprachenlerner schwerer, mit Phraseologismen umzugehen, weshalb sie
Fremdsprachenlernern erst bewusst gemacht werden miissen. Zu diesem Zweck sollte
thnen eine umfassende Einfithrung in die phraseologische Bedeutung vorausgehen,
bevor Phraseologismen im fremdsprachlichen Unterricht zielorientiert und angemessen
verwendet werden konnen. Dieses wiederum setzt bei den Lehrenden eine
phraseologische Kompetenz und das Beherrschen von Phraseologismen voraus.

In der Tiirkei konnen infolge der Immatrikulationsvoraussetzungen in allen
Abteilungen der Deutschlehrerausbildung Lehramtsanwirter/-innen in zwei Gruppen
unterteilt werden. Wéhrend eine Gruppe aus Lehramtsanwirter/-innen besteht, die in
einem deutschsprachigen Land aufgewachsen sind und Deutsch als Zweitsprache
erworben haben (DaZ-Lerner), setzt sich die zweite Gruppe aus Lehramtsanwirtern/-
innen zusammen, die Deutsch als Fremdsprache in der Tiirkei gelernt haben und keinen
bzw. nur kurzfristige Aufenthalte in einem deutschsprachigen Land aufweisen (DaF-
Lerner). Der Prozentsatz von DaZ-Lernern und DaF-Lernern bestimmt sich dabei nach
den Aufnahmebedingungen der jeweiligen Studienginge. Entsprechend der Angaben
des Hochschulrats unter https://yokatlas.yok.gov.tr (2019) werden von den insgesamt 17
Abteilungen fiir die Deutschlehrerausbildung in der Tirkei an den staatlichen
Universititen Marmara, Hacettepe, Dokuz Eylil und Istanbul-Cerrahpasa nur
Studienanwiérter/-innen  aufgenommen, die zusammen mit der staatlichen
Aufnahmepriifung auch eine fremdsprachliche Priifung in Deutsch abgelegt haben. Fiir
eine Aufnahme an 9 Universititen (Uludag, Anadolu, Mugla Sitki Kogman, Trakya,
Necmettin Erbakan, Cukurova, Atatiirk, Dicle, Hakkari) ist eine fremdsprachliche
Priifung in Englisch, Deutsch oder Franzosisch vorgesehen. An zwei Universitdten
(Gazi, Ondokuz Mayis) kann neben diesen drei Fremdsprachen die Priifung auch in
Arabisch bzw. Russisch abgelegt werden. Die Nevsehir Hacit Bektas Veli Universitét
nimmt sogar Studienanwirter ohne fremdsprachliche Priifung an. Parallel zur
Aufnahmepriifung wird an der Marmara Universitdt nach der Immatrikulation zudem
ein Einstufungstest durchgefiihrt, um das Niveau der Studienanwérter zu bestimmen.
Studienanwérter der Deutschlehrerausbildung, deren Deutschkenntnisse (mindestens
B2-Niveau nach dem Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen) nicht ausreichen,
um diese Priiffung zu bestehen, werden an einer ein- bis zweijdhrigen
Vorbereitungsklasse aufgenommen und konnen erst mit ihrem Studium beginnen,
nachdem sie die Vorbereitungsklasse abgeschlossen haben. Innerhalb eines Jahrgangs
ergeben sich deshalb unterschiedliche Lernergruppen: Es gibt die sogenannten
»Riickkehrer, die in Deutschland gelebt und die somit Deutsch als Zweitsprache
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erworben haben (DaZ-Lerner), als auch Lehramtsanwérter/-innen, die in der Tirkei —
zumeist an Gymnasien — Deutsch als Fremdsprache lernten (DaF-Lerner).

Ausgehend von den oben angefiihrten Uberlegungen ist es Ziel dieser Studie
Antworten zu folgenden Fragestellungen zu erhalten:

1. Inwieweit sind Lehramtsanwérter/-innen in der Deutschlehrerausbildung in
der Tiirkei Phraseologismen geldufig bzw. bekannt?

2. Inwieweit besteht ein Unterschied zwischen den unterschiedlichen
Lernumgebungen des Deutschen?

Methode

Autbauend auf die Annahme, dass sich aus quantitativen und qualitativen
Forschungsmethoden unterschiedliche Potentiale und Moglichkeiten ergeben und sie
somit kein Gegensatz sind, sondern sich gegenseitig ergéinzen (vgl. Ebermann 2011),
wurde in der vorliegenden Fallstudie der Forschungsansatz der Mixed Methods
verwendet und sowohl qualitative als auch quantitative Modelle eingesetzt.

Grundgesamtheit/Teilgesamtheit

Die Grundgesamtheit der Studie stiitzte sich auf Lehramtsanwirter/-innen der
Abteilungen der Deutschlehrerausbildung in der Tiirkei. Die Teilgesamtheit besteht aus
152 Lehramtsanwirter/-innen, die im Studienjahr 2017-2018 in den ersten bis vierten
Klassen der Deutschlehrerausbildung an der Marmara Universitdt studierten. Die
Verteilung der Testpersonen ergab sich wie folgt.

Variablen Kategorien Haufigkeit (f) Prozent (%)
Klasse 1 44 28,95
2 48 31,58
3 23 15,13
4 37 24,34
Geschlecht m 46 30,26
w 106 69,74
Alter <20 Jahre 18 11,84
20-25 Jahre 100 65,79
26-30 Jahre 12 7,89
30-35 Jahre 9 5,92
> 35 Jahre 13 8,55
Geburtsland D/A/CH 85 55,92
TR 65 42,76
Sonstiges 2 1,32
Lernumgebung Deutsch DazZ 104 68,42
DaF 48 31,58

Tab. 1: Verteilung der Testpersonen (n=152)
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An Tabelle 1 ist zu erkennen, dass von insgesamt 152 Testpersonen 44 (28,95 %) in der
ersten, 48 (31,58 %) in der zweiten, 23 (15,13 %) in der dritten und 37 (24,34 %) in der
vierten Klasse immatrikuliert waren. Die Verteilung der Testpersonen nach Geschlecht
ergab insgesamt 46 (30,26 %) mannliche und 106 (69,74 %) weibliche Testpersonen,
die an dieser Studie teilnahmen. 18 (11,84 %) Testpersonen waren unter 20 Jahre, 100
(65,79 %) zwischen 21-25 Jahre, 12 (7,89 %) zwischen 26-30 Jahre, 9 (5,92 %)
zwischen 31-35 Jahre und 13 (8,55 %) iiber 35 Jahre alt. 85 (55,92 %) Testpersonen
sind in einem deutschsprachigen Land (D/A/CH), 65 (42,76 %) in der Tirkei und 2
(1,32 %) Testpersonen in anderen Lindern (nach eigenen Angaben in Holland und
Syrien) geboren. An der Studie nahmen insgesamt 104 (68,42 %) DaZ-Lerner und 48
(31,58 %) DaF-Lerner teil.

Datenerhebung und Analyse

Die in 70 Werbebroschiiren zwei renommierter deutscher Automobilhersteller —
Volkswagen und Audi — aus dem Jahr 2016 festgestellten 138 Phraseologismen wurden
zur Abfrage mit einem Korpus von 61 Phraseologismen mit mindestens einer
Priposition als Synsemantika begrenzt und ein Testbogen zur Abfrage von Gelédufigkeit
und Bekanntheit dieser Phraseologismen erarbeitet. Der Testbogen wurde einer
Reliabilitdtsanalyse unterzogen, deren Ergebnisse wie folgt ausfielen.

Methode Ergebnis
Cronbach's Alpha 0,935
Testhalbierungsmethode (Odd-Even) 0,912
Spearman-Brown-Formel 0,954
Mittelwert x 35,355
Standardabweichung s 12,693
KR21 0,922
KR20 0,935

Tab. 2: Ergebnisse der Reliabilitdtsanalyse

Die Items im Testbogen zur Abfrage der Geldufigkeit und Bekanntheit der
Phraseologismen ergab bei 152 Testpersonen einen Cronbach Alpha-Wert von 0,935
sowie einen Wert von 0,912 in einer (Odd-Even)-Testhalbierungsmethode und einen
Wert von 0,954 nach der Speer-Bowman-Formel. Die KR21- und KR20-Werte beliefen
sich auf 0,922 bzw. 0,935, sodass beim Testbogen in jeder Hinsicht von einem hohen
Reliabilitdtsgrad ausgegangen werden konnte.

Jedes einzelne Item wurde auferdem einer Validitdtsanalyse unterzogen und je
nach seinem Schwierigkeits- und Unterscheidungsindex untersucht. Die Analyse ergab,
dass zwei Phraseologismen schwer und nicht unterscheidbar waren und daher nicht
verwendet werden sollten. Diese zwei Phraseologismen wurden aus der Bewertung
ausgeschlossen, so dass die endgiiltige Anzahl auf 59 Phraseologismen abfiel.
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Neben den abzufragenden Phraseologismen in drei Items mit je zwel
Distraktoren und einer richtigen Antwort enthielt der Testbogen auBBerdem Angaben zur
Gelaufigkeit des jeweiligen Phraseologismus in Form von ,,Diese Redewendung kenne
ich/kenne ich nicht®.

Der Fragebogen zu den demographischen Angaben und der Selbsteinschitzung
der Testpersonen in ihrer Kenntnis von Phraseologismen sowie der Testbogen mit den
59 Phraseologismen wurden im Studienjahr 2017-2018 in einem zweistiindigen
Unterricht an der Deutschlehrerausbildung der Marmara Universitit zeitgleich in
Anwesenheit der Datenerheberin selbst durchgefiihrt. Vor Beginn der Studie wurde den
Testpersonen das Ziel der Studie erkldrt. Daraufhin wurden sie aufgefordert, den
Fragebogen mit ihren demographischen Daten auszufiillen, der auch eine
Selbsteinschdtzung zum Thema ,,Phraseologismen® enthielt, und auf dem Testbogen
jede Frage nach ihrem besten Wissen zu beantworten. Dabei wurde thnen erklért, dass
siec die Fragen zu den Items hinsichtlich der {ibertragenen Bedeutung der
Phraseologismen beantworten sollten, die aus Multiple-Choice Fragen mit zwei
Distraktoren und einer richtigen Antwort bestanden. Die Testpersonen wurden
auBBerdem darauf hingewiesen, auf dem Testbogen eine der Optionen ,,Diese
Redewendung kenne ich* bzw. ,,Diese Redewendung kenne ich nicht* anzukreuzen.

Die Analyse der Daten bestand aus mehreren Teilen. Eine erste Verifizierung
der Phraseologismen erfolgte zunédchst anhand der Webseite www.redensarten-index.de,
einem Suchindex fiir Redewendungen, Redensarten, idiomatische Ausdriicke und feste
Wortverbindungen mit zurzeit 15.447 Eintrdgen. Derselbe Suchindex wurde u.a. in
Dissertationen von Kocak (2012), Bobkova (2012) bzw. in der Magisterarbeit von
Korcakova (2010) verwendet, so dass davon ausgegangen werden kann, dass dieser
Suchindex wissenschaftlich fiir eine Verifizierung der Daten akzeptabel ist. Des
Weiteren erfolgte eine weitere Verifizierung anhand der vierten Auflage von Duden —
Band 11 - Redewendungen — Worterbuch der deutschen Idiomatik, das iiber 10.000
feste Wendungen, Redensarten und Sprichworter enthdlt. Die erhobenen
Phraseologismen wurden in beiden Nachschlagewerken jeder fiir sich abgefragt und als
Phraseologismus verifiziert.

Um feststellen zu konnen, inwiefern Lehramtsanwérter/-innen Phraseologismen
geldufig und bekannt sind, wurde im Rahmen eines Filinf-Punkte-Intervalls eine Grenze
bestimmt, anhand derer Phraseologismen als geldufig bzw. bekannt akzeptiert werden
konnten. Demnach ergab sich folgendes Punkteintervall:

9

0-20% Ungeniigend  Die Antworten entsprechen den Anforderungen nicht und die
Grundkenntnisse sind sehr liickenhaft.

21-40% Mangelhaft Die Antworten entsprechen den Anforderungen nicht, lassen jedoch
erkennen, dass die notwendigen Grundkenntnisse vorhanden sind.

41-60%. Geniigend Die Antworten weisen zwar Méangel auf, entsprechen aber im Ganzen noch
den Anforderungen

61-80% Gut Die Antworten entsprechen voll den Anforderungen.

81-100% sehr gut Die Antworten entsprechen den Anforderungen in besonderem Malle

Tab. 3: Finf-Punkte-Intervall
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In Anlehnung an das Punkteintervall in Tabelle 3 wurde ein Erwartungswert von 61 %
festgesetzt. Antworten insgesamt {iber dem Erwartungswert von 61 % wurden als gut
bis sehr gut geldufig bzw. bekannt eingestuft. Lagen die Antworten insgesamt unter
dem Erwartungswert von 61 %, wurde angenommen, dass sie in begrenztem Rahmen
geldufig bzw. bekannt sind. Die gesammelten Daten wurden explanativ anhand des
Erwartungswerts und statistisch nach der parametrischen Bewertungsmethode des t-
Tests fiir unabhéngige Variablen ausgewertet.

Befunde

Die Testpersonen wurden zu Anfang der Studie aufgefordert, sich zur Kenntnis in
Phraseologismen selbst einzuschétzen. Die Einschitzung brachte folgende Ergebnisse.

Kategorien n Hiufigkeit Prozent (%)
sehr gut 152 7 4,61
gut 152 51 33,55
mittelmaBig 152 63 41,45
schlecht 152 18 11,84
sehr schlecht 152 5 3,29
keine Angabe 152 8 5,26

Tab. 4: Selbsteinschitzung der Testpersonen zur Kenntnis von Phraseologismen

Wie aus Tabelle 4 zu erkennen ist, schétzten sich nur 7 (4,6 1%) Testpersonen in der
Kenntnis von Phraseologismen als ,,sehr gut* ein. 51 (33,55 %) Testpersonen meinten,
sich ,,gut“ mit Phraseologismen auszukennen, wéhrend 63 (41,45 %) nur eine
,mittelméfBige* Kenntnis in Phraseologismen aufzeigten. Die Kenntnis von 18 (11,84
%) Testpersonen war ihrer eigenen Meinung nach ,,schlecht und 5 (3,29 %) meinten
sogar, sich ,,sehr schlecht™ mit Phraseologismen auszukennen. 8 (5,26 %) Testpersonen
machten zur Selbsteinschédtzung keine Angabe.

Die Analyse der Daten zu Geldufigkeit und Bekanntheit nach Phraseologismen
ergab die folgenden Ergebnisse in Haufigkeit und Prozent.

Phraseologismus n Hiiufigkeit Prozent (%)
auf den ersten Blick 152 117 76,97
auf dem richtigen Weg sein 152 117 76,97
an Bord sein 152 110 72,37
ins Auge fallen 152 108 71,05
bei jemandem gut ankommen 152 106 69,74
vor Augen haben 152 104 68,42
auf dem besten Weg sein 152 101 66,45
bis ans Ende der Welt 152 99 65,13
auf den Grund gehen 152 97 63,82
im Griff haben 152 97 63,82
auf dem neuesten Stand sein 152 96 63,16
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Phraseologismus n Hiiufigkeit Prozent (%)

auf den Punkt bringen 152 92 60,53
auf Wolke sieben (schweben) 152 92 60,53
aus der Ruhe bringen 152 91 59,87
(nicht mehr) aus dem Kopf bekommen 152 89 58,55
auf dem Laufenden bleiben 152 88 57,89
ins Spiel bringen 152 88 57,89
in der Hand haben 152 87 57,24
im Handumdrehen 152 84 55,26
aus einer Hand 152 82 53,95
im Sinn haben 152 81 53,29
zur Stelle sein 152 81 53,29
an seine Grenzen stoflen 152 81 53,29
zur Hand haben 152 80 52,63
ins Rollen bringen 152 78 51,32
fiir etwas wie geschaffen sein 152 77 50,66
zur Seite stehen 152 74 48,68
auf der ganzen Linie 152 73 48,03
mit den Augen rollen 152 72 47,37
aufler Kraft setzen 152 70 46,05
auf lange Sicht 152 70 46,05
nach Maf} 152 70 46,05
in den Schatten stellen 152 69 45,39
zur Geltung bringen 152 68 44,74
ins Schwarze treffen 152 67 44,08
aus dem Stand 152 67 44,08
auf etwas setzen 152 66 43,42
mit gutem Beispiel vorangehen 152 66 43,42
in Szene setzen 152 65 42,76
von Haus aus 152 64 42,11
auf der (griinen) Wiese 152 64 42,11
mit auf den Weg geben 152 64 42,11
von Grund auf 152 64 42,11
auf dem Boden bleiben 152 64 42,11
in die Wege leiten 152 63 41,45
aus dem Bauch(gefiihl) heraus 152 62 40,79
ins Blaue fahren 152 60 39,47
auf die Spitze treiben 152 60 39,47
in Fahrt geraten 152 58 38,16
aus dem Takt geraten 152 52 34,21
auf seine Kosten kommen 152 49 32,24
auf Anhieb 152 49 32,24
iber Stock und Stein 152 47 30,92
auf vollen Touren laufen 152 46 30,26
im Rampenlicht stehen 152 46 30,26
auf Touren kommen 152 44 28,95
aus der Masse herausstechen 152 41 26,97
in seinen Bann ziehen 152 38 25,00
im Zaum halten 152 36 23,68
Mittelwert (x) 74,42

Standardabweichung (s) 20,19

Tab. 5: Geldufigkeit der abgefragten Phraseologismen nach Testpersonen

Tabelle 5 zeigt die Angaben der Testpersonen zu ihrer Geldufigkeit in den abgefragten
Phraseologismen. Es ist zu erkennen, dass keiner der Phraseologismen als den
Testpersonen ,,sehr gut“ (<81 %) geldufig angenommen werden konnte. Dem

400



arithmetischen Mittelwert (x) entsprechend waren die Phraseologismen durchschnittlich
74,42 Testpersonen (s = 20,19), also knapp unter der Hélfte der Testpersonen, gelaufig.

Die Ergebnisse werden im Folgenden nach Punkteintervall zusammengefasst.
Die Aufteilung nach Geldufigkeit der Phraseologismen anhand Erwartungswert ergab
sich demnach wie folgt.

Punkteintervall n Hiiufigkeit Prozent (%) EW (>61%)
0-20% 59 0 0,00 -
21-40% 59 13 22,03 -
41-60% 59 33 55,93 [77,97%]
61-80% 59 13 22,03 -
81-100% 59 0 3,39 22,03%

Tab. 6: Zusammenfassende Ubersicht zur Geldufigkeit

Die Aufteilung in Tabelle 6 zeigt, dass den Testpersonen keine der Phraseologismen
»sehr gut geldaufig® waren. 13 (22,03 %) Phraseologismen waren ihnen ,,gut geldufig®
und 33 (55,93 %) ,,geniigend geldufig®. Da keiner der Phraseologismen <20 % lag, war
keiner der Phraseologismen ,,ungeniigend geldufig®. Bei einer relativ hohen Rate von
,mangelhaft bis genligend“ (77,97 %) gelaufigen Phraseologismen und einer niedrigen
Rate an ,sehr gut bis gut geldufigen (22,03 %) Phraseologismen konnte dem
Erwartungswert von 61 % entsprechend angenommen werden, dass die abgefragten
Phraseologismen den Testpersonen nur in einem begrenzten Rahmen geldufig sind.

Phraseologismus n Hiufigkeit Prozent (%)
auf den Grund gehen 152 136 89,47
im Handumdrehen 152 130 85,53
auf dem richtigen Weg sein 152 129 84,87
ins Auge fallen 152 128 84,21
auf dem neuesten Stand sein 152 127 83,55
im Sinn haben 152 123 80,92
aus einer Hand 152 121 79,61
bei jemandem gut ankommen 152 121 79,61
auf der ganzen Linie 152 120 78,95
auf etwas setzen 152 120 78,95
an Bord sein 152 118 77,63
ins Spiel bringen 152 114 75,00
auf Wolke sieben (schweben) 152 113 74,34
mit den Augen rollen 152 112 73,68
auf lange Sicht 152 109 71,71
zur Hand haben 152 109 71,71
zur Stelle sein 152 108 71,05
auf dem Laufenden bleiben 152 108 71,05
ins Rollen bringen 152 108 71,05
im Griff haben 152 107 70,39
mit auf den Weg geben 152 106 69,74
fiir etwas wie geschaffen sein 152 103 67,76
im Zaum halten 152 102 67,11
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Phraseologismus n Hiufigkeit Prozent (%)

auf vollen Touren laufen 152 101 66,45
nach Maf3 152 100 65,79
in der Hand haben 152 100 65,79
aus der Ruhe bringen 152 100 65,79
in Szene setzen 152 93 61,18
in Fahrt geraten 152 92 60,53
auf die Spitze treiben 152 92 60,53
auf Touren kommen 152 88 57,89
auf den Punkt bringen 152 88 57,89
an seine Grenzen stof3en 152 87 57,24
auf der (griinen) Wiese 152 87 57,24
auf dem Boden bleiben 152 86 56,58
(nicht mehr) aus dem Kopf bekommen 152 86 56,58
aus dem Takt geraten 152 84 55,26
aus dem Bauch(gefiihl) heraus 152 81 53,29
bis ans Ende der Welt 152 81 53,29
in die Wege leiten 152 80 52,63
auf Anhieb 152 76 50,00
aus der Masse herausstechen 152 75 49,34
mit gutem Beispiel vorangehen 152 74 48,68
aus dem Stand 152 74 48,68
auller Kraft setzen 152 72 47,37
von Haus aus 152 71 46,71
vor Augen haben 152 66 43,42
im Rampenlicht stehen 152 63 41,45
in seinen Bann ziehen 152 57 37,50
zur Seite stehen 152 57 37,50
zur Geltung bringen 152 53 34,87
auf seine Kosten kommen 152 52 34,21
auf den ersten Blick 152 47 30,92
von Grund auf 152 46 30,26
in den Schatten stellen 152 45 29,61
auf dem besten Weg sein 152 44 28,95
iiber Stock und Stein 152 43 28,29
ins Blaue fahren 152 35 23,03
ins Schwarze treffen 152 21 13,82
Mittelwert (x) 89,31

Standardabweichung (s) 27,66

Tab. 7: Bekanntheit der abgefragten Phraseologismen nach Testpersonen

Die richtigen Antworten auf die Bedeutungsbekanntheit der abgefragten
Phraseologismen sind in Tabelle 7 zu sehen. Der arithmetische Mittelwert (x) lésst
erkennen, dass durchschnittlich 89,31 Testpersonen (s = 27,66), also knapp tiber der
Hilfte der Testpersonen, die iibertragene Bedeutung der abgefragten Phraseologismen
bekannt waren.

Auch hier wurden die Ergebnisse im Punkteintervall zusammengefasst. Die
Zusammenfassung zur Bekanntheit ergab folgende Ubersicht.
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Punkteintervall n Hiiufigkeit Prozent (%) EW (>61%)

0-20% 59 1 1,69 -
21-40% 59 10 16,95 -
41-60% 59 18 30,51 [49,15%)]
61-80% 59 24 40,68 -
81-100% 59 6 10,17 50,85%

Tab. 8: Zusammenfassende Ubersicht zur Bekanntheit

Tabelle 8 zeigt die Aufteilung der Antworten nach Bekanntheit. Den Testpersonen
waren demnach 6 (10,17 %) ,,sehr gut bekannt* und 24 (40,68 %) Phraseologismen ,,gut
bekannt“. 18 (30,51 %) lagen im Bereich der ,,geniigend bekannten* und 10 (16,95 %)
im Bereich der ,mangelhaft bekannten“ Phraseologismen. Einer (1,69 %) der
Phraseologismen war den Testpersonen sogar ,,ungeniigend bekannt. Trotz der relativ
hohen Rate an ,,gut bis sehr gut bekannten* Phraseologismen kann davon ausgegangen
werden, dass die Phraseologismen den Testpersonen nur in einem begrenzten Rahmen
bekannt sind, da die Zahl der richtigen Antworten im Bereich ,,gut bis sehr gut* (50,85
%) insgesamt wiederum unter dem Erwartungswert von 61 % liegt.

Um die Ergebnisse statistisch abzusichern, wurden die abgefragten
Phraseologismen auflerdem mit einem unabhingigen T-Test daraufhin untersucht, ob
zwischen den Mittelwerten der Geldufigkeit und der Bekanntheit von Phraseologismen
ein statistisch signifikanter Unterschied besteht.

t-Test
Gruppen n X S T s;s p
Gelédufigkeit 152 74,42 20,19
Bekanntheit 152 89,31 27,66 -3,34 150 <001

Tab. 9: Ergebnisse zum unabhéngigen t-Test zur Differenzierung zwischen Gelaufigkeit und Bekanntheit

nach Phraseologismen

Das Ergebnis des unabhéngigen t-Tests in Tabelle 9 ergab einen statistisch signifikanten
Unterschied zwischen den arithmetischen Mittelwerten bei ts0= 4,81; p= <,001, d.h.
der Mittelwert der Geldufigkeit (x=74,42; s = 20,19) ist niedriger als der Mittelwert der
Bekanntheit (x=89,31; s = 27,66). Dementsprechend ist den Testpersonen die
iibertragene Bedeutung von Phraseologismen besser bekannt als sie thnen geldufig sind.

Auswertung nach DaZ- und DaF-Lernern

Um festzustellen, ob hinsichtlich ihrer phraseologischen Kompetenz ein Unterschied
zwischen DaZ- und DaF-Lernern besteht, wurden 104 DaZ-Lerner, die an der Studie
teilnahmen, mit 48 DaF-Lernern verglichen. Zundchst wurden die Ergebnisse
hinsichtlich Geldufigkeit und Bekanntheit nach dem Punkteintervall zusammengefasst.
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Auf Grund der unterschiedlichen Anzahl an Teilnehmern wurde abschlieend ein
unabhédngiger t-Test durchgefiihrt, um die Ergebnisse statistisch abzusichern.

Punkteintervall n Hiiufigkeit Prozent (%) EW (%)
0-20% 104 18 17,31 -
21-40% 104 9 8,65 -
41-60% 104 27 25,96 [51,92%]
61-80% 104 21 20,19 -
81-100% 104 29 27,88 48,08%

Tab. 10: Geldufigkeit bei DaZ-Lernern

In Tabelle 10 hinsichtlich Bekanntheit und Geldufigkeit zwischen DaZ-Lernern ist zu
erkennen, dass die Phraseologismen 29 (27,88 %) Testpersonen ,,sehr gut” geldufig
sind. Wahrend 21 (20,19 %) Testpersonen die Phraseologismen ,,gut” geldufig sind,
haben 27 (25,96 %) Testpersonen angegeben, die Phraseologismen seien ihnen
»genigend” geldufig. ,,mangelhaft” geldufig waren sie 9 (8,65 %) Testpersonen.
Bemerkenswert war, dass 18 (17,31 %) Testpersonen die Phraseologismen
,2ungeniigend* geldufig waren. Mit einer Gelaufigkeitsquote von 48,08 %, die unter dem
Erwartungswert von 61 % lag, konnte angenommen werden, dass den DaZ-Lernern die
Phraseologismen nur in einem begrenzten Rahmen geldufig sind.

Die Aufteilung der richtigen Antworten zur iibertragenen Bedeutung der
Phraseologismen zwischen den DaZ-Lernern hingegen fiel wie folgt aus.

Punkteintervall n Hiiufigkeit Prozent (%) EW (%)
0-20% 104 1 0,96 -
21-40% 104 6 5,77 -
41-60% 104 25 24,04 [30,77%]
61-80% 104 24 23,08 -
81-100% 104 48 46,15 69,23%

Tab. 11: Bekanntheit bei DaZ-Lernern

Tabelle 11 zeigt die Bekanntheit der {iibertragenen Bedeutung der abgefragten
Phraseologismen zwischen den DaZ-Lernern. Demnach sind 48 (46,15 %) Testpersonen
die Bedeutung der Phraseologismen ,,sehr gut“ bekannt, wihrend 24 (23,08 %)
Testpersonen die Phraseologismen ,,gut* bekannt sind. 25 (24,04 %) Testpersonen sind
die Phraseologismen ,geniigend“ bekannt. 6 (5,77 %) kennen die iibertragene
Bedeutung der Phraseologismen nur ,,mangelhaft®, wihrend eine (0,96 %) Testperson
die iibertragene Bedeutung der Phraseologismen nur ,,ungeniigend* kannte. Bei einer
Bekanntheitsquote von 69,23 %, die iiber dem FErwartungswert lag, konnte
angenommen werden, dass DaZ-Lernern die iibertragene Bedeutung der
Phraseologismen ,,gut bis sehr gut bekannt* war.

404



Nachdem im vorigen Teil die Ergebnisse der DaZ-Lerner angefiihrt wurden, sind
im Folgenden die Ergebnisse von 48 DaF-Lernern dargestellt, deren Aufteilung
wiederum nach Punkteintervall erfolgte.

Punkteintervall n Hiiufigkeit Prozent (%) EW (%)
0-20% 48 13 27,08 -
21-40% 48 18 37,50 -
41-60% 48 7 14,58 [79,17%]
61-80% 48 7 14,58 -
81-100% 48 3 6,25 20,83%

Tab. 12: Gelaufigkeit bei DaF-Lernern

Wie aus Tabelle 12 mit den Daten zur Geldufigkeit der Phraseologismen zwischen DaF-
Lernern ersichtlich ist, sind nur 3 (6,25 %) Testpersonen die Phraseologismen ,,sehr
gut” geldufig. 7 (14,58 %) Testpersonen gaben an, dass ihnen die Phraseologismen
,»gut bekannt seien, wihrend wiederum 7 (14,58 %) Testpersonen die Phraseologismen
»geniigend* geldufig waren. 18 (37,50 %) Testpersonen waren die Phraseologismen nur
,mangelhaft“ und 13 (27,08 %) Testpersonen sogar ,ungeniigend* geldufig. Da der
Anteil der DaF-Lerner im Bereich ,,gut bis sehr gut geldufig® mit 20,83 % weit unter
dem Erwartungswert von 61 % lag, konnte davon ausgegangen werden, dass die
Phraseologismen den Testpersonen in einem nur sehr begrenzten Rahmen geldufig sind.

Punkteintervall n Hiiufigkeit Prozent (%) EW (%)
0-20% 48 7 14,58 -
21-40% 48 18 37,50 -
41-60% 48 16 33,33 [85,42%]
61-80% 48 7 14,58 -
81-100% 48 0 0,00 14,58%

Tab. 13: Bekanntheit bei DaF-Lernern

Anhand der Aufteilung in Tabelle 13 nach Punkteintervall kann ersehen werden, dass
keiner der Testpersonen (0,00 %) die iibertragene Bedeutung der Phraseologismen ,,sehr
gut” bekannt ist. Nur 7 (14,58 %) Testpersonen war die iibertragene Bedeutung der
Phraseologismen ,,gut bekannt®. Bei 16 (33,33 %) Testpersonen lag die Bekanntheit der
Phraseologismen im Bereich ,,geniigend bekannt®, wihrend 18 (37,50 %) Testpersonen
die Bedeutung der Phraseologismen nur ,mangelhaft® kannten. 7 (14,58 %)
Testpersonen hingegen war die Bedeutung der Phraseologismen sogar ,,ungeniigend
bekannt”“. Der Anteil der DaF-Lerner von 14,58 % im Bereich ,,sehr gut bis gut
bekannt* liegt hiermit nicht nur sehr weit unter dem Erwartungswert von 61 %, sondern
es kann anhand dieser niedrigen Bekanntheitsquote durchaus davon ausgegangen
werden, dass die iibertragene Bedeutung der Phraseologismen DaF-Lernern
Lungeniigend* bekannt ist.
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Statistische Differenzierung nach DaZ- und DaF-Lernern

Zur Bestimmung des Unterschieds zwischen DaZ-Lernern und DaF-Lernern und zur
Verifizierung der explanativen Analyse wurden die Daten auflerdem in einem t-Test mit
unabhidngigen Daten eingesetzt. Da die Berechnung sich auf die Hypothese stiitzte, dass
DaZ-Lernern Phraseologismen geldufiger bzw. bekannter sind als DaF-Lernern, wurde
bei beiden Tests ein einseitiger t-Test mit unabhéngigen Daten durchgefiihrt.

G - t-Test
ruppen n 7 s
o t sd p
DaZ-Lerner 104 3412 17,18

’ ' 1 <,001
DaF-Lerner 48 1756 1244 50 00

Tab. 14: Ergebnisse zum t-Test zur Differenzierung in der Geldufigkeit nach Gruppen

Anhand der Gruppenvariablen in Tabelle 14 =zeigten die Testpersonen in der
Geldufigkeit einen signifikanten Unterschied bei taso= 5,99; p= <,001. Der
arithmetische Mittelwert der DaZ-Lerner (x = 34,12; s = 17,18) fiel hoher aus als der
Mittelwert der DaF-Lerner (x = 17,56; s = 12,44). Demnach bestitigt sich die
Hypothese, dass DaZ-Lernern die abgefragten Phraseologismen geldufiger sind als
DaF-Lernern.

G = t-Test
ruppen n % s
- t Sd p
DaZ-Lerner 104 39,79 9,80

’ : 1 1 <.001
DaF-Lerner 48 2356 1088 ° 50 00

Tab. 15: Ergebnisse zum t-Test zur Differenzierung in der Bekanntheit nach Gruppen

Die Testpersonen =zeigten in Tabelle 15 in der Bedeutungsbekanntheit der
Phraseologismen einen signifikanten Unterschied bei tusp= 9,16; p<0,001. Der
Mittelwert der richtigen Antworten der DaZ-Lerner (X=39,79) fiel relativ hoher aus als
der Mittelwert der richtigen Antworten der DaF-Lerner (Xx=23,56). Somit bestdtigt sich
auch hier die Annahme, dass DaZ-Lernern die Phraseologismen besser bekannt sind als
DaF-Lernern.

Schlussfolgerung

Als alltagliche, authentische Kommunikationsmittel sowie der geschriebenen als auch
der gesprochenen Sprache sind Werbetexte ein beliebtes Material fiir den
fremdsprachlichen Unterricht. Um die Werbebotschaft von Werbetexten kurz und knapp
mit einem Minimum an Platzbedarf vermitteln zu konnen, werden in Werbetexten gern
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Phraseologismen eingesetzt, die jedoch durch ihre spezifischen Merkmale der
Polylexikalitdt, Stabilitit und Idiomatizitdt insbesondere im fremdsprachlichen
Unterricht ein eigenes Problemfeld darstellen, dem sich sowohl Lernende als auch
Lehrende stellen miissen. Die Schwierigkeit beim Erkennen, ErschlieBen und
Anwenden von Phraseologismen liegt vor allem darin, dass sie aus mindestens zwei
Wortern bestehen (Polylexikalitit), die im Satz in einer festen Kombination vorkommen
(Stabiltit) und durch zwei verschiedene Lesearten, der kompositionellen (wdrtlichen)
und der phraseologischen (iibertragenen), geprégt sind (Idiomatizitit). Deshalb spricht
man in diesem Zusammenhang von einer Lexikalisierung und Reproduzierbarkeit,
wonach Phraseologismen als Wortgruppe gespeichert, als Einheit erkannt, im mentalen
Lexikon als neues Lexem festgelegt und im Sinne einer vorgeformten lexikalischen
Einheit reproduziert werden.

Um Phraseologismen zu verstehen, miissen Lerner eine phraseologische
Kompetenz aufbauen, die sich bei Erstsprachlern des Deutschen im Verlauf des
natlirlichen Spracherwerbs mitentwickelt. Bei DaZ-Lernern hingegen wird davon
ausgegangen, dass der Erwerbsbeginn zeitversetzt nach der Erstsprache ab dem dritten
bzw. vierten Lebensjahr einsetzt, sodass in diesem Alter von einem frithen
Zweitspracherwerb gesprochen wird. Liegt der Erwerbsbeginn jedoch in einem spéteren
Zeitraum von etwa vier bis zehn Jahren spricht man von einem spiten kindlichen
Zweitspracherwerb. Wenn der Erwerb der Zweitsprache spéter als im Alter von ca.
zehn Jahren beginnt und die alltigliche Kommunikation zum Ziel hat, wird der
Erwerbstyp als Zweitspracherwerb Erwachsener bezeichnet, unabhédngig davon, ob eine
Person zum genannten Zeitpunkt biologisch gesehen tatsdchlich bereits erwachsen ist
oder nicht (Rothweiler/Ruberg 2011: 8f). DaZ-Lerner erwerben die Sprache in ihrem
natiirlichen Alltag, wihrend DaF-Lerner die deutsche Sprache im Ausland - vor allem
im schulischen Bereich - lernen. Fiir gewohnlich haben sie auflerhalb des Unterrichts
keinen Kontakt mit dem Deutschen und miissen ihre phraseologische Kompetenz
wihrend des Fremdsprachenlernens erst aufbauen. Sollen Phraseologismen
zielorientiert und angemessen im Unterricht verwendet werden, miissen Lerner Schritt
fiir Schritt iliber eine Erkennungs- und ErschlieBungsphase zur Festigung und
Anwendung von Phraseologismen begleitet werden. Dies wiederum erfordert, dass
Lehramtsanwirter/-innen Phraseologismen verstehen und beherrschen und wenn
moglich, bereits im Verlauf ihres Studiums eine phraseologische Kompetenz aufbauen.

Die Ergebnisse der Zustandsfeststellung mit insgesamt 152 Lehramtsanwértern/-
innen  bestdtigten die =~ Annahme, dass  Lehramtsanwirtern/-innen  der
Deutschlehrerausbildung Phraseologismen nur in einem begrenzten Rahmen geldufig
sind bzw. sie ihre {libertragene Bedeutung nur in einem begrenzten Rahmen kennen,
denn der Mehrheit der Lehramtsanwirter/-innen waren die abgefragten
Phraseologismen vorwiegend im Bereich ,ungeniigend bis geniigend*, also nur
begrenzt geldufig bzw. bekannt.

Durch einen Vergleich der Selbsteinschitzung der Testpersonen zur Kenntnis
von Phraseologismen mit den Befunden der Studie konnte auBerdem festgestellt
werden, dass sich die Testpersonen in der Kenntnis von Phraseologismen in etwa so
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einschétzten wie die aktuelle Situation zeigte. Die Daten der Selbsteinschidtzung lagen
vorwiegend im Bereich ,,mittelméBig bis sehr schlecht®, was sich mit den Befunden der
Zustandsfeststellung deckte. Obwohl sich ein Drittel der Testpersonen im Bereich ,,sehr
gut bis gut besser einschitzte, konnte nur eine Testperson alle Phraseologismen richtig
beantworten, was darauf hinweist, dass die Selbsteinschitzung in diesem Bereich viel
hoher ausfiel als die aktuellen Ergebnisse. Demnach ist sich die Mehrheit der
Lehramtsanwérter/-innen  bewusst, dass ihre  phraseologische = Kompetenz
entwicklungsbediirftig ist.

Auch besteht hinsichtlich der Geldufigkeit und Bekanntheit von
Phraseologismen ein signifikanter Unterschied zwischen DaZ-Lernern und DaF-
Lernern. Den DaZ-Lernern waren die Phraseologismen geldufiger als den DaF-Lernern
und ebenso kannten sich DaZ-Lerner mit der Bedeutung von Phraseologismen besser
aus als DaF-Lerner. Obwohl auch bei den DaZ-Lernern die Antworten zur Gelaufigkeit
im Durchschnitt um ein Drittel unter dem Erwartungswert lagen, fielen die Antworten
der DaF-Lerner zur Geldufigkeit sogar um zwei Drittel unter dem Erwartungswert aus.
Demzufolge sind DaZ-Lernern Phraseologismen zwar geldufiger als DaF-Lernern, aber
beiden Gruppen sind sie gemidl Erwartungswert nur in einem begrenzten Rahmen
geldufig.

Hinsichtlich der Bekanntheit von Phraseologismen wurde ein hoherer
Unterschied zwischen DaZ-Lernern und DaF-Lernern vermerkt. Wéhrend die
Antworten von DaZ-Lernern in der Bekanntheit knapp iiber dem Erwartungswert
liegen, weisen die Antworten von DaF-Lernern einen niedrigen Stand von etwa drei
Viertel unter dem Erwartungswert auf. Somit kann gefolgert werden, dass DaZ-Lernern
Phraseologismen in einem viel hoheren Mafle bekannt sind als DaF-Lernern.

Der statistische Vergleich von DaZ- und DaF-Lernern hinsichtlich ihrer
Gelaufigkeit und Bekanntheit von Phraseologismen bestdtigte die deskriptiv erhobenen
Angaben. Demnach ergab sich sowohl in der Geldufigkeit als auch in der Bekanntheit
ein statistisch signifikanter Unterschied zwischen DaZ-Lernern und DaF-Lernern,
indem der arithmetische Mittelwert der ersten Gruppe viel hoher ausfiel als bei der
zweiten Gruppe, wonach Phraseologismen DaZ-Lernern geldufiger und bekannter sind
als DaF-Lernern. Da DaZ-Lerner einen direkten Zugang zur deutschen Sprache hatten
und Deutsch im ihrem natiirlichen Umfeld erwarben, war dieses Ergebnis nicht
iiberraschend. In Anbetracht der Tatsache jedoch, dass keine der Testpersonen alle
Phraseologismen sowohl zu Geldufigkeit als auch Bekanntheit vollstindig richtig
beantworten konnte und hohe Schwankungen innerhalb der genannten Variablen zu
bemerken waren, zeigten die Ergebnisse auch, dass sowohl bei DaZ-Lernern als auch
DaF-Lernern die phraseologische Kompetenz in Hinsicht auf Geldufigkeit und
Bekanntheit durchaus ausbaubediirftig ist. Dies wiederum fiihrt zu der Annahme, dass
Phraseologismen im DaF-Unterricht intensiver eingesetzt werden sollten, um nicht nur
die phraseologische Kompetenz von DaF-Lernern, sondern auch die von DaZ-Lernern
weiter auszubauen.
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Da Phraseologismen in jeder Sprache vertreten sind und man allein im
Deutschen von einem Bestand von etwa 200.000 Phraseologismen ausgeht (Essig 2009:
11, zit. nach Dellner 2011: 1), reprdsentieren die in dieser Studie erhobenen 59
Phraseologismen natiirlich nur einen sehr winzigen Teilbestand desselben. Auch die
Gelaufigkeit und Bekanntheit von Phraseologismen sind von Person zu Person
unterschiedlich, da sie kognitiv verarbeitet werden und zum individuellen Wortschatz
einer Person gehoren. Nichtsdestotrotz soll diese Studie einen Ansporn geben, nicht nur
in der Deutschlehrerausbildung, sondern in den gesamten germanistischen
Studiengidngen auf die phraseologische Kompetenz von Studierenden intensiver
einzugehen und womdglich weiter auszubilden. Dazu konnen je nach Bedarf
verschiedene Medien eingesetzt werden, zu denen auch Werbetexte als authentische und
alltdgliche Kommunikationsmittel gehoren.
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Abstract (Deutsch)

Lernerautonomie wird heute als ein wichtiges pddagogisches Konzept im Rahmen der Planung des
Bildungsprozesses angesehen und scheint einer der wichtigsten Voraussetzungen fiir die Forderung des
Paradigmas des lebenslangen Lernens zu sein. Zahlreiche Autoren kommen zu einer unterschiedlichen
Definition des Begriffs ,,Autonomie®. Dieser uneinheitliche terminologische Gebrauch ist eine Folge der
etymologischen Geschichte des Begriffs ,,Autonomie®. Es wurde durch Literaturrecherche festgestellt,
dass der konstruktivistische Ansatz, der aus der Sicht von Forschern wie u. a. Dewey, Piaget, Freire und
Wygotski dargelegt wurde, eine aktive Rolle bei der Entstehung der Lernerautonomie spielte. Die
Tatsache, dass der Begriff ,,Autonomie® seinen Platz in vielen Stromungen und bei mehreren Autoren
findet, hat zu einer Erweiterung der Bedeutung dieses Begriffes gefiihrt. Obwohl diese
Bedeutungserweiterungen das Konzept schwer verstindlich machen, kann man davon sprechen, dass es
sich dabei um einen wirklichen Reichtum handelt. Die Geschichte des Begriffs ,,Autonomie, bevor er
beim Fremdsprachenunterricht zur Anwendung kam, wird als Leitfaden dafiir dienen, wie er in diesem
Bereich verwendet werden sollte. Aus diesem Grund untersucht die vorliegende Arbeit das Konzept der
»Autonomie® in padagogischen Stromungen, anhand einiger Vorldufer des Autonomiebegriffs. Dabei
wird auch die Frithgeschichte der Autonomie in Bezug auf den Fremdsprachenunterricht zur Debatte
gestellt.

Schliisselwirter: Autonomie, Sprachunterricht, pddagogische Strémungen, J. J. Rousseau, J. Dewey, P.
Freire.

Abstract (English)

The concept of “autonomy” in different pedagogical paradigms and its historical background in
foreign language teaching

Learner autonomy is today considered an important pedagogical concept in the planning of educational
processes and seems to be one of the most important prerequisites for promoting lifelong learning.
Several scholars have proposed different definitions of the term “autonomy”. This variant terminological
use is a consequence of the etymological history of the term “autonomy”. The literature suggests that the
constructivist approach, which is presented from the perspectives of researchers such as Dewey, Piaget,

Einsendedatum: 29.10.2020 Freigabe zur Veroffentlichung: 31.12.2020

*Dieser Artikel wurde aus der Doktorarbeit mit dem Titel ,,Feststellung der Bereitschaft der DaF-

Lehramtsstudierenden zur Lernerautonomie: Eine Studie zur Entwicklung und Anwendung einer Skala
(2020)* von Yunus Emre Sar1 unter der Leitung von Ass. Doz. Dr. Goéniil KARASU erstellt.

412



Freire and Vygotsky among many others, played an active role in the emergence of learner autonomy as a
separate research field. The fact that the term “autonomy” finds its place in many paradigms extends the
understanding of the term. The history of the term “autonomy” before it was used in foreign language
teaching will serve as a guide to how it should be used in it. For this reason, the present work examines
the concept of “autonomy” in different pedagogical paradigms on the basis of some prerequisites of the
concept of autonomy. Also, the early history of autonomy in relation to foreign language teaching is
discussed.

Keywords: Autonomy, Language teaching, pedagogical paradigms, J. J. Rousseau, J. Dewey, P. Freire.
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EXTENDED ABSTRACT

Due to the fact that the term “autonomy” has different meanings at its origin and is used
in different fields (such as psychology, philosophy, politics, etc.), it has caused some
differences of meaning in the foreign language field.

In order to better understand the meaning of “autonomy” in foreign language
learning, it is important to know how the term “autonomy” came into use and why it is
so important today. This article therefore deals with the historical development and the
meaning of the word “autonomy”.

In the first part, the concept of ‘“autonomy” was discussed in relation to
pedagogical paradigms by seminal researchers and their conceptions of the idea of
autonomy such as “Jean-Jacque Rousseau”, “John Dewey”, “William Kilpatrick” and
“Paulo Freire”, as they had a huge influence on the current concept of “learner
autonomy”.

Constructivist approaches assume that learning is a constructive process and
claim that each learner learns from his or her own “experiences” by using his or her own
values, beliefs and past experiences. It can then be assumed that all these personal
experiences and knowledge have matured learners in terms of both moral and learning
skills.

Learning in language classes is also based on experience and knowledge. As in
today's modern understanding of foreign language learning, this means that learners
learn through experience and learning by doing, not by memorizing. Teaching methods
that better take into account the diversity of learners in terms of intellectual abilities and
learning potential are also needed. Such teaching methods require differentiated
classrooms, action-oriented teaching, task-oriented learning, open teaching, station
work, project work, research-developing teaching and so on. Recent studies have also
shown that such learning methods have positive and better results in learning a foreign
language and improve both cognitive and affective skills of learners.

However, such learning methods cannot take place in an educational model in
which teachers are authoritative figures, in which knowledge and skills are taught to
learners according to a prescribed curriculum. This relationship is an important factor in
recognizing how close the concept of autonomy between the learners and the teachers
is.

After all, if all the equipment and materials that the teacher is supposed to use in
the classroom are determined in advance by an inflexible model and by official
institutions, both teachers and learners are faced with a restricted learning environment.

On this basis, it is clear that the lack of autonomy of the learning group will be
greater the more heteronomy' enters the classroom. From this point of view, families
but also institutions and teachers have a great responsibility for the development of
autonomy in the classroom. If this responsibility remains within strict and limited rights
and freedoms for all individuals within the interest groups, one can then foresee that the
educational goals to be achieved will be compromised by the institutions themselves.

' Heteronomy in this context is based on an action that is influenced by a force outside of the individual
(here: families, teachers and institutions). Mostly: The opposite of autonomy. Heteronomy decreases
while autonomy increases, and vice versa.

414



For example, the obligation to use a single source in teaching will make it difficult for
teachers to overcome the possible weaknesses of this textbook. It is therefore necessary
to give teachers more freedom to use their own teaching materials. The variety of
teaching materials and flexible teaching organization could give both teachers and
learners more freedom, which could then also be helpful for autonomous learning, but
which ideas still need research. From these discussions it can be concluded that learners
in environments of high authority will tend to prefer passive learning. Teachers must
therefore be able to balance autonomy and heteronomy in the classroom to move closer
to autonomous learning.

The second part in this study presented a historical overview of the direct and
indirect influences that have influenced the concept of “learner autonomy” in foreign
language research. Among the most important factors influencing the development of
the concept of “autonomy” are the ideals and expectations raised by the political turmoil
in Europe in the late 1960s, technological developments, the growing demand for
learning new foreign languages and the huge increase in the number of learners wishing
to pursue higher education. These factors have contributed to grow importance of
distance learning. It can be seen that parallel to population growth and economic
developments, the need for education and for people who speak at least one foreign
language has risen directly. While the importance of learning foreign languages as a
result of these conditions has increased worldwide, the concept of autonomy has also
developed at the same time.
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Einleitung

Das Interesse an der Autonomieforschung zum Sprachenlernen hat seit Mitte der 1970er
Jahre zugenommen (u.a. Chan 2015: 148). Seitdem beschiftigten sich viele
Fremdsprachenlehrer’ damit, dass ihre Lernenden auch auBerhalb des Klassenzimmers,
ihre eigene Verantwortung fiir ihr eigenes Lernen iibernehmen.

Das Konzept der Autonomie beim Sprachenlernen hat eine Vielzahl von
Ansitzen in der Theorie und Praxis des Sprachunterrichts beeinflusst und wurde auch
selbst von diesen beeinflusst. Jedoch kann man hier nicht behaupten, dass sie
urspriinglich ein Sprachbildungskonzept wire (Hildt 2004: 37). Denn die ,,Autonomie*
bzw. ,Lernerautonomie” in der Fremdsprachendidaktik wurde des Ofteren als
Forschungsgegenstand angesehen (Littlewood 1999: 71; Benson 2007: 21). Sie wurde
von vielen Autoren in verschiedenen Sichtweisen interpretiert und benannt. Einige der
meist auftretenden Definitionen zum Begriff ,,Autonomie* sind z. B. ,,Verstarkung der
Lernenden®, ,,Lernerautonomie®, ,,Selbstgesteuertes Lernen* oder ,,Unabhingigkeit der
Lernenden®. Paulo Freire, Henri Holec, Rebecca Oxford bis zu Phil Benson, hatten alle
eine wirkméichtige Vorstellung und Idee iiber das Lernen der Lernenden, die dazu
fiihrten, dass aktives und selbststindiges Lernen an Bedeutung gewann.

Der aus der Politik und Philosophie hervorgegangene Begriff ,,Autonomie* wird
gewoOhnlich mit ,,Selbstgesetzgebung® iibersetzt. Er wurde seit der Antike in
verschiedenen Bereichen verwendet und ist auch noch in groem Umfang aktuell. Die
Autonomie, die 1im altgriechischen , Autonomia“ genannt wurde, bedeutet
,Eigengesetzlichkeit, Selbststindigkeit“ und setzt sich aus den Begriffen ,autos
(Selbst)* und ,,nomoés (Recht- Gesetz)“ zusammen (Wrana 2008: 34). Dieser Begriff
hatte im antiken Griechenland urspriinglich eine politische Bedeutung und wurde von
Tassinari (2010: 33) in dhnlicher Weise erldutert. Tassinari (ebd.) zufolge bedeutet
»Autonomie“ im altgriechischen, die Féhigkeit dariiber, sich mit seinen eigenen
Gesetzen regieren zu konnen. Herodot (ca. 490-420 v. Chr.) jedoch verwendete den
Begriff ,,Autonomie® etwas umfassender als ,,innere und dullere politische Freiheit®.
Seit seinem ersten Erscheinen im Altertum, bis in die heutige Zeit wurde das Wort
»Autonomie® vielen Bedeutungswandlungen unterworfen (Shala 2014: 5).

Der Begriff Autonomie fand in der Zeit von Aristoteles seinen Platz in der
Politik, im 20. Jahrhundert dagegen erweiterte sich der Begriff und zwar sowohl im
politischen als auch im philosophischen Bereich (Shala, ebd: 5). Die Wandlung des
Wortes begann nach Tassinari (2010: 33) erst im 18. Jahrhundert mit der Erweiterung
der rechtlichen Bedeutung von Miindigkeit der Individuen und wurde somit auf das
philosophische Gebiet libertragen. Letztendlich wurde der Begriff ,,Autonomie* in den
verschiedenen Bereichen der Philosophie, Politik und Wirtschaft als eine innere,
moralische und erkenntnistheoretische Féhigkeit des Individuums verwendet.

? Aus Griinden der einfacheren Lesbarkeit wird im Text das generische Maskulinum verwendet.
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Im mittelalterlichen Europa entwickelte sich die Autonomie zuerst im
Bildungsbereich, in den Gilden der Meister (Lehrer) und Lehrlinge (Schiiler). Spéter
wurden diese Gilden die ersten Universititen in Europa. Damals fiihrten diese
Gelehrtengilden ihre eigenen Geschifte, obwohl ihre Finanzierungsquellen von
Feudalherren oder dem Papsttum kamen. Im Wesentlichen waren die mittelalterlichen
Universititen selbstverwaltete und selbstfinanzierte Institutionen. Daher war die
Bedeutung von Autonomie zu dieser Zeit einerseits mit der Unabhéngigkeit von der
Finanzierung und andererseits mit der Unabhédngigkeit der Institution in der
Wissenschaft verbunden (vgl. Bingdl 2012: 52f.). Im 18. Jahrhundert begann man, die
Bedeutung des Begriffs um die rechtliche Bedeutung der Miindigkeit, die sich auf
Individuen bezieht, zu erweitern und auf das Gebiet der Philosophie zu {ibertragen.
Autonomie ist auch daher im Zeitalter der Aufklarung ein wichtiger Begriff. In dieser
Zeit bedeutet er Freiheit und Selbstbestimmung auf politischer und individueller Ebene
(Tassinari 2010: 33).

Im 20. Jahrhundert wurden Fachgebiete wie Philosophie, Psychologie, Politik
und Bildung immer stirker von den Begriffen ,,Autonomie* und ,,Unabhéngigkeit*
beeinflusst (Benson und Voller 1997: 4). Laut Gremmo und Riley (1995: 151) hatte der
Begriff ,, Autonomie“ im 20. Jahrhundert politische, soziale und philosophische
Determinanten und wurde in den 1960er Jahren als Forschungsgegenstand in den
Bereichen Péddagogik, Lernpsychologie und auch in der Fremdsprachenforschung
angesehen. Die Bekanntheit von Begriffen wie ,,schiilerorientiert, kommunikativer
Sprachunterricht, Handlungsorientierung und handlungs- und aufgabenorientiertes
Curriculum* sind beispielgebend dafiir, wie sich die Lernerautonomie im Laufe der Zeit
in der Padagogik des Fremdsprachenunterrichts bemerkbar macht (vgl. Gremmo und
Riley, ebd.).

Bei einer  ausfiihrlichen Literaturrecherche im  Bereich des
Fremdsprachenunterrichts ist festzustellen, dass sich in den letzten dreiflig Jahren viele
verschiedene Definitionen herausgebildet haben, die den Begriff ,,Lernerautonomie*
komplizierter machen und den Umriss des Begriffs nicht vereinfachen. Viele
Wissenschaftler (u. a. Martinez 2005; Benson 2007; Tassinari 2010; Casas 2013)
kritisieren dies, weil diese Vielfalt an Definitionen zu Missverstindnissen und
Unklarheiten fiihrt. Daher versucht die vorliegende Arbeit den Begriff ,,Autonomie* in
den padagogischen Stromungen durch einige Vorldufer der Autonomieidee zu erldutern.
Dabei wird auch die frilhe Geschichte der Autonomie in Bezug zum
Fremdsprachenunterricht zur Diskussion gestellt. Auf diese Weise kdnnen Riickschliisse
darauf gezogen werden, welche Dimensionen dieses Konzepts sich im Sprachunterricht
widerspiegeln sollten.

1. Der Begriff ,,Autonomie* in den pidagogischen Stromungen

Es gibt eine Vielzahl von Definitionen fiir den Begriff ,,Autonomie®, die je nach den
theoretischen Ansdtzen und der jeweiligen Zeit neue Bedeutung finden. In den
padagogischen Stromungen, die als Vorldufer der Idee der Autonomie angesehen
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wurden, hatten Personlichkeiten wie Jean-Jacque Rousseau, John Dewey, William
Kilpatrick und Paulo Freire groBen Einfluss auf das heutige Konzept der
,Lernerautonomie®“. Im Nachfolgenden werden die oben genannten Autoren bzw.
Philosophen und ihre Beitrdge zur Autonomie und zum Autonomiegedanken in
chronologischer Reihenfolge behandelt.

1.1. Jean-Jacque Rousseau

Jean-Jacque Rousseaus (1712-1778), der auch als ,ein Vordenker des
Konstruktivismus® bekannt ist, bezeichnete die Autonomie im einfachsten Sinne, dass
man sich von keiner anderen Autoritdt auler dem eigenen Verstand beherrschen lassen
sollte (Neuhouser 2011: 483; Tiitlincii 2013: 309).

Die Konzeption der Autonomie wurde als ein persdnliches und nicht rein
politisches Ideal in der modernen westlichen Philosophie betrachtet und begann mit
Jean-Jacques Rousseaus Werk namens ,,Social Contract* (1762), in der die Biirger
durch  Autonomie oder Selbstgesetzgebung dazu gebracht wurden, sich
zusammenzuschliefen, um fiir sich selbst Gesetze zu errichten, die ihr kollektives
Verstindnis des Gemeinwohls widerspiegeln. Entsprechend dieser traditionsreichen
Denkweise sind viele Aussagen dariiber gemacht worden, was Autonomie ist und
warum sie als wertvoll angesehen werden sollte. Infolgedessen ist das moderne Denken
zu diesem Thema in verschiedener Hinsicht weit iiber Rousseaus Konzept der
Autonomie hinausgegangen. Im Laufe der Zeit hat sich das Autonomiekonzept zu
einem Ideal der Selbstkontrolle entwickelt. Rousseau zufolge erfordert die Autonomie
Individuen, die zu einem unabhingigen moralischen Urteil fahig sind. Einfacher
formuliert bedeutet dies, dass die Autonomie von den Individuen erforderte, die
Féhigkeit fiir sich selbst zu urteilen, auch die Bereitschaft, eine misstrauische Haltung
gegentiber ihren eigenen moralischen Urteilen einzunehmen, besonders dann, wenn sie
sich von anderen unterscheiden wollten. Man kann diese Haltung gegentiber sich selbst
auch als eine Haltung beschreiben, die man gegeniiber anderen einnimmt. Autonomie
zu erlangen erfordert eine Haltung des Respekts vor den Urteilen anderer (Neuhouser
2011: 490-491).

Ein Werk von Rousseau, welches ,,Emile* oder auch ,,Uber die Erziehung
(1762) genannt wird, ist auch bedeutsam fiir die Autonomie und ihre Diskussion. Die
Idee zur Bildung wird iiberwiegend in dem Werk von Rousseau ,,Emile dargelegt, in
dem die Erziehung so weit wie moglich in Harmonie mit der Entwicklung der
natiirlichen Féhigkeiten des Kindes durch einen Prozess der autonomen Entdeckung
erfolgen sollte. Dafiir musste Emile an der Gesellschaft und dem sozialen Milieu
teilhaben und darin leben. Aber Emile musste vorsichtig sein, denn Emile hétte von
anderen Mitmenschen beeindruckt werden konnen, oder in die Falle seiner Leidenschaft
und seines Ehrgeizes geraten konnen (Rousseau 2011: 351). Um solche Risiken, die von
dem sozialen Milieu hervortreten konnen, entgegenzukommen, hielt man es flir wichtig,
als autonome Person aufzuwachsen. Aus diesem Grund musste Emile wissen, dass das
einzige Licht, das ihn leitet, sein eigener Verstand war (Kabasakal 2017: 115) und
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nichts anderes. Wie am Beispiel von Emiles Erziehung zu sehen ist, betont Rousseau
den direkten Kontakt mit der Natur’, wenn es um das Lernen geht. Wenn man diese
Konstellation auf den Fremdsprachenunterricht iibertrdgt, wiirde daraus die
Notwendigkeit fiir die Sprachenlernenden deutlich, die Zielsprache in einer
authentischen Umgebung zu lernen.

Laut Casas (2013: 18) fiihrte dieses Werk ,,Emile* zu einer pddagogischen
Verwirrung: Wéhrend Emile in diesem Bildungsroman das Recht dazu hatte,
unabhingig zu leben und zu handeln, so miisste dieser Bildungsweg nach Rousseau in
hohem Malfe iiberpriift werden. Nach dem Werk wird diese unkontrollierte Freiheit als
ein gewisses Unbehagen empfunden. Die Freiheit sollte laut Rousseau im
Bildungsprozess eingeschrinkt und kontrolliert werden. Anders formuliert sollte nach
ithm Emile ein guter Biirger sein und dazu erzogen werden. In dieser Hinsicht versteht
Jean-Jacque Rousseau unter dem Begriff ,,Erziechung® eine Synthese aus autonomem
Handeln und der Verbundenheit mit der Nation.

1.2. John Dewey

John Dewey gilt als der ,,Vater der Projektmethode. In der angloamerikanischen
Diskussion wird Dewey (1859-1952) heute von vielen Piddagogen als der reformistische
Klassiker des 20. Jahrhunderts angesehen. Aus padagogischer Sicht war es John Dewey,
der in seiner Publikation ,,Democracy and Education® den Grundstein fiir die
Entwicklung des Konzepts der Lernautonomie legte (Neubert 2004: 21).

Deweys Bildungsphilosophie geht davon aus, dass jeder einzelne Mensch eine
moralische Verantwortung dazu tragen soll, sich an der Entwicklung und Reform der
Gesellschaften, in denen sie leben, zu beteiligen. In dieser Bildungsphilosophie wird
angenommen, dass Entwicklung selbst das Ziel von Bildung ist und, dass die
Transformation des Selbst eine bedeutende Rolle spielt (Dall’Acqua 2018: 8). Dewey
war der Ansicht, dass der Schulbesuch auf diese Art und Weise nicht allein auf die
Zukunft vorbereiten sollte, mit denen die Schiiler spéter im Leben konfrontiert werden.
Stattdessen sollte es vielmehr darum gehen, aktuelle Probleme zu l6sen, weshalb er
argumentierte, dass Bildungsaktivititen von der unmittelbaren personlichen und
sozialen Lernerfahrung ausgehen sollten. Nach Deweys Ansicht ist der Lernprozess ein
adaptiver Prozess, bei dem die Interaktion mit der AuBBenwelt Probleme schafft, die
gelost werden miissen, damit der Einzelne seine Bediirfnisse erfiillen kann. Diese Sicht
des Lernens als adaptiver Prozess ist auch die Wurzel der konstruktivistischen
Lernansitze, die einen entscheidenden Anstofl fiir die Autonomietheorie des
Sprachenlernens gegeben haben (vgl. Benson 2011: 29).

Die Beziehung zwischen Schule und Gesellschaft sollte Dewey (1896) zufolge,
in Theorie und Praxis vor dem Hintergrund nachhaltiger sozialer Verdanderungen durch

3 Der Naturzustand ist der Ausgangspunkt fiir die meisten Theorien zum Gesellschaftsvertrag und ist eine
abstrakte Idee. Rousseau stellt sich einen Menschen vor, der im Naturzustand den Einklang mit der
Natur suchte (siche Massimo 2017).
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Industrialisierung und stddtischen Wandel neu bestimmt werden. Von besonderer
Bedeutung sei es, die Schule auf das Leben des Kindes zu fokussieren, um unndtige
Energieverschwendung zu vermeiden. Dewey erwdhnt, im Zusammenhang mit den
notwendigen Verdnderungen in Schule und Unterricht, auch eine Veranderung fiir die
Pddagogik, die eine mit der kopernikanischen Revolution in der Astronomie
vergleichbare Revolution représentiert. Das Kind wird in diesem Fall zur Sonne, um die
sich die Erziehungshilfen drehen; es ist im Mittelpunkt, um den sie herum organisiert
sind (zit. n. Neubert 2004: 21). Neubert (ebd.) betont aulerdem, dass Lernen fiir Dewey
immer in der Mitte des Lebens beginnt und durch ,aktives Experimentieren,
Konstruieren, Ausprobieren, Beobachten und Diskutieren in Zusammenarbeit mit
anderen Lernenden* stattfindet.
(...), womit ein Lernen durch aktives Experimentieren, Konstruieren, Ausprobieren,

Beobachten und Diskutieren in Kooperation mit anderen Lernenden besonders betont
wird. (Neubert 2004: 21)

Dewey weist auch auf die Notwendigkeit hin, eine gemeinschaftliche
Unterrichtsumgebung zu schaffen, die die kontinuierliche Entwicklung des kindlichen
Lernens fordert und nicht den bloen Erwerb von Wissen und Fachern. Somit setzte er
sich methodisch dafiir ein, die Studie aus der Praxis heraus zu realisieren. Die idealen
Werte sollten nicht auf die Erfahrung iibertragen werden, sondern aus der Erfahrung
selbst entstehen und wieder zuriickkehren, um nachfolgende Erfahrungen zu leiten
(Benson 2001: 28; Wilson und Ryg 2015: 132). Laut Dewey sollte der Hauptzweck der
Bildung in einer demokratischen Gesellschaft darin bestehen, die Lernenden auf die
aktive Teilnahme am sozialen und politischen Leben vorzubereiten, indem ihnen
geholfen wird, die Féahigkeiten und Einstellungen zu erwerben, die sie brauchen, um
demokratisch und sozial zu sein (Benson 2001: 29). Die Institution ,,Schule* spielt eine
bedeutsame Rolle im Zentrum seines pddagogischen Denkens, da die Lernenden dort
kritisches Denken und die Grundlagen der Demokratie erlernen. Casas (2013) erklért in
seiner Arbeit die Bedeutung der Erziehung fiir die demokratische Entwicklung und
Deweys padagogisches Denken, indem er auf die Teilnahme an sozialen und politischen
Ereignissen hinweist:
Personliche Erfahrung und soziale Interaktion wiirden die lebensweltlichen
Voraussetzungen und das Mittel eines iiber den ,Stoff’ hinausgehenden Lernens
darstellen. Teilhabe am sozialen und politischen Geschehen sowie der Anspruch, an
Verdnderungsprozessen und an Losungen sozialer Missstinde mitzuwirken,

charakterisieren den von Dewey entworfenen, gebildeten, miindigen Biirger. (Casas
2013: 20)*

Nach der detaillierten Darstellung von Deweys Konzept wird die Sicht von Wilson und
Ryg (2015) auf Deweys Autonomiekonzept aufbauend diskutiert, so dass diese Art der
Betrachtung verschiedener Darstellungen aus unterschiedlichen Perspektiven ein
ganzheitlicheres Verstindnis ermdoglicht. Wilson und Ryg (2015: 137) zufolge war
Autonomie fiir Dewey kein Ideal, vielmehr ein kontinuierlicher Prozess der
Aushandlung einer kritischen und einsichtsreichen Auseinandersetzung mit den

* Diese und nachfolgende Zitate wurden von Y.E.S. ins Deutsche iibersetzt.
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Lebensbedingungen. Fiir Dewey waren Ideale keine dufleren Ziele; sie ergaben sich aus
der Untersuchung bestehender Gesellschaften und menschlicher Praktiken.
Begrifflichkeiten wie ,,Selbst®, ,,Individuum* und ,,Person, die sich leichter integrieren
und in der Erfahrung einordnen lieen, zog Dewey anstatt abstrakten Begriffen wie
»Autonomie“ vor. AuBlerdem verwendete Dewey den Begriff, um die Deontologie
Immanuel Kants zu erkliaren. Die Autonomie wurde in all diesen Verfahren als
deskriptives Adjektiv und nicht als eigenstindiger Forschungsbegriff verwendet
(Wilson und Ryg 2015: 142).

1.3. William Kilpatrick

Als ein wichtiger Anhinger der nordamerikanischen progressiven Erziehungsbewegung
hat der Name William Kilpatrick (1871-1965) einen besonderen Wert. Kilpatrick vertrat
die Anschauungen von Rousseau (Benson 2001: 30). Er setzte sich dafiir ein, dass sich
seine Methoden fiir Gruppenarbeiten im Lehr- und Lernverfahren eignen. Durch diese
Gruppenarbeiten sollten Lernende Fahigkeiten und Einstellungen erwerben, die fiir eine
demokratische, soziale Teilhabe erforderlich sind (Benson 2001: 31). Diese
Herangehensweise sollte zur Demokratie der hoheren Bildung beitragen. Es lag in threm
Interesse die Form des Studiums zu dndern und anstatt des rezeptiven Lernens ein
immer mehr analytisches, experimentvolles und kreatives Lernverfahren durchzufiihren
(Knoll 1998: 350).

Kilpatrick leistete einen groflen Beitrag zur Idee der Autonomie durch sein Werk
,Projektmethode®, die im frithen 18. Jahrhundert begann. Die Studenten der Académie
Royale d'Architecture in Paris mussten nachweisen, dass sie fiir die Anwendung der
Prinzipien von Gestaltung und Konstruktion geeignet waren. In der ,,Projektmethode*
planen und fiihren Studenten ihre eigenen Lernprojekte aus. Daher wurden sie in
regelméBigen Abstidnden aufgefordert, Pline fiir ein ,,Projekt”, d. h. ein Bauprojekt, wie
zum Beispiel ein Denkmal, eine Kirche, eine Reithalle, einen Palast, auszuarbeiten
(Knoll 2012: 4) und durchzufiihren.

Die Bewegung, die durch W. Kilpatrick und J. Dewey entstand, hat die
Moglichkeit geschaffen, die Lernerautonomie beim Fremdsprachenerwerb zu fordern.
Die theoretische Diskussion iiber Lernerautonomie war allerdings damals weit davon
entfernt, einheitlich, verstandlich und systematisch zu sein (Teng 2019: 2).

1.4. Paulo Freire

Paulo Freire (1921-1997), der im Jahre 1970 sein Werk ,Die Padagogik der
Unterdriickten‘ veroffentlichte, war ein brasilianischer Pddagoge und Philosoph. Dieses
Werk wird als einer der jiingeren Klassiker der Padagogik angesehen und gehdrt zu den
zentralen Werken der kritischen Erziehungswissenschaft. Das in der spanischen Sprache
veroffentlichte Werk wurde spiter auch ins Englische, Italienische, Franzosische und
Deutsche tibersetzt.
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Die Theorien von Freire fithrten auch in den europdischen Léndern, wie z. B. in
Deutschland, zu Diskussionen in péddagogischen und psychosozialen Disziplinen
(Herriger 2006: 34). Freire (1970) betont in seinem Werk ,Die Piddagogik der
Unterdriickten® den Unterschied zwischen Bank- und Problemausbildung und benennt
die Unterrichtsmethode in diesen Jahren als ,,Bankiers-Methode®. Freire kritisiert
dadurch den Positivismus und die Anhédnger dieses Gedankens seiner Zeit, die das
menschliche Bewusstsein als passiv und leer qualifizieren. Dariiber hinaus versucht
Freire diese positivistische Philosophie mit seiner eigenen Methode darzulegen. Die
Erziehung selbst wird in seiner Bankiers-Methode zu einem Akt der Spareinlage. In
dieser genannten Bankiers-Methode macht der Lehrer, wie in einer Sparbiichse,
Einzahlungen in die Kopfe der Schiiler, mit dem Ziel, dass die Kopfe der Schiiler ,,mit
den Inhalten seiner Ubermittlung gefiillt werden. Allerdings tritt in diesem Konzept
nach Freire ein Problem auf. Die Inhalte, die von den Schiilern gelernt werden sollen,
sind von der Wirklichkeit entfernt. Sie haben somit keine Verbindung zu ihrer
Lebenserfahrung. Aus diesem Grund macht die Bankiers-Methode die Schiiler passiv,
tragt nicht zur Entwicklung des kritischen Bewusstseins bei und fiihrt sogar nach Freire
dazu, durch diese Methode unterdriickt zu werden. Laut Hahn (2012: 62) kommt diese
Erniedrigung der Schiiler dadurch zustande, dass sie des Ofteren hdren, dass aus ihnen
nichts wird und unfdhig sind, etwas zu lernen, wonach sie dann selbst zu ihrer eigenen
Unfahigkeit iberzeugt werden.

In diesem Zusammenhang betonen Aliakbari und Faraji (2011: 78) das Freire
(1970) sich metaphorisch auf die traditionelle Anschauung von Bildung als Bankmodell
bezieht, weil es sich dem der Anzahlung in einer Bank &hnelt. Nach ihnen spiegelt
dieses Modell die Struktur einer unterdriickenden Gesellschaft wider, in der es sowohl
Unterdriickte als auch Unterdriickende gibt. Darum betonen Aliakbari und Faraji
(2011), dass dieses Modell abgelehnt werden sollte. Der Grund dafiir liegt nach ihnen
darin, in dem die Lehrer doch beauftragt sind, um fiir die Gesellschaft zu sorgen den
Menschen, bzw. den Schiilern Gelegenheit dazu zu geben, die Position innerhalb der
Gesellschaft kritisch zu reflektieren und in ihr zu handeln.

Daraus ldsst sich ableiten, dass in der traditionellen Auffassung der Bildung
Lehrer diejenigen sind, die das Wissen formen und den Schiilern libertragen und nicht
in der Erwartung sind, dass die Schiiler das iibertragene Wissen in Frage stellen.

Nach Miethe (2016) tritt in Freires Auffassung ein erweitertes
Bildungsverstindnis vor, das sich nicht nur auf die individuelle Erziehung bezieht,
sondern auch auf die Gesellschaft insgesamt. Die Grundthese von Freire wird von
Miethe mit dem Satz: ,,Erziehung ist niemals neutral®, kurz zusammengefasst.

Die Vertreter der kritischen Theorie sind der Auffassung, dass die Ziele nur
erreicht werden konnen, wenn die unterdriickten Menschen emanzipiert werden, was sie
dann dazu bringen kann, ihre Lebensbedingungen zu verédndern. Freire widmete sich an
bestimmte Gruppen der Gesellschaft, wie die der Behinderten, Alten, Kinder und
Analphabeten (Casas 2013: 22). Um die Bauern in den Prozess der Schulung
(Alphabetisierung) einzubeziehen, empfahl Paulo Freire (1970), Themen und Lektionen
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zu konstruieren, die auf Diskussionen mit den Bauern eingehen und auf der Grundlage
threr Welt und ihrer Probleme beruhen.

Paulo Freires Interesse (Funke 2010: 18-19) galt der Lernerautonomie mit einem
moralischen Aspekt, welches er mit einem politischen Konzept zu verbinden versuchte.
Er wvertrat die Anschauung, dass autoritire politische Systeme auf dem
entpolitisierenden Finfluss der Massenbildung beruhten und durch radikale
Bildungsreformen in Frage gestellt werden konnten. Sein Hauptanliegen lag darin, dass
durch Bildung ein kritisches Bewusstsein gefordert werden kann, welches dem
Menschen ermoglicht, ihre eigenen Lebensumstinde in Frage zu stellen und sie
womoglich auch zu dndern.

Laut Freire war Lernerautonomie vor allem die individuelle Einzigartigkeit jedes
Einzelnen (2008: 55), in dem die sozialen, politischen und kulturellen Zusammenhinge
zum Lernen eingebettet waren (vgl. auch Freire 2008: 97). Dabei war Bildung nach
seiner Ansicht niemals ein neutraler Prozess, da sie unter dem Einfluss des Politischen
lag. Dieser politische Einfluss kann nach ithm niemals von der Piadagogik getrennt
betrachtet werden. Auf diese Feststellung autbauend vertritt Freire die Meinung, dass es
fir Mitglieder einer Gesellschaft dullerst wichtig ist, sich der eigenen Handlungen
bewusst zu werden (vgl. Diaz 2011: 2) und danach zu handeln.

Der Begriff ,,Autonomie” wurde in den péddagogischen Stromungen unter
Berticksichtigung einiger Stellvertreter wie J. J. Rousseau, J. Dewey, W. Kilpatrick und
P. Freire ndher betrachtet, anschlieBend wird die Entwicklung des Konzepts der
Autonomie auf dem Gebiet der Fremdsprache erdrtert.

2. Der Begriff , Autonomie“ wund sein geschichtlicher Hintergrund im
Fremdsprachenunterricht

Dieses Kapitel widmet sich dem Autonomiegedanken und ihren Auswirkungen auf den
Sprachunterricht, in dem versucht wird, die frithe Geschichte der Autonomie in Bezug
zum Fremdsprachenunterricht darzulegen.

In den vergangenen Jahren ist die Anzahl der Publikationen zum Thema
»Autonomie, autonomes Lernen und Lernerautonomie* im Bereich der Fremdsprachen
stetig gestiegen. Ende der 1970er Jahre entstanden die ersten entscheidenden Ansitze
fiir die Debatte iiber die Lernerautonomie in der Fremdsprachenforschung (Benson
2007: 21; Little 2007: 1; Teng 2019: 1). Aber mehr denn je findet der Begriff
»Autonomie® seinen Platz in der Bildungsdiskussion. Auch die Publikationen zu diesem
Thema stofen auf ein zunehmendes Interesse und gewinnen an Wert. Da der Begriff
»Autonomie® in komplexen Zusammenhéngen mit Entwicklungen in der Philosophie,
der Politikwissenschaft, der Psychologie und der Soziologie steht, die zum Teil viele
Jahrhunderte zuriickreichen, kann der Begriff ,,Autonomie* keinesfalls auf eine einzige
Informationsquelle oder ein bestimmtes Ursprungsdatum zuriickgefiihrt werden. Da
sowohl ,,Sprache* als auch ,,Lernen* ein breites Spektrum an Phdnomenen beeinflussen
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und zugleich auch von vielen beeinflusst werden (Little 1991: 1f.; Gremmo und Riley
1995: 152).

Um einen Uberblick iiber die Faktoren oder Beziehungen zwischen den
verschiedenen Definitionen von Lernerautonomie in der Fremdsprachenforschung zu
erhalten, werden die direkten und indirekten Einfliisse mit besonderem Interesse durch
die Arbeit von Gremmo und Riley (1995) im Folgenden dargestellt, da sie dieses Thema
im Gegensatz zu anderen Wissenschaftlern unter verschiedenen Aspekten ausfiihrlich
behandelt haben.

Laut Gremmo und Riley (1995: 152) wurden die Vorstellungen von
»Autonomie“ und ,,Selbststeuerung in den 20 bis 25 Jahren nach dem Zweiten
Weltkrieg zum Gegenstand einer intensiven Priifung, Analyse und Debatte. Das
Interesse am Autonomiekonzept im Sprachunterricht war zum Teil eine Antwort auf die
Ideale und Erwartungen der Menschen fiir ein besseres und demokratisches Leben, die
durch die politischen Auseinandersetzungen in Europa in den spiten 1960er Jahren
geweckt wurden.

Nach Auffassung der Autoren (ebd.) lassen sich einige wichtige Aspekte und
Ereignisse, die dazu flihrten, dass der Begriff ,,Autonomie und seine Anwendbarkeit
im Sprachunterricht zunehmend an Bedeutung gewann, in sechs Uberbegriffen
festhalten:

Der erste Faktor lautet ,,Die Welle der Bewegung fiir Minderheitenrechte®. Hier
geht es darum, die Werte, Motive und Ziele von , Emanzen®, , Konsumenten®,
,Okologen“ und , Angehdrigen vieler ethnischer, religioser und sprachlicher
Minderheiten* zu schiitzen und sicherzustellen, dass diese Gruppen ihre Rechte besitzen
und ein autonomes Leben erhalten (Gremmo und Riley 1995: 152).

Aufbauend darauf diskutiert der zweite Faktor ,,.Die Reaktion gegen den
Behaviorismus®, in der die westliche Gesellschaft den Behaviorismus in einigen
Punkten kritisiert und als Folge dieser antideterministischen Haltung die Suche nach
»Alternativen® aller Art begann: alternative Lebensstile, Medizin, Politik, Musik, Poesie
und Erziehung.

Der von den Autoren als ,,das Interesse an Minderheitenrechten® bezeichnete
dritte wichtige Faktor hatte einen direkten Einfluss auf die Entwicklung der
Erwachsenenbildung in Europa. Die wohl wichtigste Auspridgung dieses Einflusses war
das 1971 gegriindete Projekt ,,Moderne Sprachen* des Europarates, das sich auf die
Sprachbediirfnisse der Migranten konzentrierte. ,,Autonomie* war von Anfang an ein
wichtiges Element im Gesamtrahmen der Arbeit des Europarates. Der Grund dafiir war
zum Teil die Folge des kommunikativen Ansatzes, zum Teil die Anwesenheit von Yves
Chalon im Sachverstindigenausschuss. Chalon als Griinder des CRAPEL” initiierte eine

> CRAPEL: Centre de Recherches et d'Applications en Langues (Dt. Ubersetzung: Zentrum fiir Forschung
und Anwendungen in Sprachen)
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Reihe von Projekten, die ,,Autonomie* und ,,Selbstkontrolle* umsetzten und unter Henri
Holec weitergefiihrt wurden (Gremmo und Riley 1995: 153).

Die Autoren wiesen als den vierten Faktor auf die technologischen
Entwicklungen hin, die unbestreitbar zur Verbreitung von , Autonomie und
Selbsterfolg beigetragen hatten. Dieser Faktor betont die Zunahme des
Verbraucherbewusstseins, die sich auf die Wahrnehmung der Rolle des Lernenden
auswirkte. Dabei wurde der Lernende nicht mehr als passiver Empfanger institutioneller
Wohltitigkeit gesehen, sondern als ein Verbraucher, der auf dem Markt sachkundige
Entscheidungen trifft.

Als flinfter Faktor ist die Nachfrage nach Fremdsprachen zu nennen, die sowohl
durch politische Entwicklungen (Europdische Union, Vereinte Nationen) und den
Aufstieg multinationaler Konzerne (wie Unilever, IBM, Renault, Shell) als auch
einfache Mobilitdt und Tourismus stark gestiegen ist.

Der letzte Faktor befasst sich mit dem enormen Wachstum der Bevolkerung in
Schulen und Universitdten. Durch den breiteren Zugang zur Bildung, der mit der hohen
Anzahl von Lernenden in Schulen und Universititen zusammenging, haben sich in
vielen Lidndern neue Bildungsstrukturen wie Fernstudium oder Fernschule
herausgebildet, um mit einer so grolen Anzahl von Lernenden umgehen zu kénnen. In
diesem Zusammenhang wurde das selbstgesteuerte Lernen in zahlreichen Institutionen
mit institutioneller Unterstiitzung in Form von Beratungs- und Ressourcenzentren als
niitzlich angesehen (Gremmo und Riley 1995: 154).

3. Schlussfolgerung

Aufgrund der Tatsache, dass der Begriff ,,Autonomie im Ursprung unterschiedliche
Bedeutungen hat und in verschiedenen Bereichen (wie Psychologie, Philosophie, Politik
usw.) verwendet wird, hat er im Bereich der Fremdsprache zu einigen
Bedeutungsunterschieden gefiihrt.

Um die Bedeutung von ,,Autonomie” beim Fremdsprachenlernen besser zu
verstehen, wurde es als wichtig angesehen, wie der Begriff ,,Autonomie* entstanden ist
und warum ihm heutzutage grofle Bedeutung gewidmet wird. Dieser Artikel beschiftigt
sich aus diesem Grund mit der historischen Entwicklung und der Bedeutung des Wortes
,,Autonomie®.

In der vorliegenden Studie wurde der Begriff ,,Autonomie® in den
padagogischen Stromungen durch einige berithmte Vorldufer und ihre Konzeptionen der
Autonomieidee wie ,,Jean-Jacque Rousseau®, ,,John Dewey*, ,,William Kilpatrick* und
»Paulo Freire* zur Sprache gebracht, da sie groen Einfluss auf das heutige Konzept der
,Lernerautonomie® hatten. Diese erwdhnten Autoren pragten mit ihren Konzeptionen
und Werken die Konstruktivismus-Theorien und die auf ihrer Grundlage konzipierten
Methoden.
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Bei den konstruktivistischen Ansitzen wird die Annahme vertreten, dass Lernen
ein konstruktiver Prozess ist und es wird behauptet, dass jeder Lernende aus seinen
eigenen Erfahrungen lernt, indem er seine eigenen Werte, Uberzeugungen und fritheren
Erfahrungen nutzt. Man kann dann davon ausgehen, dass all diese personlichen
Erfahrungen und Kenntnisse die Lernenden sowohl in Bezug auf ihre moralische als
auch auf ihre Lernfahigkeiten gereift haben (Textor 2000; Kron und Reddig 2003).

Das Lernen im Sprachunterricht im Kontext der konstruktivistischen Ansitze
basiert auf langjdhrigen Erfahrungen in und auBerhalb des Klassenzimmers und der
Wissensbearbeitung im Lernprozess (Giines 2010: 5; Ilhan, Giilersoy, Celik 2017: 61).
Wie im heutigen modernen Verstindnis des Fremdsprachenlernens bedeutet dies, dass
die Lernenden durch Erfahrung und Erleben lernen, und nicht durch Auswendiglernen.
Gesucht sind zudem Lehrmethoden, die die Diversitidt der Lernenden in Bezug auf
intellektuelle Fahigkeiten und Lernpotenzial besser berlicksichtigen. Zu diesen
Lehrmethoden gehoren z. B. Binnendifferenzierung, Handlungsorientierter Unterricht,
Problemorientiertes Lernen, Offener Unterricht, Stationenarbeit, Projektarbeit,
Forschend-entwickelnder Unterricht. Aktuelle wissenschaftliche Studien haben zudem
gezeigt, dass solch eine Betrachtungsweise an das Lehren und Lernen -einer
Fremdsprache positive und bessere Ergebnisse leisten und sowohl die kognitiven als
auch die affektiven Eigenschaften der Lernenden verbesserten (Kilic 2004: 309; Raya
2014: 155).

Solche Methoden konnen aber nicht in einem Bildungsmodell stattfinden, in
dem die Lehrenden eine autoritire Figur darstellen, in dem Wissen und Fertigkeiten den
Lernenden nach einem vorgegebenen Lehrplan vermittelt werden. Auf dieser Grundlage
ist klar, dass der Mangel an Autonomie in der Lerngruppe umso groBer sein wird, je
mehr Heteronomie in den Klassenraum gelangt. Unter diesem Gesichtspunkt tragen die
Institutionen und Lehrenden fiir die Entwicklung der Autonomie im Klassenzimmer
eine grofle Verantwortung. Wenn diese Verantwortung innerhalb strikter und begrenzter
Rechte und Freiheiten fiir alle Individuen innerhalb der Interessengruppen bleibt, kann
man dann voraussehen, dass die zu erreichenden Bildungsziele durch die Institutionen
selbst beeintrdchtigt werden. Zum Beispiel wird die Verpflichtung, sich nur an eine
einzige Quelle beim Unterrichten zu halten, den Lehrenden Schwierigkeiten bereiten,
die moglichen Schwichen eines einzigen Lehrbuchs zu liberwinden. Es ist daher
notwendig, den Lehrenden mehr Freiraum fiir die Finsetzung ihrer eigenen
Unterrichtsmaterialien zu geben. Die Vervielfiltigung der Unterrichtsmaterialien und
flexible Unterrichtsorganisation konnten sowohl Lehrenden als auch Lernenden mehr
Freiraum leisten, was dann auch das autonome Lernen fordern konnte. Diese Gedanken
bediirfen aber einer intensiveren Forschung. Aus diesen Diskussionen ldsst sich
schlieen, dass Lernende in Umgebungen mit hoher Autoritit dazu neigen werden,
passives Lernen zu bevorzugen (vgl. Little 1991; Textor 2000; Yazicit 2016: 4). Die
Lehrkréfte miissen daher ein Gleichgewicht zwischen der Autonomie und Heteronomie
im Klassenzimmer herstellen konnen, um dem autonome Lernen ndher zu kommen.

Der zweite Teil in dieser Studie gab einen historischen Uberblick iiber die
direkten und indirekten FEinfliisse, die das Konzept ,Lernerautonomie® in der
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Fremdsprachenforschung beeinflusst haben. Zu den wichtigsten Faktoren, die die
Entwicklung des Begriffs ,, Autonomie“ beeinflussen, gehoren die Ideale und
Erwartungen, die durch die politischen Turbulenzen in Europa in den spiten 1960er
Jahren geweckt wurden, die technologischen Entwicklungen, die steigende Nachfrage
nach neuen Fremdsprachen und die starke Zunahme der Anzahl der Lernenden, die eine
Hochschulausbildung absolvieren wollen. Diese Faktoren haben zu einer wachsenden
Bedeutung des Fernstudiums beigetragen. Hier ldsst sich feststellen, dass parallel zu
dem Bevolkerungswachstum und den wirtschaftlichen Entwicklungen der Bedarf an
Bildung und an Menschen, die mindestens eine Fremdsprache beherrschen, direkt
gestiegen ist. Wihrend diese Umstinde die Bedeutung des Erlernens einer
Fremdsprache in der ganzen Welt erhdhten, ermoglichten sie auch zugleich die
Entwicklung des Autonomiekonzepts. So hat sich zum Beispiel Moore (1973) mit der
Theorie von ,,Independent Learning* sowohl mit dem Konzept der Autonomie als auch
mit dem des Selbstlernens auseinandergesetzt (Horzum 2011: 1572). Laut Jones (2001)
fiihrt ein solcher Ansatz, der mehr Kontrolle iiber Lernprozesse ermoglicht, zu einer
geringeren Abhingigkeit von Lehrern, was wiederum eine hohere Lernerautonomie zur
Folge hat.

Man kann aus dieser Literaturrecherche den Schluss fassen, dass die grofite
Auswirkung auf die Entwicklung von Lernerautonomie in den letzten Jahren die rasante
Entwicklung der Technologie ist. Mit diesem groBen Einfluss der Technologie erreichte
man viele Vorteile, an die man vor der Zeit des Internets nie gedacht héitte. Hierzu ist es
besonders zu betonen, dass durch die neue Technologie die Bildung nicht unbedingt
immer am selben Ort und zur selben Zeit stattfinden muss. Die Entwicklung sowohl der
Theorie als auch der Praxis der Autonomie in den letzten Jahren durch Web 2.0 und
Web-Ressourcen, hat zur Entstehung eines neuen pddagogischen Berufsstandes gefiihrt
und zwar dem des ,,Beraters* (Helfer, Tutor, usw.) (Jones 2001; Hurd 2005; Benson
2011). So bedingt der Begriff ,,Autonomie‘ heutzutage einer neueren Definition, in der
beide Seiten die der Lerner sowie die Seite der Lehrer mit der Technologie und ihren
Entwicklungen mit inbegriffen werden. Hierbei kann der Nutzen von empirischen
Studien einen giiltigen und zuverldssigen Beitrag zur Wissenschaft leisten.
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Dil Ogretme Oz Yeterlik Olcegi Gegerlik ve Giivenirlik
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Bu calismada, genelde yabanci dil 6zelde ise Almanca 6gretmeni adaylarinin dil 6gretme 6z yeterliklerini
belirlemeye yonelik gecerli ve giivenilir bir dlgek gelistirilmesi amaglanmigtir. Bu amag kapsaminda Dil
Ogretme Oz Yeterlik Olgegi gelistirilmistir. Veri analizinde PASW Statistics 18 ve LISREL 8.80
programlarinda faydalanilmistir. Olgegin gegerlik durumu kapsam ve yapt gegerligi agisindan
incelenmistir. Glivenirlik diizeyi ise, tabakali alfa giivenirlik analizi yontemi ile belirlenmistir. Kapsam
gecerligi i¢in uzman goriisiine basvurulmug ve kapsam gegerlik oranina gére uzmanlarin en az %75
oraninda uyusma gosterdikleri maddeler dlgekte tutulmustur. Uzman goriisii sonucunda 45 maddeden
olusan 5°1i Likert tipindeki Dil Ogretme Oz Yeterlik Olgegi taslak formu olusturulmustur. Uygulamaya,
Marmara Universitesi Yabanci Diller Egitimi Almanca, Fransizca ve Ingilizce 6gretmenligi
programlarinda okuyan 6gretmen adaylar1 katilmistir. Uygulamaya 150 6gretmen adayi katilmistir. Elde
edilen veriler agimlayici ve dogrulayici faktor analizi ile incelenmistir. Faktdr analizi sonucunda madde
yik degeri .30 sinir1 altinda kalan ve faktorlere katkist olmayan maddeler silinmigtir. A¢imlayici faktor
analizi sonucunda {i¢ boyutlu bir yapinin oldugu goriilmiistiir. Agimlayici faktor analizi ile 6nerilen faktor
modeli dogrulayici faktor analizi ile de test edilmistir. RMSEA degeri .08, CFI .97 ve GFI ise .90 olarak
hesaplanmigtir. Bu degerler modelin uygun uyum degerlerine sahip oldugunu gostermektedir. Calisma
sonucunda 22 maddelik ve {i¢ boyuttan olusan Dil Ogretme Oz Yeterlik Olgegi gelistirilmistir. Boyutlar
iceriklerine uygun olarak planlama, uygulama, 6lgme ve degerlendirme boyutlar1 olarak adlandirilmistir.
Calisma neticesinde yabanct dil Ogretmeni adaylarinin dil 6gretme 06z yeterliklerini belirlemede
kullanilacak gegerli ve giivenilir bir 6l¢me arac1 gelistirilmistir.

Anahtar Sozciikler: Dil 6gretme, yeterlilik, 6z yeterlik, ol¢ek gelistirme, gecerlik, giivenirlik.

Abstract
The Validity and Reliability of the Language Teaching Self Efficacy Scale

The aim of this study is to develop a valid and reliable scale to measure prospective language teachers’
language teaching self — efficacy. For this aim, the Language Teaching Self — Efficacy Scale is
developed. The data is analyzed with PASW Statistics 18 and LISREL 8.80 programs. At first, a draft
scale consisting of 45 items was developed in the development procedure and experts were asked for their

Einsendedatum: 20.10.2020 Freigabe zur Veroffentlichung: 31.12.2020

* Bu ¢alisma, Aysel Dereg6zii’niin Prof. Dr. Feruzan Giindogar danigsmanliginda hazirladigi “Yapisal
Esitlik Modellemesi ile Dil Ogretme Yetkinliginin incelenmesi” adli doktora tezinin bir boliimiidiir. S6z
konusu dl¢ek doktora tezi kapsaminda gelistirilmis olup, 6lgek gelistirme siirecinin bir kismi 23 — 25
Mart 2018 tarihinde gergeklesen Uluslararast Bilim ve Egitim kongresinde bildiri olarak sunulmus ve
Ozet bildiri olarak yayinlanmistir.

431



opinions on the conformity of items in terms of language, expression and content validity. Based on the
expert opinions, the items were revised and items, which were not found to be appropriate, were
excluded. A draft scale with 30 items was finalized. As next, the validity of the scale is examined with
exploratory and confirmatory factor analysis methods. The reliability is determined according to the result
of Cronbach alpha value. The draft scale was administered to 150 prospective language teachers in the
majors English, French and German language teaching and validity and reliability determined. The
analysis revealed that the scale consisted of three factors. The reliability of the scale was evaluated with
Cronbach’s alpha reliability coefficient for internal consistency. The Cronbach’s alpha for the entire scale
and the subscales were calculated. The internal consistency coefficient for the entire scale was found to be
.85, for the subscales ‘Planning’ .59, ‘Performing’ .89 and ‘Evaluating’ .88. Based on the analysis
results, a scale with 22 items was finalized.

Keywords: Language teaching, competence, self - efficacy, scale development, validity, reliability.

432



EXTENDED ABSTRACT

This study aims to develop a valid and reliable scale to measure prospective language
teachers’ language teaching self - efficacy. In the accessible literature, studies mostly
focus on the measurement of competences acquired during teacher education in the
fields of mathematics and science but the measurement of competences in the fields of
language teaching and language teacher education has not been studied much. As a
result, there seems to be a lack of reliable and valid instruments to measure the
development of competences during language teacher education in general and German
language teacher education in special.

The sample for this study consists of prospective language teachers studying at
the education faculty in the foreign language teaching department of a university in the
western part of Turkey. The groups were determined with random sampling method.
The data was collected from prospective teachers with three majors (English French and
German as a foreign language) during the academic year 2016-2017. The aim of this
study is to examine prospective language teachers’ language teaching self - efficacy
level. For this aim, the Language Teaching Self-Efficacy Scale is used, which is
developed by the researcher. The Language Teaching Self - Efficacy Scale consists of
the subscales ‘Planning’, ‘Performing’ and ‘Assessing’ containing items, which
indicates skills related to these stages. The items were developed with the help of
studies and scales concerning self-efficacy and language teaching competences and their
measurement. First, a draft scale consisting of 45 items was developed and experts were
asked for their opinions on the conformity of items in terms of language, expression and
content validity. Based on the expert opinions, the items were revised and items, which
were not found to be appropriate, were excluded. A draft scale with 30 items was
finalized. A pre - pilot study with 9 participants was conducted to prove whether the
draft scale was understandable for the participants in terms of expression. The items,
where participants had difficulties were revised. Furthermore, to evaluate participants’
demographic features a questionnaire was prepared and used. The form includes also
information on the study and, participants’ consent is quested with the explanation that
the study is based on a voluntary participation. Moreover, the consent of the institution
is officially quested and a permission to apply the scale is received.

After that, a study with 150 participants was conducted and structural validity
and reliability of the scale was evaluated. The underlying factor structure of the scale
was examined with exploratory and confirmatory factor analysis. The analysis revealed
that the scale consisted of three factors and items with low factor loadings were
excluded from these factors. The reliability of the scale was evaluated with Cronbach’s
alpha reliability coefficient for internal consistency. After altering items with low
reliability coefficients and low item — subscale correlation, the Cronbach’s alpha for the
entire scale and the subscales were calculated. The internal consistency coefficient for
the entire scale was found to be .85, for the subscales ‘Planning’ .59, ‘Performing’ .89
and ‘Evaluating’ .88. Based on the analysis results, a scale with 22 items was finalized.
Based on the findings of this study, it can be concluded that a reliable and valid scale is
developed, which can be used to determine prospective language teachers’ language
teaching self-efficacy.
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Giris

Ogretmen adaylarinin mesleki bilgi ve becerileri kazanmalarinda dgretmen egitiminin
onemli bir yeri vardir. Egitim siirecinde, mesleki yeterliliklerin temeli atilmakta ve bu
temel iizerine mesleki yetkinlik gelismektedir (Terhart 2005: 277). Ayrica, bu siirecte
kazanilan yeterlilikler, mesleki yasamda kullanilmakta ve egitimin kalitesini
belirlemektedir. Ogretmen egitimi siirecinin bu denli 6nemli olmasi, bu siirecin
izlenmesi ve degerlendirilmesi gerekliligini ortaya c¢ikarmaktadir. Alan yazinda da,
egitim silirecinde mesleki yeterliliklerin gelisiminin izlenmesi ve ihtiya¢c duyulan
noktalarda Ogrencilere geri doniit verilmesi Onerilmektedir (Zlatkin-Troitschanskaia/
Anand/ Coates 2016: 657). Bu agidan bakildiginda, heniiz egitimleri devam eden
yabanci dil 6gretmeni adaylarmin da mesleki yeterlilik gelisimlerinin izlenmesi ve
gereken noktalarda destekleyici faaliyetlerin yiiriitiilmesi zorunlu goriilmektedir.

Ancak, alan yazinda iyi bir yabanci dil 6gretmenin sahip olmasi gereken
yeterlilikler hakkinda farkli gériisler s6z konusudur (Kénigs 2014). Ornegin, Roters,
Nold, Haudeck, Kepler ve Stancel-Pigtak (2011: 78), yabanci dil ile ilgili aragtirma
bulgularima dayanarak, yabanci dil 6gretmenlerinin sahip olmasi gereken bilgi
konularinm1 6zetlemektedir. Bunlar;

. Yabanci dil edinimi ve 6grenme siireci, kiiltiirleraras1 6grenme

. Icerik ve yap1 odakli yaklagim

. Hatalara olumlu yaklagim

. Motivasyon ve 6grenme stratejilerinin 6grenme siirecinde yeri ve dnemi
. Smif i¢i iletisim ve 6grenci katilimini saglama

. Derslerde anadil kullaniminin yeri ve 6nemi

. Almancanin simif i¢i iletisimde yeri ve 6nemi

. Ikidilli egitimin olumlu etkisi

. Yabanci dil edinim siirecinde 6l¢gme ve degerlendirme

Buna karsilik Leisen (akt. Konigs 2014: 73), yabanci dil 6gretmenlerinin sahip olmasi
gereken yeterlilikleri bes baslik altinda ele almaktadir. Bunlar;

. Genel olarak dil ve hedef dil hakkinda bilgi sahibi olma

. Yabanci dilin kullanildigi durumlara uygun dilbilgisine sahip olma
. Yabanci dil 6gretiminde yontem ve teknik

. Yabanci dil diizeyini belirleme ve gelisimini destekleme

. Yabanci dil gelisimi i¢in planlama, uygulama ve degerlendirme
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Konigs ise farkli bir yaklasim sergilemekte ve 6gretmen egitiminde alan, alan 6gretimi
ve pedagojik olmak {izere ii¢ ana konuda yeterlilik gelisiminin s6z konusu oldugunu ve
basarili bir Almanca 6gretmenin de bu yeterliliklere sahip olmasi gerektigini ifade
etmektedir (Konigs 2009: 27).

Her ne kadar alan yazinda yabanci dil 6gretmenlerinin sahip olmasi gereken
yeterlilikler farkli bagliklar altinda ele alinmis olsa da, esasinda dil ve dil 6gretimi
konulart ile iligkili olduklar1 anlagilmaktadir (Deregozii 2020: 43). Ancak Konigs’in
(2014) ifade ettigi gibi, yabanci dil 6gretmen yeterlilikleri konusunda alan yazinda bir
fikir birligi so6z konusu degildir. Bu konuya aciklik getirmek amaciyla yiiriitiilen
caligmalar ise, yabanci dil 6gretmenleri ile diger branslardaki 6gretmenler arasindaki
bilgi ve beceri farkliliklarini belirlemeye calismaktadir. Borg (2006: 5) yaptigi
incelemede, farkliliklarin kaynagimi dil ve dil 6gretimi ile ilgili bilgi ve becerilere
dayandirmaktadir. Nitekim, Baumert ve Kunter de, (2006) “alana 0zgii bilgi ve
becerilerin mesleki yetkinlikte belirleyici” (s. 482) oldugunu vurgulamaktadir. Yabanci
dil 6gretmenlerinde de alana 6zgii bilgi ve becerilerin dil ve dil 6gretimi konular1 ile
iligkili oldugu anlagilmaktadir.

Ancak Funk’un vurguladig: gibi, “Biitiin ¢abalara ragmen dil 6gretmenlerine dil
ogretme ve eylemde bulunma becerisi gerektigi gibi 6gretilememektedir” (Funk 2003:
69). Bu acidan bakildiginda, yabanci dil 6gretmeni adaylarinin egitimleri sirasinda, dil
ve dil 6gretimi konusunda yeterlilik gelisimlerinin izlenmesi ve onlarin ihtiyaglarina
uygun egitim ve o6gretim diizenlemelerine gidilmesi ayr1 bir 6nem arz etmektedir. Ancak
yabanci dil 6gretmeni adaylarinin mevcut yeterlilik durumlarini tespit etmek, uygun
Olcme aracglari ile miimkiindiir. Alan yazinda, 6gretmen egitiminde yeterlilik konusu ile
ilgili c¢alismalarin daha ¢ok matematik 6gretmen ve adaylarmi kapsadigi, diger
programlarda egitim goren Ogretmen adaylarina yeterince yer verilmedigi ifade
edilmektedir (Blomeke 2011: 7). Dolayisiyla, kullanilan 6l¢gme araglar1 da bu gruplara
uygun olacak sekilde gelistirilmistir.

Yabanci dil Ogretmeni adaylarinda mesleki yeterlilik gelisimini inceleyen
calismalarda ise, dzellikle Ingilizce dgretmeni adaylarinin yeterlilik gelisimleri iizerinde
duruldugu gorilmektedir (Blomeke 2013; Konig/ Lammerding/ Nold/ Strauss/
Tachtoglou 2016; Kirchhoff 2017; Salli-Copur 2008). Almanya’da yiiriitiilen TEDS —
LT (Ogretmen Egitimi Gelisimi Arastirmasi — Ogretmeyi Ogrenme) arastirmasi
incelendiginde, Ingilizce Ogretmeni adaylarinda alan ve alan Ogretimi bilgisi test
yardimiyla elde edildigi goriilmektedir. Alan bilgisinde, edebiyat, dilbilim ve alan
ogretimi bilgisinde yontem, analiz, siireg, strateji, dil edinimi, edebiyat 6gretimi ve
kiiltiirleraras1 konularda sorular yoneltilmektedir. Bu test, 2009 — 2010 ve 2011
yillarinda Almanya’da sekiz yiliksekdgretim kurumunda okuyan 882 dgretmen adayina
uygulanmistir (bkz. Blomeke 2013). Konig, Lammerding, Nold, Rohde, Strauss ve
Tachtsoglou’nun (2016) vyiiriittiikleri arastirmada ise, Almanya’da Ingilizce 6gretmeni
adaylarinda genel pedagojik icerik bilgisi, igerik bilgisi ve pedagojik igerik bilgisi
konularinda bilgi diizeyleri incelenmektedir. FALKO-E (Alana 06zgii 6gretmen
yeterlilikleri — Ingilizce) arastirmasinda da, ingilizce 6gretmeni adaylarmin alan ve alan
ogretimi konusunda bilgi diizeyleri test yardimiyla belirlenmeye ¢alisilmaktadir. Bu
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kapsamda, dil 6gretimi, dilbilim, edebiyat 6gretimi ve edebiyat bilim ile kiiltiir bilim
konularinda test sorular1 gelistirilmis ve uygulanmistir (Kirchhoff 2017: 136).

Almanca 6gretmeni adaylari ile ilgili yapilan calismalarda ise, 6zellikle ikinci dil
olarak Almancanin (Deutsch als Zweitsprache) 6gretiminde ¢ok dillilik kapsaminda
yeterlilik gelisiminin ele alindig1 goériilmektedir (Koch-Priewe 2018: 7; Konig/ Doll/
Buchholtz/ Forster/ Kaspar/ Riihl/ Strauss/ Bremerich-Vos/ Fladung/ Kaiser 2018).
DaZKom proje calismasinda, ikinci dil olarak Almanca konusunda &gretmen
yeterlilikleri ile ilgili, dil, ¢cok dillilik ve 6gretim konularinda sorular gelistirilmistir. Dil
yeterliligini belirlemek i¢in, dilbilgisi, kelime bilgisi ve gostergebilim konularinda
sorular yoneltilmis. Cok dillilik i¢in, ikinci dil edinimi ve gog, 6gretim konusunda ise,
degerlendirme ve gelistirme konularinda sorular olusturulmustur (Hammer/ Carlso/
Koch-Priewe/ Koker/ Ohm/ Rosenbrock/ Schulze 2015: 35).

Tiirkiye’de Almanca 6gretmeni adaylarmin yeterlilik gelisimlerini inceleyen
calismalarin ise, 6zellikle dilsel yeterlilik gelisimi konusuna yogunlastigi goriilmektedir
(Ulug 2013; Hatipoglu 2015a; Hatipoglu 2015b). Almanca 6gretmeni adaylarinda dil
ogretme yeterliligi, pedagojik yeterlilik, alan bilgisi yeterliligi gibi yeterlilik
konularinda caligmalara ihtiyag duyuldugu goriilmektedir. Dolayisiyla, yabanci dil
olarak Almanca oOgretmeni adaylarimin egitim silirecinde yeterlilik gelisimlerini
inceleyen calismalarin yapilmas1 gerekmektedir. Almanca Ogretmeni adaylarinda
yeterlilik gelisimlerini ortaya koyabilmek ise, ancak uygun Olgme araglari ile
miimkiindiir. Gerek Ingilizce, gerek Almanca dgretmeni adaylarmin yeterlilik durumunu
inceleyen c¢aligsmalarda kullanilan 6lgme araglari incelendiginde, dil 6gretiminde ana
ogretim yeterlilik gelisimine yeterince yer verilmedigi de anlasilmaktadir.

Ana Ogretim yeterlilikleri altinda yer alan bilgi ve beceriler, Yabanct Dil
Ogretmen Adaylari Igin Avrupa Portfolyosu (EPOSTL) (Newby/ Allan/ Fenner/ Jones/
Komorowska/ Soghikyan 2004), Yabanci Dil Ogretmenleri Igin Avrupa Profil Tablosu
(EPG, 2013) ve Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan yayinlanan ingilizce Ogretmeni Ozel
Alan Yeterlilikleri (MEB, 2008) calismalarinda goriilebilir. Bu c¢alismalar
incelendiginde, dil 6gretmenleri i¢in gerekli ana 6gretim yeterliliklerinin yabanci dil
egitimini planlama, uygulama ve Olgme ve degerlendirme asamalar1 altinda ele
alindiklar1 goriilmektedir (Deregdzii 2020: 53). Bu kaynaklar (Newby/ Allan/ Fenner/
Jones/ Komorowska/ Soghikyan 2004; EPG, 2013; MEB 2008) temel alindiginda,
yabancit dil Ogretimini planlama, 6grenci ihtiyacini tespit etme, 6grenme hedefini
belirleme ve dil 6gretimini planlama ve uygulama olarak Ozetlenebilir. Yabanci dil
ogretiminde uygulama konusunda gerekli olan yeterlilikler ise, dil 6gretimine uygun
O0grenme ortamlar1 diizenleme, dil Ogrenmesini ydnetme/ yoOnlendirme, smif ici
etkilesimi saglama, etkinlik olusturma, dil diizeyini belirleme ve dilsel gelisimi
destekleme, teknik ve strateji kullanma konular1 altinda ele alinabilir. Bununla birlikte,
dilin yapisin1 6gretme, 6grencilerin dil 6grenme stratejisi gelistirmelerine yardim etme,
dil o6gretimine uygun yontem ve teknikleri kullanma, dil 6gretim materyali se¢me,
degerlendirme, uyarlama ve kullanma ile Ogrencilerde dilsel becerileri (konusma,
dinleme ve anlama, okuma ve yazma) gelistirmeye yonelik ders hazirlama ve uygulama
konularinda uygulama yeterliliklerinin gerekli oldugu anlagilmaktadir. Olgme ve
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degerlendirme bagligi altinda ele alinan yeterliliklerin ise, dil 6grenmeyi O0lgme ve
degerlendirme, hata analizi yapma ve 6grencilerin dil gelisimlerini belirlemeye yonelik
O0lcme sonuclarini yorumlama ve geri bildirim saglama olarak ele alindiklar
goriilmektedir (Newby/ Allan/ Fenner/ Jones/ Komorowska/ Soghikyan 2004; EPG,
2013; MEB 2008; akt. Deregozii 2020: 52-53). Ana 6gretim yeterlilikleri altinda ele
alman bu bilgi ve becerilerin 6gretmen egitimi slirecinde kazanilmasi gerektigi ve dil
ogretme yeterliliginin gostergeleri olduklari da anlagilmaktadir.

Ogretmen egitiminde mesleki yetkinlik durumunu ve yeterliliklerde mevcut
diizeyi belirlemek icin c¢esitli 6lgme araglarmin kullanildig1 ifade edilmekte ve
yeterlilikleri belirlemede iki ydntemin uygulanmasi Onerilmektedir: Gozlem ve 06z
degerlendirme. Oz degerlendirme uygulamada sagladig: kolayliktan ve degerlendirme
objektifliginden dolay1 yetkinlik diizeyini belirlemede daha uygun bir yontem oldugu
ifade edilmektedir (Oser/ Curcio/ Diiggeli 2007: 17). Kendi kendini degerlendirmeye
dayali test yontemlerinin O6gretmen yeterliligini 6lgme ve degerlendirme konusunda
siklikla basvurulan bir yontem oldugu da ifade edilmektedir (Blomeke/ Busse/ Kaiser/
Konig/ Suhl 2016: 35). Bu calismada da, yabanci dil 6gretmeni adaylarinin dil 6gretme
yeterlilikleri ana 6gretim yeterlilikleri esas alinarak, kendi degerlendirmelerine bagh
olarak gosterecek gegerli ve giivenilir bir 6l¢egin gelistirilmesi amaglanmaktadir.

Amag

Alan yazin incelemesi, genelde yabanci dil 6zelde Almanca 6gretmeni adaylarinin
egitim siirecinde dil Ogretme yeterliligini Olgebilecek Ol¢me araglarina ihtiyag
duyuldugunu gostermektedir. Bu calismada, dil 6gretme yeterlilik gdstergelerini iceren
kaynaklar incelenmis ve genelde yabanci dil 6zelde ise Almanca d6gretmeni adaylarinda
dil 6gretme 6z yeterliini ortaya koyabilecek gecerli ve giivenilir bir 6lgme aracinin
gelistirilmesi amaglanmistir.  Gelistirilen 6lgme aracina iliskin asagidaki arastirma
sorularia cevap aranmaktadir:

1. Dil Ogretme Ozyeterlik Olgeginin gegerlik diizeyi nedir?
2. Dil Ogretme Ozyeterlik Olgeginin giivenirlik diizeyi nedir?

Onem

Yabanci dil 6gretmeni adaylarinin ihtiyaglarina gore egitim verilebilmesi ve mesleki
yetkinlik gelisimlerinin  desteklenebilmesi i¢in, mevcut durumlarinin bilinmesi
gerekmektedir. Mevcut durumlarinin belirlenmesi ise, uygun Olgme araglar1 ile
miimkiindiir. Olgme araglarmin gecerli ve giivenilir olmasi ise bir zorunluluktur. Gegerli
ve giivenilir 6lgme araclar1 ile yabanci dil 6gretmeni adaylarinin yeterlilikleri tespit
edilmis ve ihtiyaca uygun egitim ve Ogretim faaliyetlerinin yiriitilmesi olanagi
saglanmis olacaktir.
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Yontem
Arastirmanin Modeli

Calisma tarama modeline gore diizenlenmis bir aragtirmadir. “Tarama modelleri,
gecmiste ya da halen var olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi amaglayan
arastirma yaklagimlaridir. Arastirmaya konu olan olay, birey ya da nesne kendi kosullari
icinde ve oldugu gibi tanimlanmaya c¢alisilir. Onlari, herhangi bir sekilde degistirme,
etkileme cabas1 gosterilmez” (Karasar 2009: 76).

Evren ve Orneklem

Calismanin evrenini, Marmara Universitesi Yabanci Diller Egitimi Boliimii, 2016 —
2017 egitim 6gretim yilinda aktif sekilde kayith 6grenciler olusturmaktadir. Orneklem
ise, Almanca, Fransizca ve Ingilizce dgretmenligi programlarinda okuyan 150 yabanci
dil 6gretmeni adayidir. Calismada basit seckisiz 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Bu
sekilde ,,her bir 6rnekleme birimine esit secilme olasiligi* (Biiytikoztiirk/ Kilig¢ Cakmak/
Akgiin/ Karadeniz/ Demirel 2013: 85) saglanmustir.

Veri Toplama Aracinin Gelistirilmesi

Veri toplama aracinin gelistirilmesi amaciyla, ilk 6nce alan yazin dil 6gretme yeterliligi
konusunda incelenmis, dil 6gretme yeterliligi icin gerekli alt beceriler saptanmistir.
Daha sonra ise, bu becerileri yansitacak maddelerin olusturulma asamasina gecilmistir.
Olgegin taslak formunda yer alacak maddeler 6z yeterlik ifadeleri seklinde ve 5°1i likert
tipinde hazirlanmistir.  Olgege verilen yanitlar , Kesinlikle Katilmiyorum®,
LKatilmiyorum®, , Kararsizim®, , Katiliyorum* ve ,,Kesinlikle Katiliyorum* seklinde
besli derecelendirmeye uygun olacak sekilde olusturulmustur.

»Qecerlik, testin bireyin Ol¢lilmek istenen Ozelligini diger o6zelliklerle
karigtirmadan ne derece dogru olctigi ile ilgilidir* (Biyiikoztiirk/ Kilic Cakmak/
Akgiin/ Karadeniz/ Demirel 2013: 116). Dil Ogretme Oz Yeterlik Olgegi’nin gecerlik
durumu ise, kapsam ve yap1 gegerligi acgisindan incelenmektedir. Kapsam gegerligini
belirlemek i¢in uzman goriisiine dayali kapsam gegerlik durumu irdelenmektedir. Bu
amagla, Dil Ogretme Oz Yeterlik Olcegi taslak formunda yer alan maddeler uzman
formu hazirlanarak uzman goriisiine sunulmustur. Igerigin uygunlugu ile ilgili yabanci
diller egitimi alaninda calisan altt uzmandan, dil acisindan uygunluk Tiirkge egitimi
alaninda calisan bir uzmandan ve maddelerin uygunlugu ve diizenlenmesi konusunda
ise, test gelistirme alaninda iki uzmandan goriis alinmistir. Maddelerin uygunluk diizeyi
kapsam gegcerlik oranina gore hesaplanmistir. Uzmanlarin en az %75 oraninda uyusma
gosterdikleri maddeler oOlgekte tutulmus, uygun bulunmayanlar aciklamalar
dogrultusunda ya diizeltilmis ya da c¢ikarilmistir. Buna gore dil 6gretme 6z yeterligi
konusunda gelistirilen 45 maddeden 30’u belirtilen asgari diizeyde uygun goriilmiistiir.
Bu asamadan sonra 6rneklemden 9 katilimciya 6n uygulama yapilmis ve maddelerin
anlagilirligi, cevaplama siiresi konusunda doniit alinmistir. Uygulama i¢in kurumdan
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gerekli izinler alinmis ve katilimcilara, demografik bilgileri iceren bilgi formu ile
birlikte Dil Ogretme Oz Yeterlik Olgegi taslak formu uygulanmustir. Egitim ve dgretim
yil1 donem sonunda dil 6gretme 6z yeterlilik durumu saptanmaya c¢alisildiginda, 6lgegin
psikometrik ozellikleri tek uygulamaya dayali olarak incelenmektedir. Elde edilen
veriler ile 6l¢egin gecerlik ve giivenirlik diizeyi hesaplanmuistir.

Bulgular
Dil Ogretme Oz Yeterlik Ol¢egi Yap1 Gecerlik Bulgular

Yap1 gegerligi, ,,Testten elde edilen puanlarin test ile Olgiilmek istenen kavramin
(yapmin) gercekte ne derece oOlgiilebildigi ile ilgilidir* (Biiyiikoztiirk/ Kilig Cakmak/
Akgiin/ Karadeniz/ Demirel 2013: 119). Bu calismada, 6l¢ek gelistirme ¢alismalarinda
yap1 gegerliligine iliskin kanit elde etmek amaciyla en sik kullanilan yontemlerden biri
olan faktor analizi yontemi kullanilmistir. ,,Faktor analizi, birbirleriyle iliskili ¢ok
sayida degiskeni bir araya getirerek, az sayida kavramsal olarak anlamli (faktorler/
yapilar) yeni degiskenler kesfetmeyi (...)* saglayan ¢ok degiskenli bir istatistik olarak
tanimlanmaktadir (Cokluk/ Sekercioglu/ Biiytlikoztiirk 2012: 178).

Acimlayici1 Faktor Analizi Bulgulan

Yabanct Dil Ogretme Oz Yeterlik Olgegi’nin yap:1 gecerligini belirlemek amaciyla
maddeler aras1 gruplasmalar agimlayic1 faktor analizi ile incelenmistir. Faktor analizi
yapilabilmesi i¢in 6n kosul olan orneklem yeterliligi, KMO degerine ve maddeler
arasinda 0.3’liikk korelasyonun bulunup bulunmadigma bakilarak degerlendirilmistir
(Pallant 2005: 178). Calismada, KMO degeri 0.93 olarak bulunmustur. Alan yazinda bu
degerin en az 0.60 olmas1 gerektigi ifade edilmekte ve 0.80 — 0.90 araligindaki KMO
degerlerinin yeterli 6rneklem biiyiikliigiine isaret ettigini dile getirmektedir (Pallant
2005: 174). Bu deger araliklarina bakildiginda, 6rneklem yeterliliginin ¢ok 1iyi diizeye
karsilik geldigi anlasilmaktadir. Faktor analizi i¢in diger bir kosul, verilerin normal
dagilim gostermesi gerektigidir. Normal dagilimin olup olmadig: ise Bartlett testi ile
belirlenebilmektedir. Bartlett test degeri 0.00 olarak bulunmus ve p degerinin 0.05’den
kii¢iik olmasi verilerin faktor analizi i¢in uygun oldugunu gostermektedir.

Bu analizlerden sonra faktor sayisim1 belirlemek amaciyla Baslangic Temel
Bilesenler Analizi yapilmistir. Analiz sonucu Tablo 1’°de yer almaktadir.

Oz Degerler
Faktor Toplam Varyans Yiizdesi Toplam Varyans Yiizdesi
1 11.25 37.49 37.49
2 5.51 5.51 43.00
3 5.02 5.02 48.02
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4 3.86 3.86 51.88
5 3.54 3.54 55.42
6 3.40 3.40 58.82

Tab. 1: A¢imlayici Faktor Analizi Baslangi¢ Temel Bilesenler Analizi Sonucu

Temel Bilesenler Analizi bulgular1 incelendiginde (Tablo 1), 6z degeri 1’den biiytik alt1
faktoriin bulundugunu gdstermektedir. Ilk faktdr varyansin % 37.4°iinii agiklarken,
altinc1 faktoriin varyansin % 3.4’linli acikladigi anlasilmaktadir. Faktorlerin toplam
varyansi agiklama giicii % 58.8’dir. Faktorlerin varyans yiizdelerine bakilinca, ilk ii¢
faktoriin diger faktorlere gore daha gii¢lii olduklart goriilmektedir.

Ancak kesin faktor sayisini belirlemek i¢in Yamag¢ Egim testi ve O’Connor
(2000) Paralel Analiz yontemi kullanilmistir. Yamag¢ Egim testi sacilma diyagraminda
kirilma noktas1 Sekil 1°de yer almaktadir.

Scree Plot

Eigenvalue
3

T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T 1T
10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30

o
.
N
o
o
~-
.
o

Component Number
Sek. 1: Dil Ogretme Oz Yeterlik Olgegi Yamag — Egim Grafigi

Yama¢ — Egim grafiginde (Sekil 1) kirilma noktasi incelendiginde, bunun iigiincii
faktorden sonra gerceklestigi goriilmektedir. Dolayisiyla, ii¢ faktorlii bir yapinin oldugu
diisiiniilmektedir. Hayton, Allen ve Scarpello’nun (2004) belirttigi iizere, Kaiser kriteri
ve sacilma grafigine bakilarak kesin faktor sayisina bakmak yetersiz kalmakta ve
Paralel testlerin uygulanmasi daha uygun goriilmektedir.

Olgegin kesin faktdr sayisina karar vermek amaciyla O’Connor (2000) Paralel
test yontemi uygulanmistir. Paralel test sonucu elde edilen degerler, varyans 06z
degerleri ile karsilastirilmis ve paralel test 6z degerleri varyans 6z degerlerinden kiigiik
olan faktorler kesin faktorler olarak belirlenmistir. Paralel test bulgular1 Tablo 2’de yer
almaktadir.
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Faktor Aciklanan Toplam Varyans Oz degeri Paralel Test Oz Degeri

1 13.391 1.9452
2 2.169 1.8036
3 1.924 1.6975
4 1.284 1.6116
5 1.212 1.5313
6 1.088 1.4591

Tab. 2: Agiklanan Toplam Varyans Oz Degeri ve Paralel Test Oz Degeri Bulgulari

Tablo 2 incelendiginde, ilk ii¢ faktoriin paralel test 6z degeri varyans 6z degerinden
kiigtiktiir. Dolayisiyla, tli¢ faktorlii bir yapinin olduguna karar verilmistir.

Dil Ogretme Oz Yeterlik Olcegi Madde ve Faktor Yiik Degerleri Bulgular

Faktor yilik degerleri maddelerin alt boyutlarla olan iligkisini agiklayan bir katsayidir.
Alt kesme noktas1 olarak 0.3 veya 0.4 degeri alinmaktadir (Biiyiikoztiirk/ Kilig Cakmak/
Akgiin/ Karadeniz/ Demirel 2013: 123). Dolayistyla, madde yiikiiniin en az -/+ 0.3’{in
iizerinde olmasi gerekmektedir. Bu degerin altinda olan madde yiikleri analiz dis1
tutulmaktadir. Madde yiik degerleri, Varimax dik dondiirme analizi sonucuna bakilarak
incelenmistir. 2., 3., 4., 5., 6., 8., 10. ve 11. maddeler yiik degerleri diisiik bulunarak
analiz dist birakilmistir. Maddelerin faktorler altindaki dagilimlar1 Tablo 3’de
goriilebilir.

Madde Faktor Yuku

Faktor 1  Faktor2  Faktor 3

24. Dil 6gretiminde igbirlikli 6grenme yontem ve teknikleri kullanabilirim. .76

25. Dil 6gretiminde eylem odakli 6grenme yontem ve teknikleri kullanabilirim. 75

18. Ogrencilerin dil gelisim durumlarma gére yontem ve teknikler .67
kullanabilirim.

23. Dil 6gretimi i¢in proje etkinlikleri hazirlayabilirm. .66

19. Ogrencilerin iletisim becerisini gelistirecek dgretim ydntem ve teknikleri .66
kullanabilirm.

20. Dil 6gretimi i¢in 6zgiin etkinlikler hazirlayabilirim. .62
26. Ogrencilerin dil gelisimlerini 6lgen yéntem ve teknikleri kullanabilirim. .60
17. Ogrenci merkezli 6gretim yéntem ve teknikleri kullanabilirim. .57
12. Cocuklara yonelik ders materyalleri hazirlayabilirim. .81
13. Genglere yonelik ders materyalleri hazirlayabilirim. 74
14. Dil 6gretimine yonelik 6zgilin materyaller gelistirebilirim. .66
21. Cocuklara yonelik etkinlikler hazirlayabilirim. .64
22. Genglere yonelik etkinlikler hazirlayabilirim. .61
16. Ogrencilerin farkli ihtiyaglarina gére ders materyalleri hazirlayabilirim. .59
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15. Dilde iletisim becerisini gelistirecek materyaller hazirlayabilirim. .58

9. Ders kitaplarindan faydalanilarak ders isleyebilirim. 46
7. Biitiin dgrencilerin derse katiulimin saglayacak sinif diizenini olugturabilirim. 45
1. Dil 6gretim programina uygun ders planlayabilirim. 42
28. Dort dil becerisini (konusma, dinleme, okuma, yazma) dlgen yontem ve .79

teknikleri kullanabilirim.

29. Ogrencilere dilsel durumlarma uygun geribildirim verebilirim. 77
30. Ogrencilerin 6grenme durumlarini 8lgen yéntem ve teknikleri kullanabilirim. 72
27. Dil derslerinin etkili olup olmadigini degerlendirebilirim. .66

Tab. 3: Dil Ogretme Oz Yeterlik Olgegi Pilot Calisma Faktér Yiik Degerleri

Madde yiik degerleri incelendiginde (Tablo 3), en diisiik degerin 0.42, en yiiksek
degerin 0.81 oldugu gorilmektedir. Birden fazla faktorde yiiksek deger veren madde
bulunmamaktadir. Faktorler altinda bulunan maddeler incelendiginde, kuramsal yapiya
uygun bir sekilde yer aldiklar1 goriilmektedir.

Ug boyut altinda dagilan maddeler, dlgek alt boyut maddeleri olarak kabul
edilmistir. Madde c¢ikarilmasi sonucunda varyans oranlari tekrar incelenmis ve ilk ii¢
faktoriin varyansi agiklama oranimnin %62 oldugu goriilmistiir. Asgari %50 varyans
aciklama orani kosuluna gore uygun bir oran oldugu anlasilmaktadir.

Dogrulayic1 Faktor Analizi Bulgular:

Agimlayici faktor analizi sonucu elde edilen yapinin dogrulanmasi amaciyla dogrulayici
faktor analizi uygulanmistir. ,,Dogrulayici faktor analizi ile 6nceden kurulan modelin
bazi parametreler agisindan dogrulugu test edilir (Cokluk/ Sekercioglu/ Bliyiikoztiirk
2012: 282), bunun yani sira dogrulayict faktoér analizi ,,0lgme aracinin gizil yapisini
incelemek i¢in Olgek gelistirme siireci boyunca kullanilmaktadir (Brown, 2006; akt.
Celik/ Y1lmaz 2013: 43).

Dil Ogretme Oz Yeterlik Olceginde maddelerin altboyutlarda dagilimin
gosteren dogrulayici faktor analizi sonucu Sekil 2°de goriilmektedir.
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Sek. 2: Dil Ogretme Oz Yeterligi Olgegi Dogrulayici Faktor Analizi Sonucu

Dogrulayict faktér analizinde standartlastirilmis yiikler incelendiginde. 05’in altinda
deger bulunmamaktadir. Bu asamadan sonra dogrulayici faktor analizinden elde edilen
uyum olgiitlerine bakilmustir. Dil Ogretme Oz Yeterlik Olgegi’nin dogrulayict faktdr
analizi uyum degerleri, Cokluk, Sekercioglu ve Biiyilikoztiirk’iin (2012: 271-272)
belirttigi kriterler dogrultusunda degerlendirilmis ve uyum o6lgiitlerinin uyum diizeyleri
belirlenmistir. Tablo 4, dogrulayici faktor analizi uyum degerlerini gostermektedir.
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Uyum Olgiitii Degeri Uyum

x2 879.78
x 2/ (sd=206) 4.27 Orta Diizeyde Uyum
RMSEA .08 Iyi Uyum
CFI 97 Miikemmel Uyum
SRMR .04 Miikkemmel Uyum
NFI .96 Miikemmel Uyum
GFI .90 Iyi Uyum
AGFI .85 Koti Uyum

Tab. 4: Dil Ogretme Oz Yeterlik Olgegi Dogrulayict Faktor Analizi Uyum Degerleri

Dogrulayict faktor analizinde uyum degerleri incelendiginde (Tablo 4), Ki-Kare testi
sonucunun serbestlik derecesine oraninin 4.27 oldugu, degerin 5 altinda olmasi ile orta
diizeyde uyumlu oldugu anlasilmaktadir. RMSEA degerinin .10 dan kiigiik olmas1 kabul
edilebilir aralikta bulundugunu gostermektedir. CFI degerinin .97 olmasi ise, iyi uyumu
gostermektedir (CFI > .97). Elde edilen degerler kuramsal cerceve gz Onilinde

bulundurularak ele alindigindan, uyum diizeyinin artirilmasi konusunda herhangi bir
modifikasyon iglemi yapilmamaistir.

Dil Ogretme Oz Yeterlik Olcegi Giivenirlik Bulgular

“Glivenirlik, testin Olgmek istedigi 6zelligi ne derece dogru Olgtiigi ile ilgilidir*
(Biiyiikoztiirk/ Kiligc Cakmak/ Akgiin/ Karadeniz/ Demirel 2013: 109). Olgme aracinin
giivenirligi iki ayr1 yontem uygulanarak saptanmistir. Birinci yontem uzman goriislerine
basvurulmasi ve gelistirilen maddelerin 6l¢iilmek istenileni ne derece yeterli 6lctligiine
dair goriislerin alinmasidir. Uzmanlarin uygun bulduklar1 maddeler giivenilir olarak
saptanmistir. Dolayisiyla, icerik acgisindan uygun bulunan maddeler giivenilir olarak
degerlendirilmistir. ikinci ydntem ise, Cronbach alfa giivenirlik analizinin yapilmasidir.
Dil Ogretme Oz Yeterlik Olgegi’nin Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayist .85
bulunmustur. Alt boyutlara gére bu katsayi, planlama boyutunda .59, uygulama
boyutunda .89 ve Olgme ve degerlendirme boyutunda .88 olarak belirlenmistir. Bu
degerlere gore, 6lgek 1yi diizeyde gilivenilir oldugu anlagilmaktadir.

Sonug¢

Bu caligmada, genelde yabanci dil 6zelde Almanca 6gretmeni adaylarinin dil 6gretme
yeterlilik durumlarimi 6z yeterliklerine bagli degerlendirmek amaciyla gelistirilen Dil
ogretme Oz Yeterlik Olgegi’nin psikometrik o6zellikleri incelenmistir. Alan yazin
yardimiyla ve uzman goriisleri alinarak olusturulan maddelerin gecerlik ve giivenirlik
diizeyleri hesaplanmistir. Gegerlik ve giivenirligi etkileyen maddeler taslak ol¢ekten
cikarilmis ve nihai Olgek olusturulmustur. Yapi analizi sonucunda ii¢ boyutlu bir
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yapiin s6z konusu oldugu anlasilmis ve alan yazinda ana ogretim yeterlilikleri ve
madde icerikleri g6z Oniinde bulundurularak, alt boyutlar Planlama, Uygulama ve
Olgme ve Degerlendirme olarak adlandirilmistir. Nihai 6lgekte 22 madde
bulunmaktadir. Yapilan ¢alisma ile, genelde yabanci dil 6zelde ise Almanca 6gretmeni
adaylarinin dil 6gretme 6z yeterligini ortaya koyabilecek gecerli ve giivenilir bir 6lgme
aracinin gelistirilmis oldugu goriilmektedir. Alan yazinda dil 6gretmeni adaylarinin
yeterliliklerinin belirlenmesi konusunda 6lgme araglarina duyulan ihtiya¢c gbz oniinde
bulunduruldugunda, bu caligmanin alana katki sunmasi ve bagka caligmalara 1s1k
tutmasi arzulanmaktadir.
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Diyalog 2020/ 2: 448-452 (Book Review)

Edebiyat Kuram Icin Vazgecilmez Kaynak Metinler:
Frankfurt Dersleri

Davut Dagabakan *', Agri

Bir ulusun, bir milletin gelismesinde fen bilimlerinin oldugu kadar sosyal bilimlerin de
Oonemi biiyiiktiir. Sosyal bilimlere deger vermeyen {ilkelerin fen bilimlerinde de gelisim
gosteremedikleri goriiliir. Bu baglamda sivilize olmus bir uygarlik, gelismis bir toplum
diizeyi i¢in edebiyata, felsefeye, sosyolojiye, psikoloji ve antropolojiye deger
verilmelidir. Sosyal bilimlerin teorisine, kuramsal calismalara, kavram icadina ve
anadilde kavram olusturmaya da dikkat edilmelidir. S6z konusu olan edebiyatsa, sadece
siir yazmaya, edebi tirlinler olusturmaya degil de isin estetik boyutu sayilan poetikaya
da deger verilmelidir. Alman edebiyat1 Tiirk edebiyatina binaen edebiyatin ya da baska
sosyal bilimlerin esteti§ini ve poetikasini sekillendirme bakimindan ¢ok erken
donemlerde uyanmisin1 gergeklestirmistir. Edebiyat kurami bakimindan durumu
degerlendirecek olursak Barok doneminde yasamis Martin Opitz’in ,,Das Buch von der
Deutschen Poeterey* adli siir kurami ve poetik metni Tiirk poetikalarindan, daha
dogrusu sistematik poetikasindan bes yiiz sene daha 6nce yazilmistir. Bu bilinglenme,
bir uygarligin sadece edebi eserlerle ilgilenmesini degil de edebi eylemin estetigini ve
poetikasini sistematik bir sekilde gerceklestirme ahlakini da sunar o millete. Bu da her
tiir sosyal bilimler alaninda derinlikli diistinmeyi saglar. Sadece edebiyatin bir alt dali
olan siir kurami alaninda degil, 6rnegin mimarinin poetikasinda ya da bir cayn,
kahvenin, bir mekanin poetikasinda esyaya niifuz ve olgulara derinlikli bakma kudreti
de boylelikle bu tiir eserlerle saglanmis olur.

Erken baslayan Alman poetikast eylemleri ¢aglar boyu sistematik poetikalarla
devam etmis son asirda Goethe Universitesi, Frankfurt’ta 1959 yilinda edebiyata,
edebiyatin sorunlarina ve gelisimine ilgi duyacak 6grencilere (6grenciler indinde aslinda
herkese) bir imkan sunmak amaciyla Frankfurt Dersleri’ni baslatmistir. Bundan sonra
Ketebe’nin Ex Libris dizisi ¢atisinda olusturdugu Frankfurt Dersleri dizisinde editorleri
Ahmet Sar1 ve Sahbender Corakli’nin dizinin énemini ve degerini anlatan su sézlerini
buraya alintilamakta fayda goriiyorum:

“Ogrencilerin edebiyati, edebiyat biliminin kendilerine sundugu kuru ve cansiz,
akademide Ogretilen yavan bilgilerle 6grenmesi yerine, yazarlarin yaratim siirecini
kendi agizlarindan dinlemeleri ve 6grenmeleri amaciyla poetika alaninda Frankfurt
Dersleri ad1 altinda bir konuk kiirsiisii acti. Ilkini Gilbert Murray’mn “Siirde Klasik
Gelenek” (The Classical Tradition in Poetry) adinda 1926 yilinda sundugu Norton

Einsendedatum: 01.09.2020 Freigabe zur Veroffentlichung: 31.12.2020
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konferanslar1 dizisine ve Oxford derslerine ¢cok benzeyen Frankfurt Dersleri buraya
cagrilan ve konuk olarak kendi poetikasini ya da edebiyat hakkinda genel konularda
bilgi sunmak isteyen Onemli yazara/saire ya da edebiyat elestirmenine bes - alt1 ders
imkan1 sunmaktaydi. Frankfurt Dersleri’ne katilim hakkini elde eden yazarlar/sairler
kendi yaz1 siireclerini, poetikalarini ya da kendilerine sorun addettikleri edebi konular1
sunma Ozgiirliigline de sahiplerdi. Ondan sonra da her sene bir yazar Frankfurt
Dersleri’ni sunma sorumlulugu altinda ya kendi poetikasini sunmus ya da segtigi bir
edebiyat bilimi sorunsalini ele almis ve bu gelenegi bugiine dek devam ettirmistir. Bu
kiirsiiye ekonomik destegi ilk yillarda S. Fischer Yayinlar1 vermis, 1963 yilindan beri de
Suhrkamp Yaymlar1 konferanslar1 desteklemistir. 1968 yilinda Frankfurt Dersleri
sekteye ugramis, 1979 yilindan itibaren Suhrkamp Yaymlari’nin dersleri finanse
etmesiyle dersler yeniden baslamistir. Goethe Universitesi’nden hocalarin katkilariyla
da klasiklesmis halini almistir. Peter Suhrkamp’in  ve {iniversitenin  maddi
destekgilerinin Frankfurt Dersleri’nin gelismesinde ve diinyaya yayilmasinda katkilar
gormezden gelinemez. Bugiin Frankfurt Dersleri’nin arkasinda destekci olarak S.
Fischer Yayinlari, Schoffling & Co, Suhrkamp Yaymnlari, Frankfurt Universitesi
Dostlari, Frankfurt Edebiyat Evi (Frankfurter Literaturhaus) bulunmaktadir. Dania
Hiickmann’in miiessesenin hayat bulmasinda destekleri de unutulmamalidir. 1959
yilinda Ingeborg Bachmann ile “Giliniimiiz Edebiyatt Sorunlar1” adi altinda dénem
edebiyatinin ruhunu vererek baslayan Frankfurt Dersleri su ana kadar seksene yakin
cok 6nemli yazarin, sairin, edebiyat elestirmeninin dersleriyle edebiyat bilimi alaninda
son asir Alman, Kita Avrupasi ve diinya edebiyatina tarif edilemez katkilar saglamstir.
Son on yilda, seneden seneye gerceklesen dersler alt1 ayda bir sunulmaya baglanmistir.
Frankfurt Dersleri, Alman yazarlarmin ikinci Diinya Savas1 déneminden sonra kendi
edebiyatlarin1 gelistirmeyi, edebiyat bilimlerine yeni katkilar sunmayi, alaninda yetkin
yazarlar1 kendi poetikalar1 {izerine diistinmeye zorlamay1 ve bunlar1 kayit altina almay1
hedeflemektedir. Bu dizi, edebiyat kuramina katki bakimindan 6nemli bir gelenegi
olusturmustur denilebilir. Son donemlerde Heidelberg Dersleri adi altinda buna benzer
diziler olusmustur. Ketebe yayinlar1 da bu derslerin 6nemini bildiginden yaklasik yarim
asr1 gecen zaman dilimi icinde Avrupa’da edebiyat bilimine sundugu sonsuz katki ile
Frankfurt Dersleri’ni edebiyat bilimimize katki saglamasi ve yeni perspektifler
sunabilmesi bakimindan ¢evirmeyi hedeflemektedir.”

Editorliigiinii Ahmet Sar1 ve Sahbender Corakli’nin yaptigi bu dizide su yazarlar
su yillarda sunumlarini ve derslerini vermislerdir:

Yazarlar/Dersleri

. 1959/60 Ingeborg Bachmann: Giiniimiiz Edebiyat1 Sorunlari

. 1960 Marie Luise Kaschnitz: Shakespeare’den Beckett’e Avrupa
Edebiyatinin Bigimleri

. 1960/61 Karl Krolow: Giinlimiiz Edebiyat1 Sorunlari

. 1961 Pierre Bertaux, Yves Bonnefoy, Cecil Day-Lewis, Mattias Braun:
Kisisel Sunumlar

. 1963 Helmut HeiBenbiittel: 20. Yiizy1l Poetikasi’nin Temel Kavramlari

. 1964 Heinrich Boll: Edebiyatta Insanligin Estetigi

. 1964/65 Hans Magnus Enzensberger: Yazarlar Bir Rol Oynarlar M1?
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Taslaklar

1966/67 Reinhard Baumgart: Romandan Beklentilerimiz Nelerdir?

1967 Wolfgang Hildesheimer: Sagma Nesir/Absiird Nesir

1967/68 Hans Erich Nossack: Siir Ogretilebilir Mi?

1979 Uwe Johnson: Yan Kosullar

1979/80 Adolf Muschg: Edebiyat Terapi Olabilir Mi? Sagaltilan ve
Sagaltilamayan Uzerine Bir Ders.

1980 Peter Rithmkorf: agar agar - zaurzaurim. Kafiye Dogasinin Tarihi
ve Insans1 Kafiye Duygusu Uzerine

1980/81 Martin Walser: Ozgiiven ve Ironi

1981 Giinter Kunert: Tufandan Once — Nuh’un Gemisi Olarak Siir
1981/82 Peter Bichsel: Edebiyat Dersleri. Okuyucu/Anlati.

1982 Christa Wolf: Bir Anlatinin Onkosullari. Kassandra.

1982/83 Wolfgang Koeppen: Yazar Ise Yaramaz Biri Midir?

1983/84 Peter Hirtling: Ispanyol Asker ya da Bulmak veya Uydurmak
1984 Friedrich Diirrenmatt: Sanat ve Bilim

1984 Paul Nizon: Yaziya Yatmak

1984/85 Ernst Jandl: Agzin Ac¢ilip Kapanmasina Dair

1985 Peter Hartling, Wolfgang Hildesheimer, Adolf Muschg’la Birlikte
Bir Kolokyum

1985/86 Hermann Burger: Yazma Esnasinda Fikrin Azar Azar
Bitirilmesi Uzerine

1986 Hermann Lenz: Yasamak ve Yazmak

1986/87 Hans Mayer: Yasanan Edebiyat. Ekspresyonizmden Bu Yana
Yasam Deneyimi

1987 Ludwig Harig: Kivilermin Hesap Edilisi. Dil Oyunlar1 Uzerine.
1987/88 Hilde Domin: Ozgiirliik An1 Olarak Siir

1988 Peter Sloterdijk: Diinyaya Gelmek-Dile Gelmek

1988/89 Christoph Meckel: Siire Dair

1989 Jurek Becker: Dikkat Yazar Var

1989/90 Giinter Grass: Auschwitz’den Sonra Yazmak

1990 Hans Christoph Buch: Yakinlik ve Uzaklik

1990/91 Karl Dedecius: Polonyalilarin Poetikasina Dair

1992 Walter Jens: Mitolojiyle Calisma

1992/93 Dieter Kiihn: Hayatimin Romani. Otobiyografi Ornegi Igin

1993 Klaus Hensel, Franz Hodjak, Richard Wagner, Werner Sollner:
Kendinde Yabanci, Yabancida Kendi: Cifte Siirgiin’de Ana Dil
Deneyimleri

1993/94 Oskar Pastior: Kendinde Sey Olmayan

1994/95 Bodo Kirchhoff: Kendi Bedenimiz Uzerine Efsaneler

1995 Wolfgang Hilbig: Elestirinin Yikimi

1995/96 Dieter Wellershoff: Yilan Derisinin Parildayisi. Edebi Metnin
Varolussal ve Bigimsel Gortintimii

1996 Rolf Hochhuth: Savastan Trajedinin Dogusu
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Of.

1996/97 Sarah Kirsch: Yazarlar ve Nesir Yazarlar1 Uzerine

1997/98 Marlene Streeruwitz: Yapabilmek. Sevebilmek. Mecbur Olmak.
Dilemek. Zorla Yapmak. Birakmak.

1998 Rainald Goetz: Pratik.

1998/99 Eva Demski: Kagidin Riiyas1 ya da Insanin Neden Bir Sirri
Olmasm? Ya da Bir Giincesi Olmasin?

1999 Einar Schleef: Alman Monologu

1999/2000 Hans-Ulrich Treichel: Yazarin Karalamalari

2001 Robert Gernhardt: Siirin Neler Yapabilecegine Dair

2001/2002 Patrick Roth: Golgelerin Yatag:

2003 Elisabeth Borchers: Isikli Diinyalar. Karanlik Odalar.

2003/2004 Tankred Dorst: Diinyevi Olanla Sinanmak

2004 Angela KrauB3: Herkes Sevgisi, Kisisel Sevgi

2004/2005 Monika Maron: Bir Kitab1 Nasil Yazamadigim ve yine de
Bunu Yazmaya Cabalamam Uzerine

2005 Robert Menasse: Isteng ve Tasarim Olarak Diinyanin Yikimi
2005/2006 Wilhelm Genazino: Olii Noktanin Canlandirilmasi

2006 Andreas Maier: Ben

2006/2007 Urs Widmer: Yasamaya, Olmeye ve Diger Seylere ve de Suna
ve Buna Dair

2007 Josef Winkler: Dil. Seni Yenemeyecegim. Benim Silahim Sensin.
2007/2008  yillarinda  sunumunu  gerceklestiremeyen ~ Walter
Kempowski’yi anma: Wilhelm Genazino, Andreas Maier, Josef Winkler,
Eva Demski ve Urs Widmer Kempowski Okumak baslig1 altinda
derslerini verdiler.

2009 Uwe Timm: Baslangi¢ ve Bitis Uzerine

2009/2010 Durs Griinbein: Sozciiklerin Dizilis Degerleri Uzerine

2010 Navid Kermani: Tesadiif Uzerine

2010/2011 Ulrich Peltzer: “ortasindan baglanilacak*

2011 Sibylle Lewitscharoff: Tyi, Hakiki ve Giizel Olana Dair

2012 Thomas Meinecke: Metin Olarak Ben

2012 Alexander Kluge. Anlati Kurami

2013 Michael Lentz: Nefes Almak, Diizen, Ugurum

2013 Juli Zeh: Yedek Ceken

Kis yar1 yilinda 2013/2014 Terézia Mora: Olmemek Uzerine

Yaz yar1 yilinda 2014 Daniel Kehlmann: Gelin Hayaletler.

Kis yar1 yilinda 2014/2015 Sanatlar Arasinda Poetikalar—Edebiyatla
Diyaloglar

Yaz yari yilinda 2015 Clemens Meyer: Macera Sirketinin Cokiisti

Kis yar1 yilinda 2015/2016 Marcel Bayer, (Aglamaktan) Kor Yiizyil

Yaz yar1 yilinda 2016 Katja Lange-Miiller, Katalizator Sorunsali

Kis yar1 yilinda 2016/2017 Ulrike Draesner, Hayaletler Grameri

Yaz yar1 yilinda 2017 Michael Kleeberg, Daha Iyi Bir Anlayisla. Making
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. Kis yar1 yilinda 2017/2018 Silke Scheuermann, Yeterince Karanlik
. 2018 Guntram Vesper’in hastaligi nedeniyle dersler bir bagka tarihe
ertelendi.

Frankfurt Dersleri artik klasiklesmis ve edebiyat bilimi dendiginde ilk akla gelen
dizi olmast bakimindan ¢ok 6nemli bir kiiltiir birikimi haline gelmistir. Zorlu savas
yillarinda ve sonrasinda bile etkisini slrdiirmiisse, devamliligini siirdiirmeyi
diisiinmiisse ilerleyen zamanlarda yeni yazar ve okumalarla yoluna iyiden iyiye devam
edecektir.

Ketebe Yaymlari’nin 2020 yilinda yayimladigi Frankfurt Dersleri sunlardir:

Frankfurt Dersleri Frankfurt Dersleri

¥itapyurdu.com

Frankfurt Dersleri
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Diyalog 2020/ 2: 453-456 (Book Review)
Tarihsel Akisi I¢erisinde Ceviri Siireci ve Ceviribilim*

Riza Ersin Oztiirk "/, Isparta

Giris

Yazar/ Editor Mehmet Cem Odacioglu: Tarihsel Akisi Icerisinde Ceviri Siireci ve
Ceviribilim adiyla ¢eviribilim alan literatiiriine katki sunmak saikiyle hazirladig: eserde,
ceviribilim olgusunu disiplinlerarast baglami temelinde ele almakta, olguya dair giincel
meseleleri 8 makale boliimiiyle incelemeye almaktadir. Eser, ¢eviribilim dalinda farkl
iiniversitelerde ya da bagimsiz arastirmaci niteliginde faaliyet gésteren 9 bilim insaninin
cevirmen adaylara, cevirmenlere ve g¢eviribilim(ci) akademisyenlere kilavuzluk
edecegi iddiasim1 tasimaktadir. Bu iddiaya istinaden ¢eviri tarihi, ¢eviri teknolojileri,
ceviride esdegerlik ve ceviri kuramlarmin pratige yansimalarini gdsteren uygulamali
caligmalarin konu edildigini ifade etmektedir.

Akademik kariyerini (Dog. Dr.) dgretim iiyesi unvani ile Bartin Universitesi
Ceviribilim Anabilim Dalinda Boliim Bagskani olarak siirdiiren editor/yazar; ¢eviribilim,
filoloji temel alam1 ve dilbilim, ¢eviri siireci, go¢, kimlik ve kiiltiirel etkilesim gibi
alanlarda ¢alismalar yapmaktadir. Ceviri olgusunu disiplinlerarast bir bakisi
onceleyerek tarithi siirecinden koparmadan kuram ve uygulama temelinde
gozlemlemeye calismaktadir.

2019 yilinda Tarihsel Akis1 icerisinde Ceviri Siireci ve Ceviribilim — adiyla
yayimlanan kitap Aktif Yaymevi ve Mikyas Basim-Yayim tarafindan tiretilmistir. Cok
kisa bir 6nsoz (VI) ile takip eden sekiz (8) boliimden olusmaktadir.

Birinci Boliim: The Evolution of The Translation Competence from the Past to
the Presence (7-40), Ikinci Béliim: Gegmisten Giiniimiize Batida Ceviri Etkinligi (41-
61), Ugiincii Béliim: Ceviri Siirecinin Simiilasyonu Sorunu Uzerine (63-82),
Dordiincii Boliim: A Controversial Issue: Redefining, or Erasing the Concept
“Equivalency” from the Terminology (83-98), Besinci Boliim: Cevirmenlerin Ceviri
Belleklerindeki Farkli Derecelerdeki Bulanik Eslesmeler Uzerine Gériisleri: Literatur
Incelemesi (99-122), Altiner Béliim: Lady Montagu Tarafindan Yazilan Mektuplarin
“Geri Ceviri’lerinde Cevirmen Kararlar1 (123-148), Yedinci Boliim: Benefits of
Document Translation Practices in Developing Translation Competence in Higher

Einsendedatum: 07.09.2020 Freigabe zur Veroffentlichung: 31.12.2020
- Odacioglu, Mehmet Cem: Tarihsel Akisi Igerisinde Ceviri Siireci ve Ceviribilim — Istanbul, 2019. Aktif
Yaymevi. 192 Sayfa. 1. Baski. ISBN: 6059940276.
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Education (149-166), Sekizinci Boliim: The Independent Post-Editors in Translation
Education for Improving Translators’ Competencies (167-192).

Birinci Boliim: The Evolution of The Translation Competence from the Past to
the Presence’de (7-40), geviri yetisi farkli arastirmacilar tarafindan One siiriilen
(gelismis) birgok ¢eviri modellemesi lizerinde incelenmektedir. Bu baglamda, hangi alt
yeti ve yeterliliklerin mevcut bulundugu tespit edilmeye calisilmaktadir. 3 adimli bir
ayristirma ve karsilastirma yontemi Oncelenirken, bireysel ve gruplar halinde ortaya
konulan arastirmalar mercek altina alinmaktadir. Ceviri bilgisi/yetisi, ¢evirmen
adaylarinin ¢eviri kuramlarini, ¢eviri normlarint ve c¢eviri stratejilerini, g¢evirinin
gergeklestirilme siireglerine, problem ve ¢oziim asamalarina, ¢eviri oncesi ve sonrasi
neler yapilmasi gerektigine dair adimlar ortaya koyulup tartisilmaktadir.

Ikinci Boliim: Gegmisten Giiniimiize Batida Ceviri Etkinligi’nde (41-61),
Thomas Kuhn’dan baglayarak paradigma kavraminin birikimci degil evrimei oldugu
iddia edilmektedir. Ceviri etkinligine dair dogrularin ve deger yargilarinin mutlak degil
doniistiiriilebilir mahiyette olduguna dikkat cekilmektedir. Antik Cag’dan 20. yiizyila
kadar olan zaman diliminde ceviri etkinligi donem doénem aktarilmaktadir. Zamanla
ceviribilime dair 6zgiin kuramlar olusturuldugu, ¢eviri tarihinin de artik bir arastirma
alan1 olarak ortaya ¢iktig1 dile getirilmektedir. Ceviri kavraminin baglangigta erek dilin
zenginlestirilmesi seklinde bir degerlendirmeye alindig1 sonralar1 kaynak metne
sadakate dogru yonelim sagladigi, devaminda dilbilimin etkisinde kalmasinin ardindan
ceviri siirecini yonlendiren yaklagimdan son olarak da islevsel yaklagimlarin agirlik
kazandig1 bir siireci izledigi ifade bulmaktadir. Erek ve kaynak metin baglaminda
beklentinin deyim yerindeyse bir arabuluculuga (bir iletisim uzmanligina) ve cok
yonliiliigiin dayatildig1 bir atmosfere evrildigi belirtilmektedir.

Uciincii Boliim: Ceviri Siirecinin Simiilasyonu Sorunu Uzerine’de (63-82),
cagdas ceviribilim alaninin temel islevinin ¢eviri siirecinin betimlenmesi, kaynak-erek
metne dair beklentilerin tanimlanmasi ve slirecin agamalarinin ortaya konulmasi gibi
baglamlarin 6n plana ¢ikarilmasiyla bagsladigi one siiriilmektedir. Bu noktadan
hareketle, ceviri modeli ve simiilasyonu olgularinin devreye sokuldugu fakat g¢eviri
model ve yontemlerinin sinirh kaldig: ifade edilmektedir.

Doérdiincii Boliim: 4 Controversial Issue: Redefining, or Erasing the Concept
“Equivalency” from the Terminology’de (83-98) yazar, islevsel teorilerden hareketle ve
betimleyici bir perspektifle kavramlarin tek bir anlama sikistirilabilir mi sorusuna yanit
ararken bu cercevede esdegerlik kavraminin yillar igerisinde ne denli bir siirecten
gectigini tartismaktadir. Islevsel teoriler noktasindan hareketle esdegerlik kavraminin
kaynak metinden erek Kkiiltiire bir degerleme olarak nasil yansidigini irdelemektedir.
Esdegerligin goreceli ve hipernim (diger kelimelerin anlamlarini igeren bir kelime) bir
konsept olarak ele alinmasi gerektigi dillendirilmektedir.

Besinci Boliim: Cevirmenlerin Ceviri Belleklerindeki Farkli Derecelerdeki
Bulanik Eslesmeler Uzerine Gériigleri: Literatur Incelemesi’'nde (99-122), ceviri
belleklerindeki farkli derecelerdeki bulanik eslesmelerin ¢evirmenin zamansal, fiziksel,
biligsel ve 6znel cabasina etkisi dl¢lilmektedir. 14 profesyonel ¢evirmen iizerinde goz
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takip cihazi kullanilarak deneyler gerceklestirildigi vurgulanirken, geviri siirecinde
harcanan ¢abanin katilimc1 diizeyinde eslesme oraniyla orantili bir degisim
gostermedigi iddia edilmektedir. Calismanin bu yoniiyle ¢eviri kuram ve uygulama
alanina eszamanli olarak agirlik verdigi gozlemlenmektedir.

Altinar Boliim: Lady Montagu Tarafindan Yazilan Mektuplarin “Geri
Ceviri”’lerinde Cevirmen Kararlari’nda (123-148), 18. yiizy1l Osmanlisinda Batili bir
kadin seyyah olan Lady Marie Worthly Montagu’nun Osmanli kadinina iliskin genis
tasvirler igceren gozlemleri ele alinmaktadir. Betimleyici olarak nitelendirilen bu
calismada, dénemin Osmanli kadiina dair ortaya konulan tasvirler 1s1ginda onceki
diger seyyahlarin aksine farkli bir profil ¢izildigi iddia edilmektedir. Incelemede
yabanci dil yaratimi, kiiltiirel restorasyon gibi Ogelere yer verilmektedir. Geri ¢eviri
baglaminda ¢evirmenlerin gorilebilirligi  ve goriinmezligi iizerinden gelisen
tartismalarda farkli okumalar yapilabilecegi iddia edilmektedir.

Yedinci Boliim: Benefits of Document Translation Practices in Developing
Translation Competence in Higher Education’da (149-166), giinlimiiz kiiresel
diinyasinin iletisiminde yabanci dil ediniminin giderek 6n plana ¢ikisina,
yiksekogretimde Ogrencilere ceviri yetisi kazandirilmasinin zorunluluguna dikkat
cekilmektedir. Farkli igerikte otantik ¢eviri metni ve materyallerini tecriibe ederek
ogrencilerin ceviri kapasitesinin ve yetisinin beslenilebilecegine dikkat ¢ekilmektedir.
Bu yetkinligin artirllmas1 amaciyla gilinliilk hayatta kullanilmast gereken ve
karsilagilabilecek gercek materyallerin egitim ve Ogretim planlarina eklemlenmesi
gerektigi vurgulanmaktadir.

Sekizinci Boliim: The Independent Post-Editors in Translation Education for
Improving Translators’ Competencies’de (167-192) yazar, akademik ¢eviri egitimi i¢in
bir kurs modeli olusturmay1 teklif etmektedir. Arastirmada baska dillere dair {iretilen
metin kalitesinin artirilmasi, iiniversitelerin miitercim terciimanlik boliimleri i¢in post-
editor yaklasimimin 6gretim programina yerlestirilmesi ve post-editdrlerin ¢evirmen
yetisine katkis1 ve bu baglamin ceviri egitimindeki gerekliligi sorgulanmaktadir. Uretim
stireclerinin hizlandirilmasi, verimin artirilmasi, ceviri teknolojilerine yonelik bakisin
tyilestirilmesi, zaman yonetimi, terminoloji gelisimi ve (miikerrer) ceviri
dokiimanlarinin ortaya ¢ikarilmasi agisindan énemli bulundugu ifade edilmektedir. Bu
baglamda, ceviriye dair bagimsizlik ve kendi kendine yetebilme yoniindeki hissiyatin
gelistigi vurgulanmaktadir.

Sonu¢ ve Degerlendirme

Ceviribilim olgusuna dair konular1 genis bir yelpazede ele alan kitap 8 farkli boliim ve
cok sayida ara basliktan olugsmaktadir. 8 boliim genelinde makale uzunluklar1 arasindaki
acik fark goze ¢arpmaktayken, kitabin genel bir girig, genel bir sonu¢ ve yine genel bir
degerlendirme kismiyla sonuglandirilmasi beklenilebilirdi. Makaleler arasindaki
gecislerin biraz daha yumusak bir sekilde olusturulmasi metinler arasi geciskenligi
saglayabilirdi. Ceviribilim alaninin en basindan itibaren ytiriitiilen betimsel, kuramsal ve
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kavramsal tartismalar ve bunlarin gorece O6znel ve disiplinlerarast bir karakterde
seyretmesi esere dair icerik baglamliliktan ziyade yapisal bir yaklasimi gerekli
kilmaktadir.

Kitabin ¢evrimigi satisinda eser dili olarak Tiirk¢ce tanimlanmasma ragmen
iceriginin Ingilizce ve Tiirkge makalelerden olustugunun belirtilmemesi her kesimden
okuyucuya hitap edebilirligi agisindan bir eksiklik olarak degerlendirilebilir. Cift dilli
eser niteliginin kitabin arka yiiziinde belirtilmesi daha profesyonel bir goriinti
olusmasma yardimci olabilirdi. Ceviribilim konular1 baglaminda hermeneutik
(Gadamer) ve yapisokiim (Derrida) konularina da sinirli sekilde deginildigini ifade
etmek yerinde bir tespit olacaktir. Eserde kadin yazarlarin sayica yliksek olmasi ¢eviride
cinsiyetin rolii gibi bir konuyu daha anlamli kilabilirdi. Kitapta Ingilizce ele alman baz1
makalelerde ciimle (dilbilgisi) yapilarindaki belirgin Tiirk¢e ifadeler goze ¢arpmaktadir.
Kitabin hemen basinda ya da sonunda boliim 6zetleri, yazarlarin kisa biyografilerine yer
verilmesi okuyucunun beklentisini karsilayabilirdi. Kitap, c¢eviri tarihi, c¢eviri
teknolojileri, geviri kuram ve uygulama diizleminde alanda sik¢a tartisilan hususlari
konulastiran, alana dair doyurucu bilgilere yer vermektedir. Ote yandan, ¢evirinin bir
eylem olarak tanimlanma karmasikligi, kavramsal boyutlarinin i¢ ice ge¢mis olmasi,
normatif olmayan dogasi, okur-yazar-cevirmen iiggeninde olusan cetrefilli yap1 agir
felsefi ve sayisalbilim analiz baglaminda gelismeden her seviyeden okuyucuya hitap
etmektedir. Bu durum, ceviribilim ve ¢eviri olgusu ekseninde gelisen tartigmalarda
kitaba dair en olumlu nokta olarak goéze carpmaktadir.

Kitap tim bu deginilen hususlarla birlikte, ceviribilime dair olgulari okuru
stkmadan, genel gecer yaklagimlar ve ana akim sOylemleri sik¢a tekrar etmeden
tartismayi tercih etmektedir.
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Diyalog 2020/2: 457-487 (Report)

Almanya’daki Tiirk¢e Ogretmenlerinin Covid-19 Salgim
Doéneminde Katildig1 Cevrimici Seminerlerle Ilgili Betimsel
Bir Analiz *

Cemal Yildiz "*', Berlin — Mustafa Cakir "=, Miinih — Bora Basaran "*', Frankfurt-
Umit Kapt1 "/, Stuttgart

0z

Almanya Federal Cumhuriyeti’nde gorev yapan Tiirkge ve Tirk Kiiltiirii Dersi 6gretmenlerine yonelik
2020 Mayis- Haziran aylarinda toplam 69 ¢evrimigi seminer diizenlenmigstir. Seminerlere Almanya
Federal Cumhuriyeti’nde gorev yapan MEB Tiirkge ve Tiirk Kiiltiirii Dersi 6gretmenleri katilmis; her bir
seminerden sonra 0gretmen goriigleri alinmistir. Aragtirmanin evrenini 2019-2020 egitim 6gretim yil
itibar1 ile Almanya'da gorevli 1338 Tiirk¢e Ogretmeni, Orneklem grubunu ise MEB tarafindan
gorevlendirilen 506 Tiirk¢ce ve Tirk Kiltiirii dersi dgretmeni olusturmaktadir. Arastirmaci grubu
tarafindan gelistirilen veri toplama anketi Mayis -Haziran 2020 aylarinda (pandemi donemi) verilen
¢evrimici seminerlere paralel olarak uygulanmistir. Bu calismada ogretmenlerin yurt disindaki
ogretmenlere verilen seminerler belli bir farkindaligin olugmasini saglamis; yurt dis1 teskilatinin 6grenen
organizasyonlar olarak dgretmenlerin bu tiir programlara ilgi diizeyleri, varligi/yoklugu, katilim sayis1 ve
siklig1 ile 6l¢imlenerek degerlendirilmistir. Elde edilen bulgular, bu tiir seminer ¢aligmalarinin gelecek
donemlerde de yapilmasinin elzem oldugunu ortaya koymustur.

Anahtar Sozciikler: Covid-19, Tiirkce, anadili Tiirkce, Tiirkce ve Tiirk kiiltiirii dersi.

Abstract

A Descriptive Analysis of Online Seminars Attended by Turkish Teachers in Germany during the
Covid-19 Epidemic Period

In May-June 2020, 69 online seminars, attended by Turkish and Turkish Culture course teachers working
in the Federal Republic of Germany, were held. After each seminar, the opinions of the teachers were
taken. The population of the study consists of 1338 Turkish teachers having worked in Germany in the
academic year 2019-2020, whereas the sample group consists of 506 Turkish and Turkish Culture course
teachers assigned by the Turkish Ministry of Education. Developed by the researcher group and serving
as a basis for data collection, the questionnaire was applied at the same time as the online seminars given
in May-June 2020 (pandemic period). In this study, the seminars given to teachers abroad provided a
certain awareness; As an educational institution of the foreign organization, teachers' level of interest in
such programs have been evaluated by measuring their presence/absence, number, and frequency of
participation. The findings obtained revealed that it is essential to carry out such seminars in the future, as
well.

Keywords: COVID-19, Turkish, native language Turkish, Turkish and Turkish culture lesson.

Einsendedatum: 30.10.2020 Freigabe zur Veroffentlichung: 31.12.2020

: Bu seminer caligmasi Milli Egitim Bakanligi Avrupa Birligi ve Dis Iliskiler Genel Miidiirliigii’niin
14.05.2020 tarih ve 43145072-51.05-E.6978189 sayil1 oluru ile yapilmistir.
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Giris

Aralik 2019°dan bu yana Cin Halk Cumhuriyeti’nin Wuhan sehrinde baglayan ve
zatlirreye doniisen akciger rahatsizligi seklinde diinyaya yayilan Koronaviriis (2019-
nCoV, yeni adi: SARS-CoV-2) kiiresel bir salgina doniistii. Koronaviriis SARS-CoV-2
(Severe-Acute-Respiratory- Syndrome-Corona-Virus—2) yeni gelisen bulasict bir viriis
olup akciger hastaligina neden olan COVID-19 (COrona VIrus Disease 2019) tiirii yeni
bir virilistiir. Almanya’da bulasic1 hastaliklarda yetkili kurum olan Robert Koch-
Enstitiisii, halkin bu viriisten etkilenme olasiliginin oldukga yiiksek oldugunu ve risk
grubunda olan ¢ok sayida vatandas bulundugunu agikladi. Bunun iizerine Alman
Federal Hiikiimeti 16 Mart 2020 tarihinde olaganiistii hél ilan etti ve okullarda orgiin
egitim Ogretime ara verilerek uzaktan egitime gecildi (Cakir 2020: 11). Yurt disinda
Tiirkge ve Tiirk kiiltlirii dersi 6gretmeni olarak g¢alisan 6gretmenler de bu durumdan
dogrudan etkilendiler. Almanya genelinde toplu etkinlikler 31 Agustos 2020 tarihine
kadar yasaklandi. Bazi eyaletlerde yiiz ylize egitime geri doniilemezken bazi eyaletlerde
de son ti¢, dort hafta yiiz yiize egitim yapilabildi.

1. Cevrimici Seminerler

Bu ¢ercevede MEB o6gretmenlerimizle vermis oldugumuz Tiirkge ve Tiirk Kiiltiiri
dersleri de gerek okullarin kapali kaldigi donemde gerekse kademeli olarak yeniden
acilmaya bagladiktan sonra 2020 yili igerisinde yiiz yiize yapilamamistir. Almanya
Egitim Miisavirligi ve Egitim Atagelikleri gelistirdikleri uzaktan e§itim materyalleri
yoluyla 6grencilerimize ulasmaya g¢alismissa da Ogrencilerin uzaktan egitime katilma
orani istendik diizeyin altinda kalmistir. Bu nedenle tiim Almanya’da evlerinde kalan
ogretmenlerimize yonelik olarak 11 Mayis 2020 tarihinden itibaren mesleki ve kisisel
gelisimlerine katkida bulunmak amaciyla Online Seminerler planlanmistir. Konu, igerik
ve semineri verecek kisiler bizzat sahada gbrev yapan Ogretmenlerimiz ve
Atagelerimizin de Onerileriyle kendilerinin ihtiya¢ duyduklar1 konular 6ncelikli olarak
tespit edilmistir (Seminer listesi i¢in bkz.: Ek 1).

MEB Avrupa Birligi ve Dis Iliskiler Genel Miidiirliigii’'niin 14.05.2020 tarih ve
43145072-51.05-E.6978189 sayili oluru ile diizenlenen seminerler 11 Mayis-2 Temmuz
2020 tarihleri arasinda c¢evrimi¢i (online) olarak Almanya'daki tim MEB
ogretmenlerine yonelik Almanca ve Tiirkce olarak gerceklestirilmistir. Her giin bir, iki
ya da ii¢c seminerden olusan ve iki aya yakin bir siireye yayilan toplam 69 ayr1 konuda
alanlarinda uzman Ogretim elemanlarinin vermis oldugu "2020 Almanya Cevrimici
Seminer (Webinar) Dizisi" bu baglamda Berlin Egitim Miisavirligi’nin
koordinatdrliigiinde Almanya’daki egitim ataseliklerinin yurt disinda gergeklestirdikleri
en genis kapsamli hizmet i¢i egitimi seminerleri olarak kayda ge¢cmistir.

Ogretmenler sadece Tiirkge ogretmekle kalmamakta; toplumsal ve sosyal
hayatin hemen her alaninda kural koyulmasa da onemli gorev ve sorumluluklar
istlenmektedir. Bu nedenle, mesleki bilgi ve becerilerini gelistirmek ve degisen sartlara
uyum saglamalari, degisen rollere daha kolay uyum saglayacak siirecleri daha etkili hale
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dontistiirme konusunda bir dizi ¢aligma yapilmaktadir. Kiiresel Covid-19 salgini hayatin
her alaninda oldugu gibi, egitim kurumlarini da etkilemektedir. Sange (1990),
“1990’larin en basarili sirketi Ogrenen organizasyon olacaktir” derken bugiinleri
Oongdrmiis olabilir. Bu durum sadece Tiirk¢e dersleri ile ilgili bir durumsal yapiy1
anlatmayip, toplumun ihtiya¢ duydugu “bilgi yogun Ogrenmenin gecerli oldugu”
(Drucker 1993: 387) gelismis, ileri sanayi toplumu bilgi toplumunu da
ilgilendirmektedir.

Covid-19 salgini ile birlikte “yeni egitim anlayis1” ortaya ¢ikmis; hizmet ici
egitimin 6nemi daha da artmis; hizmet i¢i egitimi yeni bir anlayisla degerlendirme
zorunlulugu ortaya ¢ikmistir. Yurt disinda ¢alisan 6gretmenlerimizin de degisen sartlara
bagli olarak toplam kalite yonetimi anlayisi ¢ergevesinde siirekli gelisimlerini saglamak,
onlar1 yargilayici degil destekleyici, aktaricidan ¢ok yonlendirici ve rehber, smif
ortaminin diginda toplumsal ve sosyal hayattan soyutlanmig ¢alisan degil; aileler,
ogrenciler, yoneticiler, 6gretmenler, okullar ve Avrupa Tiirk toplumu i¢indeki biitiin
paydaslar ile birlikte ¢caligma yetkinligine sahip olarak gérmek ve bu baglamda hizmet
iiretmelerine ortam saglamak gerekir.

Degisim ve doniisiimle ¢evrelenen yeni hayat iginde egitim dgretim siireclerini
siirdiirmeye calisan egitimcilerin hicbir sey yokmus gibi davranmalar1 beklenemez.
Egitim siireclerini etkileyen bu degisime ve doniisiime ayak uydurmak, geleneksel
egitim anlayisinin yerine toplumsal ve sosyal hayati etkileyen dis degiskenlerin
etkisinde kalan egitim orgiitlerini degisime ayak uydurmasi gerektigi kuskusuzdur. Bu
baglamda egitim olgusunu salt okul ile smirlandirma ve 6gretim etkinliginin sadece
okulla smirli gorme anlayist geride kalmis, okul disi egitim faaliyetlerinin medya
destekli siirdiirtilmesi goriisii benimsenmistir.

Bu baglamda 6zel ve kamu kurumlarmin O6grenen organizasyonlar olarak
yapilandirilmas1 anlayis1 ortaya cikmustir. Ogrenen organizasyonlar1 geleneksel
organizasyonlardan ayiran fark; geleneksel olanin sadece ige doniik olmasi, 6grenenin
ise hem ice hem de disa doniik eylem i¢inde bulunmasidir (Coskun 2001: 113). Bu
organizasyonda yer alan paydaslar, ulagsmak istedikleri hedefe yonelik olarak sahip
olduklar1 kapasitelerini gelistirebilirler.

2. Arastirma Problemi ve Amaci

Bu aragtirmanin oncelikli amaci Almanya Federal Cumhuriyeti’nde yasayan Tirkiye
kokenli Alman veya Tiirk vatandaglarinin ¢ocuklarina verilen Tiirkge ve Tirk kiiltiiri
derslerine giren ve Milli Egitim Bakanligi tarafindan secilip Bakanliklararasi Ortak
Kiiltir Komisyonu (BAOKK) karar1 ile gorevlendirilen 6gretmenler i¢in 2020 Mayis-
Haziran aylarinda gerceklestirilen toplam 69 cevrimici seminerin Ogretmenler
tarafindan nasil degerlendirildigini 6grenmek ve 6gretmenlerin geri bildirimleri alinarak
yapilan ¢aligmanin 6gretmen bakis acisi ile degerlendirilmesini saglamaktir. Elde edilen
veriler yurt disinda verilen Tiirkce ve Tiirk Kiiltiirii dersinin ve bu dersi veren
ogretmenlerin hizmet kalitesinin gelistirilmesi amacma da hizmet etmektedir. Ote
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yandan Ogretmenlerin geri bildirim yoluyla ilettigi goriislerin ileride yapilacak olasi
egitim programlarinin hazirlik siireglerine yansitilmasi, ideal ve giivenli bir ¢alisma
ortami1 ile hizmet i¢i egitim yoluyla mesleki gelisim ve ilerlemenin saglanmasina da
katki saglayacaktir. Dolayis1 ile yurt dis1 organizasyonunun Ggrenme oranlari,
ogretmenlerimizin siirdiiriilebilir rekabet iistiinliiklerinin 6nemli bir bilesenini, belki tek
kaynagini olusturacaktir. Bunun i¢in de bu organizasyonun 6grenmeyi 6grenmeye hazir
bulunuslugu anlamlhidir.

3. Arastirmanin Yontemi

Arastirma, Almanya’daki Tiirkiye kokenli 6grencilere Tiirkce ve Tiirk Kiiltiirii dersi
veren Ogretmenlere yonelik Mayis-Haziran 2020 aylarinda (pandemi donemi)
gergeklestirilen c¢evrimigi  seminerlerin  (Webinarlarin) etkisi ve Ogretmenlerin
memnuniyetlerini bazi degiskenler agisindan tespit edilmesi igin gerceklestirilen
betimsel tarama modelinde bir analizdir (Tavsancil ve Aslan, 2001). Egitim sorunlarinin
birgcogunun tanimlanabilir nitelikte olmasi1 nedeni ile tarama modelindeki arastirmalar,
bilginin anlagilmas1 ve artirilmasinda kuram ve wuygulamada Onemli katkilar
saglamaktadir (Balc1 2001: 19-21).

3.1. Arastirmanin Simirhliklari

Bu aragtirmada degiskenler kontrol edilemediginden, olgular arasinda neden sonug
iligkisi kurulamamis; bireysel farkliliklar yerine genel egilimlere odaklanilmistir.
Dolayisi ile bireysel farkliliklarin egitim 6gretim siireglerindeki rolii incelenememistir.

3.2. Evren ve Orneklem

Arastirmanin evreni, Almanya’nin degisik eyaletlerinde Bakanliklar Aras1 Ortak Kiiltiir
Komisyonu (BAOKK) karar1 ile Almanya’da Tiirk¢e ve Tirk kiiltiirii dersi vermek
iizere gorevlendirilen Ogretmen ve okutmanlar ile Alman yerel makamlarinca
gorevlendirilen 6gretmenlerden olugsmaktadir.

2019-2020 egitim o0gretim yihi itibar1 ile Almanya'da gorevli Tiirk¢e 6gretmeni
sayis1 1338 kisidir. Bunlardan MEB tarafindan secilen ve BAOKK tarafindan
gorevlendirilen Tiirkge ve Tiirk kiiltiiri dersi O6gretmeni sayist 506 kisi olup, 832
ogretmen de yerel Alman egitim daireleri tarafindan Alman egitim kurumlarinda
Koken/Anadili Tiirk¢e veya Yabanci Dil Tiirkge dersi vermek iizere gorevlendirilmistir.
Asagidaki tablolarda bu iilkede gorev yapan MEB Ogretmenleri ile okutmanlarinin
eyaletlere gore dagilimi goriilmektedir.
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Gorev Yeri | Ogretmen | Okutman | Gérev Yeri Ogretmen | Okutman
Berlin 31 - Koln - 2

Essen 5 - Mainz 14 2
Frankfurt 47 - Miinih 41 1
Hamburg 47 - Niirnberg 27 3
Hannover 12 - Stuttgart 163 1
Karlsruhe 120 1 Gnl. TOPLAM 507 10

Tablo: Almanya Federal Cumhuriyeti'nde BAOKK Karari ile Goreviendirilen Ogretmen ve
Okutmanlarin Eyaletlere Gére Dagilimi

Arastirmanin 6rneklem grubunu BAOKK tarafindan gorevlendirilen 6gretmenlerin
arasindan tesadiifi kiime yontemiyle katilan 6gretmenlerden olugsmaktadir.

3.3. Veri Toplama Teknik ve Araglari

Arastirma verileri Mayis-Haziran 2020 aylar1 icinde Berlin Egitim Miisavirligi’nin
koordinatorliigiinde Berlin, Frankfurt, Miinih ve Stuttgart egitim atagelikleri tarafindan
ortaklasa gelistirilen ve bir 6rnegi ekte sunulan veri toplama araci olan anket {izerinden
elde edilmistir. Toplanan nicel veriler bilgisayara aktarilmig; sosyo-demografik
degiskenlerin cevrimi¢i seminerlere gore dagilimlari capraz tablolar olusturulmus;
ardindan c¢evrimig¢i seminerler ile degerlendirmelerin aritmetik ortalamalar1 tablolar
halinde sunulmustur.

Iki bolimden olusan anketin birinci béliimii, arastirmanin  bagimsiz
degiskenlerine iliskin kisisel bilgileri elde etmeye yonelik sorulardan olusturulmustur.
Olgme arac1 gelistirilirken 6nce alanyazin taranmis, daha sonra Almanya’da gorevli
egitim ataseleri tarafindan bir madde havuzu olusturulmustur. Bu maddelerin
anlasilirhg1 Berlin eyaletinde gorev yapan 31 TTK O6gretmenine gonderilerek test
edilmis, gelen goriisler ve caligmanin amaclar1 dogrultusunda revize edilerek nihai

Olcme araci olusturulmustur (Bkz.: Ek 2-3).

Ogretmenlere sunulan memnuniyet anketi degerlendirme skalas1 besli Likert
6lcegine gore hazirlanmistir (Tezbasaran 2008).

3.4. Uygulama

Anketin uygulanmasi, Almanya’da gorev yapan Tiirkce dersi 6gretmenlerine 2020 yili
Temmuz ayinda gergeklestirilmistir. Anketler arastirmacilar tarafindan bir cep telefonu
uygulamasi olan Mobilmetri© adli uygulamaya yiiklenmis ve bahse konu uygulamanin
ogretmenler tarafindan cep telefonlarina indirilerek ne sekilde kullanilacagi bir video ile
anlatilmistir. Ardindan anketin karekodu iiretilmistir. Karekodlar 6gretmenlerin cep
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telefonlarina gonderilerek mobilmetri” uygulamasi iizerinden anket sorularinin online
olarak cevaplandirilmasi saglanmis ve veriler her bir seminerin ardindan aninda
toplanmustir.

3.4. Verilerin Analizi

Verilerin ¢oziimlenmesinde SPSS for Windows 24.0 paket programi kullanilmistir.
Ankete katilan 6gretmenlerin verilen seminerlere yonelik algilari/goriisleri oncelikle
yiizde-frekans, aritmetik ortalama baglaminda yorumlanmistir’.

4. Bulgular ve Yorum
4.1. Demografik Bilgiler (Betimsel Analizler)

Arastirmanin bu boliimiinde toplam sekiz ayr tablo halinde katilimcilarin cinsiyetlerine,
yas gruplarina, branslarina, ilk yurt dist1 gérev durumlarina, mesleki gorev siiresi
(kidemi), Almanya’daki gorev siiresi, Almanya’da calistig1 atagelik gorev bolgesi ile
toplam 69 ¢evrimig¢i seminerin konu alanlarina gore dagilimi baglaminda katildiklar
dagilim frekans ve yiizdeliklerle verilmistir.

Cinsiyet Toplam
Erkek Kadin
Almanya yakin tarihi, siyasal ve toplumsal yapisi :;0 22’4 32,6 1(1)830
Karma siniflarda Tiirk¢e ve Tiirk Kiiltiirti derslerinin planlanmasi :;0 23’2 :i,S 1(2)(7),0
Giincel gelismeler perspektifi ile “Alman Egitim Sistemi” :;0 §§’9 33’1 18330
Coronaydin! Vizyon, giinaydin ve iyi geceler arasindaki fark :;0 gz,O 2(2)’0 1(1)(9),0
ORJ: Almanya’da Tiirklerin Egitimi ve Gelecegi :;0 égg 217 ?(5)(1),0
Almanya’da Tiirklerin Egitimi ve Gelecegi (ayn1 ORJ) :;0 4713,4 28,6 1(5)350
Etkili uzaktan 6gretmen olmak :;0 ;9)’9 45;;1 1(1)(6),0
Anadolu Medeniyetleri :;0 21’0 3;0 188,0

% Mobilmetri: Uluslararasi sosyal bilimler arastirmalarinda veri toplama araci olarak Dr. Ogr. Uyesi Bora
Basaran tarafindan gelistirilen bir “mobil anket uygulamasi” olup, Anadolu Universitesi Bilimsel
Arastirma Fonu ile (Proje No: 1605E485 - Agustos 2017) desteklenmistir.

> Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisi YL 6grencilerinden Miicahit Yilmaztiirk’e veri
analizindeki katkilarindan dolay1 tesekkiir ederiz.
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Uzaktan Dil Ogretimi Araglari ve Kullanimi ;
(V]

Tiirk¢enin yabanci dil olarak 6gretimi ile iki dilli cocuklara n
ogretiminde benzerlikler ve farkliliklar %
TTK Dersinde Karsilagilan Olas1 Yazim ve Sesletim Sorunlari ;
(V]

Profesyonel hayatta kisisel imaj “/
(V]

Dil Ogretimindeki Kavramlar Uzerine ;
(V]

Yabanc dil olarak Tiirkge dgretimi :;
(V]

Lider Ogret !

ider Ogretmen
£ %
Tiirkgenin Ikinci/Yabanci Dil Olarak Ogretiminde Metot Meselesi;
(V]
Tirkce ve Tiirk Kiiltlirii miifredat1 gelistirme siireci ve ders n
kitaplarinin 6zellikleri %
ki dilli gocuklara Tiirkce okuma yazma ogretimi (Uygulaman
Ornekleri) %
Topl N
oplam

P %

52
51,0
61
51,7
52
49,1
53
51,0
61
67,0
67
59,3
82
50,9
37
42,5
51
48,1
79
54,9
1223
55,2%

50
49,0
57
48,3
54
50,9
51
49,0
30
33,0
46
40,7
79
49,1
50
57,5
55
51,9
65
45,1
994
44.8

102
100,0
118
100,0
106
100,0
104
100,0
91
100,0
113
100,0
161
100,0
&7
100,0
106
100,0
144
100,0
2217
100,0

Tab.1: Cevrim i¢i seminer katilimcilarinin cinsiyetlerinin seminer tiiriine gore dagilimi

Yas Araliklari Toplam
29-40  41-50 51+
n 20 36 50 106
Al kin tarihi, si 1 ve topl 1
manya yakin tarihi, siyasal ve toplumsal yapisi % 189 340 472 100,0
Karma smiflarda Tiirkge ve Tiirk Kiiltiirii derslerinin n 39 47 41 127
planlanmast % 30,7 37,0 32,3 100,0
n 20 57 26 103
Giincel geli 1 ktifi ile “Al Egitim Sistemi”
iincel gelismeler perspektifi ile “Alman Egitim Sistemi”, 194 553 252 100,0
Coronaydin! Vizyon, giinaydin ve iyi geceler arasindaki n 27 51 41 119
fark % 22,7 42,9 34,5 100,0
89 84 71 244
ORJ: Almanya’da Tirklerin Egitimi ve Gelecegi '0’/0 65 344 201 1000
Al *da Tiirklerin Egitimi ve Geleceg ( ORJ) n 52 69 37 158
manya’da Tiirklerin Egitimi ve Gelecegi (aym
va G THTHETn BElml ve heleeesl 1y % 329 437 234 1000
n 36 52 28 116
Etkili ktan 6g Imak
tkil1 uzaktan ogretmen olmal % 31,0 448 241 100,0
Anadolu Medenivetleri n 35 37 28 100
nadolu Medeniyetleri
y % 35,0 37,0 28,0 100,0
.. n 42 49 11 102
Uzaktan Dil Ogretimi Aragl Kull
zakKtan D1 gretimi Araglar:t ve Kullanimi % 41’2 48’0 10’8 100,0
Tiirkgenin yabanci dil olarak dgretimi ile iki dilli n 3l 57 30 118
cocuklara 6gretiminde benzerlikler ve farkliliklar % 26,3 48,3 25,4 100,0
TTK Dersinde Karsilasilan Olas1 Yazim ve Sesletim n 36 45 23 104
Sorunlari % 34,6 433 22,1 100,0
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Profesyonel hayatta kisisel imaj
Dil Ogretimindeki Kavramlar Uzerine
Yabanc dil olarak Tiirk¢e dgretimi

Lider Ogretmen

Tiirk¢enin Tkinci/Yabanci Dil Olarak QOgretiminde

Metot Meselesi

Tirkce ve Tiirk Kiiltlirii miifredat1 gelistirme siireci ve

ders kitaplarinin 6zellikleri

iki dilli cocuklara Tiirkge okuma yazma dgretimi

(Uygulama Ornekleri)

Toplam

n
%
n
%
n
%
n
%
n
%
n
%
n
%
n

%

29
27,9
23
25,3
30
26,8
49
30,4
33
37,9
26
24,5
49
34,5
666
30,3

33
31,7
49
53,8
52
46,4
76
47,2
33
37,9
49
46,2
55
38,7
931
423

42
40,4
19
20,9
30
26,8
36
22,4
21
24,1
31
29,2
38
26,8
603
27,4

104
100,0
91
100,0
112
100,0
161
100,0
87
100,0
106
100,0
142
100,0
2200
100,0

Tab.2: Cevrim i¢i seminer katilimcilarinin yag gruplarinin seminer tiiriine gore dagilimi

Bransiniz

Almanca Diger DIKAB ingilizce Simif Tiirkge

Toplam

Almanya yakin tarihi, siyasal ve n 41
toplumsal yapisi % 37,3
Karma smiflarda Tiirkge ve Tiirk n 42
Kiiltiirti derslerinin planlanmasi % 33,1
Giincel gelismeler perspektifi ile n 35
“Alman Egitim Sistemi” % 33,0
Coronaydin! Vizyon, giinaydin ve n 37
iyi geceler arasindaki fark % 31,1
ORJ: Almanya’da Tiirklerin Egitimi n 68
ve Gelecegi % 27,1
Almanya’da Tiirklerin Egitimi n 53
ve Gelecegi (ayn1 ORJ) % 33,5
Etkili uzaktan 63retmen olmak no3
n ogr n
ili uzaktan 6gretmen olma % 293
29
Anadolu Medeniyetleri :;0 29.0
Uzaktan Dil Ogretimi Araglar n 27
ve Kullanimi % 26,5
Tiirkgenin yabanci dil olarak 6gretimin 30
ile iki dilli cocuklara 6gretiminde % 25.4
benzerlikler ve farkliliklar 0 e
TTK Dersinde Karsilagilan Olasi n 18
Yazim
ve Sesletim Sorunlari % 17,0
48
Profesyonel hayatta kisisel imaj “/0 162
Dil Ogretimindeki Kavramlar Uzerine” -
imindeki ramlar Uzerine
il Ogre av % 20.9
Yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretimi  n 33

3
2,7
6
4,7
4
3,8
2
1,7
6
2,4
6
3,8
4
34
1
1,0
3
2,9
2

1,7
4
3,8

1
1,0
2
22
5
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5
4,5
1
0,8
8
7,5
1
0,8
11
4.4
3
1,9
4
3.4
2
2,0
1
1,0
2

1,7
2
1,9

1
1,0
0
0,0
4

15
13,6
43
33,9
29
27,4
30
25,2
43
17,1
36
22,8
26
22,4
37
37,0
29
28,4
32

27,1
34
32,1

27
26,0
30
33,0
29

41 5
37,3 4,5
26 9
20,5 7,1
24 6
22,6 5,7
41 8
34,5 6,7
80 43
31,9 17,1
39 21
24,7 13,3
40 8
34,5 6,9
24 7
24,0 7,0
41 1
40,2 1,0
41 11

34,7 9,3
43 5
40,6 4,7

21 6
20,2 5,8
37 3
40,7 3,3
36 6

110
100,0
127
100,0
106
100,0
119
100,0
251
100,0
158
100,0
116
100,0
100
100,0
102
100,0
118

100,0
106
100,0

104
100,0
91
100,0
113



% 292 44
N n 46 7
Lider Ogret
ider Ogretmen % 28.6 43
Tiirkgenin Tkinci/Yabanci Dil n 15 3
Olarak Ogretiminde Metot Meselesi % 17,2 3,4
Tiirkge ve Tiirk Kiiltiirii miifredati n 28 2
gelistirme siireci ve ders kitaplarinin
ozellikleri % 264 19
iki dilli ¢ocuklara Tiirkge okuma n 41 6
yazma 0gretimi (Uygulama
Ornekleri) % 285 42
n 644 67
Toplam

% 29,0 3,0

3,5
2
1,2
1
1,1
1
0,9
3
2,1
52
2.3

25,7
55
34,2
30
34,5
20
18,9
49
34,0
594
26,8

31,9 5,3
45 6
28,0 3,7
27 11
31,0 12,6
43 12
40,6 11,3
39 6
27,1 42
688 174
31,0 7.8

100,0
161
100,0
&7
100,0
106

100,0
144
100,0

2219
100,0

Tab. 3: Cevrim i¢i seminer katilimcilarinin branglarinin seminer tiiriine goére dagilimi

ilk yurtdis1 gérevi mi? Toplam

Hayir Evet
Al kin tarihi, siyasal ve toplumsal nooo » Ho
manya yakin tarihi, siyasal ve toplumsal yapisi
vaye - SYASITVE TopTmBat yapis % 318 682  100,0
Karma simiflarda Tiirkge ve Tiirk Kiiltiirti derslerinin n 70 57 127
planlanmas % 551 44,9 100,0
59 44 103
Giincel gelismeler perspektifi ile “Alman Egitim Sistemi” N
% 57,3 42,7 100,0
52 67 119
Coronaydin! Vizyon, giinaydin ve iyi geceler arasindaki fark ?0 4.7 56.3 100,0
139 107 246
ORJ: Almanya’da Tirklerin Egitimi ve Gelecegi N
% 56,5 43,5 100,0
f 76 40 116
Etkili uzaktan 6gretmen olmak :;0 65.5 345 100,0
]
55 45 100
1Anadolu Medeniyetleri N
] % 55,0 45,0 100,0
. 69 33 102
]'Uzaktan Dil Ogretimi Araglar1 ve Kullanimi :;0 67.6 324 100,0
Tiirkgenin yabanci dil olarak 6gretimi ile iki dilli gocuklara n 69 49 118
16gretiminde benzerlikler ve farkliliklar % 58,5 41,5 100,0
TTK Dersinde Karsilasilan Olas1 Yazim ve Sesletim n 62 42 104
Sorunlari % 59,6 40,4 100,0
54 50 104
]Profesyonel hayatta kisisel imaj 1
% 51,9 48,1 100,0
.. .. 44 47 91
Dil Ogretimindeki Kavramlar Uzerine :;0 48.4 51.6 100,0
67 45 112
Yabanc dil olarak Tiirkge dgretimi N
% 59,8 40,2 100,0
. n 106 55 161
Lider Ogret
iderogretmen % 658 342 1000
Tiirkgenin Ikinci/Yabanci Dil Olarak Ogretiminde Metot ~ n 57 30 87
Meselesi % 655 34,5 100,0
Tiirkge ve Tiirk Kiiltlirii miifredati gelistirme siireci ve n 61 45 106
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Iders kitaplarinin 6zellikleri

iki dilli cocuklara Tiirkge okuma yazma dgretimi
(Uygulama Ornekleri)

Toplam

%

%

%

57,5

59,9
1160

56,6

425
57

40,1
888
43,4

100,0
142

100,0
2048
100,0

Tab. 4: Cevrim i¢i seminer katilimcilarimin ilk yurtdist gérev durumunun seminer tiiriine gore dagilimi

Kag yillik gorevlisiniz? Toplam
0-10 yil 11-20 yil 21+
o 5 28 77 110
Almanya yakin tarihi, siyasal ve toplumsal yapisi :;0 45 25.5 70,0 100,0
Karma smiflarda Tiirkge ve Tiirk Kiiltiirii derslerinin n 9 52 66 127
planlanmasi % 7,1 40,9 52,0 100,0
. o s . 17 41 45 103
Giincel gelismeler perspektifi ile “Alman Egitim Slsteml”:;o 16.5 39.8 3.7 100,0
Coronaydin! Vizyon, giinaydin ve iyi geceler arasindaki n 5 47 67 119
fark % 42 39,5 56,3 100,0
. o . 22 114 110 246
ORIJ: Almanya’da Tiirklerin Egitimi ve Gelecegi :;0 8.9 46,3 447 1000
6 78 74 158
Almanya’da Tiirklerin Egitimi ve Gelecegi (ayni ORJ) '01/0 s 404 468 1000
1 4 11
Etkili uzaktan dgretmen olmak N > 6 55 6
% 12,9 39,7 47,4 100,0
21 45 34 100
Anadolu Medeniyetleri 1
% 21,0 45,0 34,0 100,0
o o 13 52 37 102
Uzaktan Dil Ogretimi Araglar1 ve Kullanimi :;0 12,7 51.0 36,3 100,0
Tiirkgenin yabanci dil olarak dgretimi ile iki dilli n 38 48 62 118
cocuklara 6gretiminde benzerlikler ve farkliliklar % 6,8 40,7 52,5 100,0
TTK Dersinde Karsilasilan Olas1 Yazim ve Sesletim n 11 50 43 104
Sorunlari % 10,6 48,1 41,3 100,0
. 10 31 63 104
Profesyonel hayatta kisisel imaj 1
% 9,6 29,8 60,6 100,0
Lo o . . 11 49 31 91
Dil Ogretimindeki Kavramlar Uzerine :;0 2.1 53.8 34.1 100,0
9 4 112
Yabanc dil olarak Tiirk¢e dgretimi N 6 57
% 8,0 41,1 50,9 100,0
. 9 2 161
Lider Ogretmen N 8 70 6
% 5,6 50,9 43,5 100,0
Tiirkgenin Ikinci/Yabanci Dil Olarak Ogretiminde Metot n 8 40 39 87
Meselesi % 9,2 46,0 448 100,0
Tiirkge ve Tirk Kiiltiirii miifredati gelistirme siirecive n 10 35 61 106
ders kitaplarinin 6zellikleri % 9,4 33,0 57,5 100,0
Iki dilli gocuklara Tiirkge okuma yazma 6gretimi n 15 65 62 142
(Uygulama Ornekleri) % 10,6 45,8 43,7 100,0
n 204 949 1053 2206
Toplam
% 9,2 43,0 47,7 100,0

Tab. 5: Cevrim i¢i seminer katilimcilarinin gorev siiresinin seminer tiiriine gére dagilimi
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Almanya’da kag yildir gérevlisiniz? Toplam

0-1yil 2yl 3yl 4yil 5+

Almanya yakin tarihi, siyasal ve toplumsal 1 37 15 24 8 18 102
yapisi % 36,3 14,7 23,5 7.8 17,6 100,0
Karma siniflarda Tiirk¢e ve Tiirk n 29 32 16 17 33 127
Kiiltiirii derslerinin planlanmasi % 22,8 252 12,6 13,4 26,0 100,0
Giincel gelismeler perspektifi ile “Alman 0 30 10 32 18 13 103
Egitim Sistemi” % 29,1 9,7 31,1 17,5 12,6 100,0
Coronaydin! Vizyon, giinaydin ve iyi n 23 18 32 16 30 119
geceler arasindaki fark % 19,3 15,1 26,9 134 252 100,0
ORJ: Almanya’da Tiirklerin Egitimi ve n 46 41 72 37 50 246
Gelecegi % 18,7 167 293 150 203 100,
n 29 25 28 18 16 116
Etkili uzaktan dgretmen olmak
% 250 21,6 24,1 15,5 13,8 100,0
) ] n 28 19 20 18 15 100
Anadolu Medeniyetleri
% 28,0 19,0 20,0 18,0 15,0 100,0
. n 26 13 25 22 16 102
Uzaktan Dil Ogretimi Araglar1 ve Kullanimi
% 255 12,7 24,5 21,6 15,7 100,0
Tiirk¢enin yabanci dil olarak 6gretimi ile iki n 33 14 27 15 29 118
dilli ¢ocuklara 6gretiminde benzerlikler ve
farkliliklar % 28,0 11,9 22,9 12,7 24,6 100,0
TTK Dersinde Kargilagilan Olasi Yazimve 0 38 15 28 8 15 104
Sesletim Sorunlari % 365 144 269 77 144 100,
o n 32 10 36 11 15 104
Profesyonel hayatta kisisel imaj
% 30,8 9,6 34,6 10,6 14,4 100,0
o o ) . n 3l 16 33 2 9 91
Dil Ogretimindeki Kavramlar Uzerine
% 34,1 17,6 36,3 22 99 100,0
. o n 30 18 25 19 20 112
Yabanc dil olarak Tiirkge dgretimi
% 26,8 16,1 22,3 17,0 17,9 100,0
o n 37 24 43 23 34 161
Lider Ogretmen
% 23,0 149 26,7 14,3 21,1 100,0
Tiirkgenin Ikinci/Yabanci Dil Olarak n 26 14 13 14 20 87
Ogretiminde Metot Meselesi % 299 161 149 16,1 23,0  100,0
Tiirkge ve Tiirk Kiiltlirii miifredat: gelistirme n 25 21 34 8 18 106

stireci ve ders kitaplarinin 6zellikleri
% 23,6 19,8 32,1 7,5 17,0 100,0

iki dilli gocuklara Tiirkge okuma yazma ~ 0 40 25 30 2225 142
ogretimi (Uygulama Ornekleri) % 282 17,6 21,1 155 17.6 100,0
n 570 364 552 308 404 2198

% 259 16,6 25,1 14,0 184 100,0

Tab. 6: Cevrim i¢i seminer katilimcilarinin Almanya’daki gérev siiresinin seminer tiiriine gore dagilimi

Toplam
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Hangi atagelige bagli olarak ¢aligiyorsunuz? Toplam

Berlin Frank Hamburg Hannov Karlsruhe Mainz Miinih Nirnberg Stuttgart

furt er
Almanya yakin tarihi, n 0 20 6 3 12 7 7 24 31 110
siyasal ve toplumsal yapisi o, 00 18,2 5,5 2,7 10,9 64 64 21,8 282 1000
Karma siniflarda Tiirk¢e ven 9 11 13 3 26 11 11 2 41 127
Turk Kiltiirt derslerinin .
planlanmasi % 7,1 87 102 24 205 87 87 1,6 32,3 100,0

Giincel gelismeler n 8 24 12 1 36 0 1 1 23 106

perspektifi ile “Alman
Egitim Sistemi” % 7,5 22,6 11,3 0,9 34,0 0,0 09 09 21,7 100,0

Coronaydin! Vizyon, n 6 50 2 5 21 12 3 2 18 119
giinaydin ve iyi geceler

arasindaki fark % 50 42,0 1,7 42 176 10,1 25 1,7 15,1 100,0
ORJ: Almanya’da n 46 31 17 6 32 8 45 9 57 251

Tiirklerin Egitimi ve
% 18,3 12,4 6,8 24 12,7 32 17,9 3,6 22,7 100,0

Gelecegi
Etkili uzaktan 6gretmen 0 4 32 5 3 23 9 14 2 24 116
olmak % 3.4 27,643 26 198 7,8 12,1 1,7 20,7 100,0

. ~n 3 11 5 16 13 9 12 1 30 100
Anadolu Medeniyetleri

% 3,0 11,050 16,0 130 90 120 1,0 30,0 100,0

Uzaktan Dil Ogretimi n 8 26 8 3 18 0 7 0 32 102
Araglari ve Kullanimi % 7,8 25578 29 176 0,0 69 00 31,4 100,0
Tirkgenin yabanc dil n 5 23 9 2 20 10 12 9 28 118

olarak 6gretimi ile iki dilli

¢ocuklara dgretiminde % 42 19,576 1,7 169 85 102 7,6 23,7 100,0
benzerlikler ve farkliliklar

TTK Dersinde Karsilasilan n 3 28 8 5 33 5 9 1 14 106
Olas1 Yazim ve Sesletim
Sorunlari % 2,8 26475 4,7 31,1 47 85 09 13,2 100,0
Profesyonel hayatta kigisel] & 10 24 7 1 19 2 10 5 26 104
imaj % 9,6 23,167 1,0 18,3 19 9,6 48 25,0 100,0
Dil Ogretimindeki n 21 12 10 4 24 1 0 4 15 91
Kavramlar Uzerine % 23,1 13,2 11,0 44 26,4 I, 00 44 16,5 100,0
Yabanci dil olarak Tiirkge 0 7 18 9 5 21 6 13 7 27 113
ogretimi % 6,2 15980 44 18,6 53 11,5 6,2 23,9 100,0

L n 10 19 12 6 50 18 8 3 35 161
Lider Ogretmen

% 6,2 11,875 3,7 31,1 11,2 50 1,9 21,7 100,0

Tiirkgenin H_(inci/Yabanm n 3 13 3 2 21 100 10 2 23 87
Dil Olarak Ogretiminde
Metot Meselesi % 3,4 14934 2,3 24,1 11,5 11,5 23 26,4 100,0
Tirkce ve Tirk Killtirhk 5 5 4 8 22 0 20 6 36 106
miifredat: gelistirme siireci
ve ders kitaplarinin % 4,7 4,7 38 7,5 208 00 189 57 34,0 100,0
ozellikleri
iki dilli cocuklara Tiirkce n 9 21 13 6 33 9 9 7 37 144

okuma yazma 6gretimi
(Uygulama Ornekleri) % 6,3 14,6 9,0 42 229 63 63 49 25,7 100,0



n 206 383 149

Toplam
% 9,3 17,3 6,7

91
4,1

439 129
19,8 5,8

207 89
93 40

526 2219
23,7 100,0

Tab. 7: Cevrim i¢i seminer katilimcilariin bagl olduklar: atagelerin seminer tiiriine gére dagilimi

Daha 6nce TTK Toplam
Semineri aldiniz mi1?
Evet Hayir
Al kin tarihi, si 1 ve topl 1 ! > >7 Ho
manya yakin tarihi, siyasal ve toplumsal yapisi
yap % 48,2 51,8 100,0
Karma siniflarda Tiirk¢e ve Tiirk Kiiltiirli derslerinin n 74 53 127
planlanmas % 583 41,7 100,0
) o S .n 59 44 103
Giincel gelismeler perspektifi ile “Alman Egitim Sistemi”
% 57,3 42,7 100,0
Coronaydin! Vizyon, giinaydin ve iyi geceler arasindaki 1 68 51 119
fark % 57,1 42,9 100,0
] o ] n 124 122 246
ORJ: Almanya’da Tiirklerin Egitimi ve Gelecegi
% 50,4 49,6 100,0
. n 64 52 116
Etkili uzaktan dgretmen olmak
% 55,2 44,8 100,0
) ) n 50 50 100
Anadolu Medeniyetleri
% 50,0 50,0 100,0
. o n 57 45 102
Uzaktan Dil Ogretimi Araglar1 ve Kullanimi
% 55,9 44,1 100,0
Tiirkgenin yabanci dil olarak 6gretimi ile iki dilli n 65 53 118
cocuklara 6gretiminde benzerlikler ve farkliliklar % 55,1 449 100,0
TTK Dersinde Karsilagilan Olas1 Yazim ve Sesletim n 55 49 104
Sorunlari % 529 47,1 100,0
o n 54 50 104
Profesyonel hayatta kisisel imaj
% 51,9 48,1 100,0
- o ) . n 37 54 91
Dil Ogretimindeki Kavramlar Uzerine
% 40,7 59,3 100,0
) o n 58 54 112
Yabanc dil olarak Tiirkge dgretimi
% 51,8 48,2 100,0
L n 81 80 161
Lider Ogretmen
% 50,3 49,7 100,0
Tiirkgenin Tkinci/Yabanci Dil Olarak Ogretiminde Metod 40 47 87
Meselesi % 46,0 54,0 100,0
Tirkce ve Tiirk Kiiltlirii miifredat1 gelistirme siireci ve 1 59 47 106
ders kitaplarimin dzellikleri % 55,7 443 100,0
iki dilli ¢ocuklara Tiirkge okuma yazma 6gretimi n 69 73 142
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.(Uygulama Ornekleri) % 48,6 51,4 100,0
n 1067 1139 2206

% 48,4 51,6 100,0

Tab. 8: Cevrim i¢i seminer katilimcilariin TTK seminer durumunun seminer tiiriine gore dagilim:

Toplam

4.2. Seminer Konular: Ortalama Tablolar ve Analizleri

N Ortalama
1.Seminerin_amac1_belirgindi 105 5,00
2.Konu TTK igerigiyle uyumluydu 105 4,87
3.Seminerden genel olarak memnun_kaldim 105 4,99
4.Verilen uygulama ornekleri yeterliydi 105 4,97
5.Kullanilan medya ortami_uygundu 105 4,67
6.Siire_yeterliydi 101 4,84
7.Konugmaci_katilimcilarla_etkili iletisim kurabildi 101 4,97
8.Konusmaci_sorular1_doyurucu_bi¢imde yanitladi 101 5,00
9.Seminerde teknik sorun olusmadi 101 4,84
10.Seminer amacina_ulasti 101 5,00
11.Seminer mesleki gelisimime katki sagladi 101 4,94
12.Seminer mesleki gelisimim disinda_da katki sagladi 101 4,97
13.Bu_tiir seminerlerin_tekrar1_halinde katilirim 101 5,00
Toplam 101 4,92

Tab. 1: 69 Almanya yakin tarihi, siyasal ve toplumsal yapist adli seminere iliskin ortalama puanlar

Tablo 1. incelendiginde “Almanya yakin tarihi, siyasal ve toplumsal yapist” adli
seminere katilan katilimcilarin verdigi “Seminerin amaci belirgindi, konugsmaci sorulari
doyurucu bi¢imde yanitladi, seminer amacina ulasti ve bu tiir seminerlerin tekrari
halinde katilirim” cevaplarinin en yiiksek ortalamaya sahipken “Kullanilan medya
ortami uygundu” cevabinin ise en diisiik ortalamaya sahip oldugu goriilmektedir.

N Ortalama
1.Seminerin_amac1_belirgindi 127 4,90
2.Konu TTK igerigiyle uyumluydu 127 4,92
3.Seminerden genel olarak memnun_kaldim 127 4,76
4.Verilen uygulama Ornekleri yeterliydi 127 4,54
5.Kullanilan_medya_ortami1_uygundu 127 4,83
6.Siire_yeterliydi 127 4,77
7.Konugmaci_katilimcilarla_etkili iletisim kurabildi 127 4,87
8.Konusmaci_sorular1_doyurucu_bi¢imde yanitladi 127 4,83
9.Seminerde teknik sorun_olugmadi 127 4,82
10.Seminer amacina_ulasti 127 4,75
11.Seminer mesleki gelisimime katki sagladi 127 4,73
12.Seminer mesleki gelisimim disinda_da katki sagladi 127 4,40
13.Bu_tiir seminerlerin_tekrar1_halinde katilirim 127 4,81
Toplam 127 4,76
Tab. 2: 6 Karma siniflarda Tiirk¢e ve Tiirk Kiiltiirli derslerinin planlanmasi adli seminere iligkin ortalama

puanlar
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Tablo 2. incelendiginde “Karma smiflarda Tiirkge ve Tirk Kiiltiiri derslerinin
planlanmas1” adli seminere katilan katilimcilarin verdigi “Konu TTK igerigiyle
uyumluydu” cevabinin en yiiksek ortalamaya sahipken “Seminer mesleki gelisimim
disinda da katki sagladi” cevabinin ise en diisiik ortalamaya sahip oldugu
gorilmektedir.

N Ortalama
1.Seminerin_amact_belirgindi 103 4,59
2.Konu TTK igerigiyle uyumluydu 103 4,45
3.Seminerden_genel olarak memnun_kaldim 103 4,59
4.Verilen_uygulama_ornekleri_yeterliydi 103 4,60
5.Kullanilan_medya_ortami1_uygundu 103 4,56
6.Siire_yeterliydi 103 4,67
7.Konugmaci_katilimcilarla_etkili iletisim kurabildi 103 4,66
8.Konusmaci_sorular1_doyurucu_bi¢imde yanitladi 103 4,67
9.Seminerde teknik sorun_olugmadi 103 4,66
10.Seminer amacia_ulasti 103 4,53
11.Seminer mesleki gelisimime katki sagladi 103 4,51
12.Seminer mesleki gelisimim disinda_da katki sagladi 100 4,49
13.Bu_tiir seminerlerin_tekrar1 halinde katilirim 100 4,57
Toplam 100 4,58
Tab. 3: 54 Giincel gelismeler perspektifi ile “Alman Egitim Sistemi” adl1 seminere iliskin ortalama

puanlar

Tablo 3. incelendiginde “Glincel gelismeler perspektifi ile “Alman Egitim Sistemi” adli
seminere katilan katilimcilarin verdigi “Siire yeterliydi ve konugmaci sorular1 doyurucu
bicimde yanitlad1” cevaplarinin en yiiksek ortalamaya sahipken “Konu TTK icerigiyle
uyumluydu” cevabinin ise en diisiik ortalamaya sahip oldugu goériilmektedir.

N Ortalama
1.Seminerin_amac1_belirgindi 119 4,82
2.Konu TTK igerigiyle uyumluydu 119 4,44
3.Seminerden genel olarak memnun_kaldim 119 4,87
4.Verilen_uygulama_ornekleri_yeterliydi 119 4,82
5.Kullanilan_medya_ortami1_uygundu 119 4,89
6.Siire_yeterliydi 119 4,79
7.Konugmaci katilimcilarla etkili iletisim kurabildi 119 4,88
8.Konusmaci_sorular1_doyurucu_bi¢imde yanitladi 119 4,70
9.Seminerde teknik sorun_olugmadi 119 4,73
10.Seminer amacia_ulasti 119 4,76
11.Seminer mesleki gelisimime katki sagladi 119 4,73
12.Seminer mesleki gelisimim disinda_da katki sagladi 119 4,79
13.Bu_tiir_seminerlerin_tekrar1_halinde katilirim 119 4,76
Toplam 119 4,76
Tab. 4: 53 Coronaydin! Vizyon, giinaydin ve iyi geceler arasindaki fark adli seminere iligkin ortalama

puanlar

471



Tablo 4. incelendiginde “Coronaydin! Vizyon, giinaydin ve iyi geceler arasindaki fark”
adli seminere katilan katilimcilarin verdigi “Kullanilan medya ortami uygundu”
cevabinin en yiiksek ortalamaya sahipken “Konu TTK icerigiyle uyumluydu” cevabinin
ise en diisiik ortalamaya sahip oldugu goriilmektedir.

N Ortalama
1.Seminerin_amac1_belirgindi 246 4,99
2.Konu TTK igerigiyle uyumluydu 246 4,89
3.Seminerden genel olarak memnun_kaldim 246 4,96
4.Verilen _uygulama_ornekleri_yeterliydi 246 4,70
5.Kullanilan_medya_ortami1_uygundu 246 4,85
6.Siire_yeterliydi 246 4,81
7.Konugmaci_katilimcilarla_etkili iletisim kurabildi 246 4,93
8.Konusmaci_sorular1_doyurucu_bi¢imde yanitladi 246 4,96
9.Seminerde teknik sorun_olugmadi 246 4,87
10.Seminer amacima_ulasti 246 4,87
11.Seminer mesleki gelisimime katk1 sagladi 246 4,82
12.Seminer mesleki gelisimim disinda_da katki sagladi 241 4,66
13.Bu_tiir seminerlerin_tekrar1_halinde katilirim 241 4,83
Toplam 241 4,85

Tab. 5: 1 ORJ: Almanya’da Tiirklerin egitimi ve gelecegi adli seminere iliskin ortalama puanlar

Tablo 5. incelendiginde “ORJ: Almanya’da Tirklerin egitimi ve gelecegi adli” adli
seminere katilan katilimcilarin verdigi “Seminerin amaci belirgindi” cevabinin en
yiksek ortalamaya sahipken “Seminer mesleki gelisimim disinda da katki sagladi”
cevabinin ise en diisiik ortalamaya sahip oldugu goriilmektedir.

N Ortalama
1.Seminerin_amact_belirgindi 158 4,92
2.Konu TTK igerigiyle uyumluydu 158 4,81
3.Seminerden genel olarak memnun_kaldim 158 4,84
4.Verilen uygulama ornekleri yeterliydi 158 4,44
5.Kullanilan_medya_ortami1_uygundu 158 4,85
6.Siire_yeterliydi 158 4,75
7.Konugmaci_katilimcilarla_etkili iletisim kurabildi 158 4,90
8.Konusmaci_sorular1_doyurucu_bi¢imde yanitladi 158 4,90
9.Seminerde teknik sorun_olugmadi 158 4,85
10.Seminer_amacina_ulasti 158 4,91
11.Seminer mesleki gelisimime katki sagladi 158 4,72
12.Seminer mesleki gelisimim disinda da katki sagladi 158 4,75
13.Bu_tiir seminerlerin_tekrar1_halinde katilirim 158 4,85
Toplam 158 4,80

Tab. 6: 1 Almanya’da Tiirklerin egitimi ve gelecegi (ayn1 ORJ) adli seminere iligkin ortalama puanlar
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Tablo 6. incelendiginde “Almanya’da Tirklerin egitimi ve gelecegi (ayn1 ORJ)” adli
seminere katilan katilimcilarin verdigi “Seminerin amaci belirgindi” cevabinin en
yiksek ortalamaya sahipken “Verilen uygulama ornekleri yeterliydi” cevabinin ise en
diisiik ortalamaya sahip oldugu goriilmektedir.

N Ortalama
1.Seminerin_amac1_belirgindi 116 4,97
2.Konu TTK igerigiyle uyumluydu 116 4,75
3.Seminerden genel olarak memnun_kaldim 116 4,85
4.Verilen uygulama ornekleri yeterliydi 116 4,83
5.Kullanilan medya ortami_uygundu 116 4,88
6.Siire_yeterliydi 116 4,74
7.Konugmaci_katilimcilarla_etkili iletisim kurabildi 116 4,84
8.Konusmaci_sorular1_doyurucu_bi¢imde yanitladi 116 4,86
9.Seminerde teknik sorun olusmadi 116 4,89
10.Seminer amacima_ulasti 116 4,83
11.Seminer mesleki gelisimime katki sagladi 116 4,80
12.Seminer mesleki gelisimim disinda_da katki sagladi 116 4,65
13.Bu_tiir seminerlerin_tekrar1_halinde katilirim 116 4,87
Toplam 116 4,82

Tab. 7: 48 Etkili uzaktan 6gretmen olmak adli seminere iligkin ortalama puanlar

Tablo 7. incelendiginde “Etkili uzaktan Ogretmen olmak” adli seminere katilan
katilimcilarin verdigi “Seminerin amaci belirgindi” cevabinin en yiiksek ortalamaya
sahipken “Seminer mesleki gelisimim disinda da katki sagladi” cevabinin ise en diisiik
ortalamaya sahip oldugu goriilmektedir.

N Ortalama
1.Seminerin_amac1_belirgindi 100 4,75
2.Konu TTK igerigiyle uyumluydu 100 4,17
3.Seminerden_genel olarak memnun_kaldim 100 4,38
4.Verilen uygulama ornekleri yeterliydi 100 4,47
5.Kullanilan_medya_ortami1_uygundu 100 4,76
6.Siire_yeterliydi 100 4,25
7.Konugmaci_katilimcilarla_etkili iletisim kurabildi 100 4,53
8.Konusmaci_sorular1_doyurucu_bi¢imde yanitladi 100 4,62
9.Seminerde teknik sorun_olugmadi 100 4,23
10.Seminer amacia_ulasti 100 4,49
11.Seminer mesleki gelisimime katki sagladi 100 4,34
12.Seminer mesleki gelisimim disinda_da katki sagladi 100 4,50
13.Bu_tiir seminerlerin_tekrar1_halinde katilirim 100 4,40
Toplam 100 4,45

Tab. 8: 62 Anadolu Medeniyetleri adli seminere iliskin ortalama puanlar
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Tablo 8. incelendiginde “Anadolu Medeniyetleri” adli seminere katilan katilimcilarin
verdigi “Kullanilan medya ortami uygundu” cevabinin en yiiksek ortalamaya sahipken
“Konu TTK icerigiyle uyumluydu” cevabinin ise en diisiik ortalamaya sahip oldugu
gorilmektedir.

N Ortalama
1.Seminerin_amac1_belirgindi 102 4,76
2.Konu_TTK igerigiyle uyumluydu 102 4,49
3.Seminerden_genel olarak memnun_kaldim 102 4,62
4.Verilen _uygulama_ornekleri_yeterliydi 102 4,49
5.Kullanilan_medya_ortami1_uygundu 102 4,93
6.Siire_yeterliydi 102 4,73
7.Konugmaci_katilimcilarla_etkili iletisim kurabildi 102 4,62
8.Konusmaci_sorular1_doyurucu_bi¢imde yanitladi 102 4,56
9.Seminerde teknik sorun_olugmadi 102 4,81
10.Seminer amacima_ulasti 102 4,75
11.Seminer mesleki gelisimime katki sagladi 102 4,65
12.Seminer mesleki gelisimim disinda_da katki sagladi 102 4,20
13.Bu_tiir seminerlerin_tekrar1_halinde katilirim 102 4,54
Toplam 102 4,62

Tab. 9: Uzaktan dil 6gretimi araglar1 ve kullanimi1 adli seminere iliskin ortalama puanlar

Tablo 9. incelendiginde “Uzaktan dil 6gretimi araclari ve kullanimi” adli seminere
katilan katilimcilarin verdigi “Kullanilan medya ortam1 uygundu” cevabinin en yiiksek
ortalamaya sahipken “Seminer mesleki gelisimim disinda da katki sagladi” cevabinin
ise en diisiik ortalamaya sahip oldugu goriilmektedir.

N Ortalama
1.Seminerin_amac1_belirgindi 118 4,58
2.Konu TTK igerigiyle uyumluydu 118 4,42
3.Seminerden_genel olarak memnun_kaldim 118 4,19
4.Verilen_uygulama_ornekleri_yeterliydi 118 3,93
5.Kullanilan_medya_ortami1_uygundu 118 4,60
6.Siire_yeterliydi 118 4,54
7.Konugmaci_katilimcilarla_etkili iletisim kurabildi 118 4,42
8.Konusmaci_sorulart_doyurucu_bi¢imde yanitladi 118 4,52
9.Seminerde teknik sorun_olugmadi 118 4,55
10.Seminer_amacina_ulasti 118 4,25
11.Seminer mesleki gelisimime katki sagladi 118 4,15
12.Seminer mesleki gelisimim disinda_da katki sagladi 118 3,98
13.Bu_tiir seminerlerin_tekrar1_halinde katilirim 118 4,41
Toplam 118 4,34

Tab. 10: 10 Tiirk¢enin yabanci dil olarak 6gretimi ile iki dilli cocuklara 6gretiminde benzerlikler ve
farkliliklar adli seminere iligkin ortalama puanlar
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Tablo 10. incelendiginde “Tiirk¢enin yabanci dil olarak 6gretimi ile iki dilli cocuklara
ogretiminde benzerlikler ve farkliliklar” adli seminere katilan katilimcilarin verdigi
“Kullanilan medya ortami uygundu” cevabinin en yiiksek ortalamaya sahipken “Verilen
uygulama Ornekleri yeterliydi” cevabmin ise en diisiik ortalamaya sahip oldugu
gorilmektedir.

N Ortalama
1.Seminerin_amact_belirgindi 104 4,58
2.Konu TTK igerigiyle uyumluydu 104 4,49
3.Seminerden_genel olarak memnun_kaldim 104 4,15
4.Verilen uygulama ornekleri yeterliydi 104 4,32
5.Kullanilan_medya_ortami1_uygundu 104 4,66
6.Siire_yeterliydi 104 4,64
7.Konugmaci_katilimcilarla_etkili iletisim kurabildi 104 4,50
8.Konusmaci_sorular1_doyurucu_bi¢imde yanitladi 104 4,50
9.Seminerde teknik sorun_olugmadi 104 4,85
10.Seminer_amacina_ulasti 104 4,52
11.Seminer mesleki gelisimime katki sagladi 104 4,30
12.Seminer mesleki gelisimim disinda_da katki sagladi 102 4,25
13.Bu_tiir seminerlerin_tekrar1 halinde katilirim 102 4,40
Toplam 102 4,47
Tab. 11: 31 TTK dersinde karsilagilan olasi yazim ve sesletim sorunlar1 adli seminere iligkin ortalama

puanlar

Tablo 11. incelendiginde “TTK dersinde karsilasilan olasi yazim ve sesletim sorunlar1”
adli seminere katilan katilimcilarin verdigi “Seminerde teknik sorun olusmadi”
cevabinin en yiiksek ortalamaya sahipken “Seminerden genel olarak memnun kaldim”
cevabinin ise en diisiik ortalamaya sahip oldugu goriilmektedir.

N Ortalama
1.Seminerin _amact_belirgindi 104 4,95
2.Konu TTK igerigiyle uyumluydu 104 4,64
3.Seminerden_genel olarak memnun_kaldim 104 4,61
4.Verilen uygulama ornekleri yeterliydi 104 4,67
5.Kullanilan_medya_ortami1_uygundu 104 4,88
6.Siire_yeterliydi 104 4,82
7.Konugmaci_katilimcilarla_etkili iletisim kurabildi 104 4,86
8.Konusmaci_sorular1_doyurucu_bi¢imde yanitladi 104 4,82
9.Seminerde teknik sorun_olugmadi 104 4,86
10.Seminer amacia_ulasti 104 4,73
11.Seminer mesleki gelisimime katki sagladi 104 4,38
12.Seminer mesleki gelisimim disinda da katki sagladi 104 4,45
13.Bu_tiir seminerlerin_tekrar1_halinde katilirim 104 4,54
Toplam 104 4,70

Tab. 12: 66 Profesyonel hayatta kisisel imaj adli seminere iligkin ortalama puanlar
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Tablo 12. incelendiginde “Profesyonel hayatta kisisel imaj” adli seminere katilan
katilimcilarin verdigi “Seminerin amaci belirgindi” cevabinin en yiiksek ortalamaya
sahipken “Seminer mesleki gelisimime katki sagladi” cevabinin ise en diisiik
ortalamaya sahip oldugu goriilmektedir.

N Ortalama
1.Seminerin_amac1_belirgindi 91 4,75
2.Konu_TTK igerigiyle uyumluydu 91 4,58
3.Seminerden genel olarak memnun_kaldim 91 4,43
4.Verilen uygulama ornekleri yeterliydi 91 4,20
5.Kullanilan_medya_ortami1_uygundu 91 4,59
6.Siire_yeterliydi 91 4,30
7.Konugmaci_katilimcilarla_etkili iletisim kurabildi 91 4,54
8.Konusmaci_sorular1_doyurucu_bi¢imde yanitladi 91 4,62
9.Seminerde teknik sorun_olugmadi 91 4,66
10.Seminer_amacina_ulasti 91 4,42
11.Seminer mesleki gelisimime katk1 sagladi 91 4,49
12.Seminer mesleki gelisimim disinda_da katki sagladi 91 4,27
13.Bu_tiir seminerlerin_tekrar1_halinde katilirim 91 4,55
Toplam 91 4,49

Tab.13: 28 Dil 6gretimindeki kavramlar iizerine adli seminere iligkin ortalama puanlar

Tablo 13. incelendiginde “Dil 6gretimindeki kavramlar {izerine” adli seminere katilan
katilimcilarin verdigi “Seminerin amaci belirgindi” cevabinin en yiiksek ortalamaya
sahipken “Verilen uygulama ornekleri yeterliydi” cevabinin ise en diisiik ortalamaya
sahip oldugu goriilmektedir.

N Ortalama
1.Seminerin_amact_belirgindi 112 4,94
2.Konu TTK igerigiyle uyumluydu 112 4,85
3.Seminerden genel olarak memnun_kaldim 112 4,85
4.Verilen uygulama ornekleri yeterliydi 112 4,66
5.Kullanilan medya ortami_uygundu 112 4,64
6.Siire_yeterliydi 112 4,65
7.Konugmaci_katilimcilarla_etkili iletisim kurabildi 112 4,75
8.Konusmaci_sorular1_doyurucu_bi¢imde yanitladi 112 4,79
9.Seminerde teknik sorun_olugmadi 112 4,21
10.Seminer amacia_ulasti 112 4,77
11.Seminer mesleki gelisimime katki sagladi 112 4,76
12.Seminer mesleki gelisimim disinda da katki sagladi 111 4,64
13.Bu_tiir seminerlerin_tekrar1_halinde katilirim 111 4,69
Toplam 111 4,70

Tab. 14: 9 Yabanci dil olarak Tiirkge 6gretimi adli seminere iliskin ortalama puanlar
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Tablo 14. incelendiginde “Yabanci dil olarak Tiirkge 6gretimi” adli seminere katilan
katilimcilarin verdigi “Seminerin amaci belirgindi” cevabinin en yiiksek ortalamaya
sahipken “Seminerde teknik sorun olusmadi” cevabinin ise en diisiik ortalamaya sahip
oldugu goriilmektedir.

N Ortalama
1.Seminerin_amac1_belirgindi 161 4,92
2.Konu_TTK igerigiyle uyumluydu 161 4,82
3.Seminerden genel olarak memnun_kaldim 161 4,84
4.Verilen uygulama ornekleri yeterliydi 161 4,80
5.Kullanilan_medya_ortami1_uygundu 161 4,75
6.Siire_yeterliydi 161 4,70
7.Konugmaci_katilimcilarla_etkili iletisim kurabildi 161 4,88
8.Konusmaci_sorular1_doyurucu_bi¢imde yanitladi 161 4,83
9.Seminerde teknik sorun_olugmadi 161 4,76
10.Seminer amacima_ulasti 161 4,84
11.Seminer mesleki gelisimime katk1 sagladi 161 4,81
12.Seminer mesleki gelisimim disinda_da katki sagladi 161 4,78
13.Bu_tiir seminerlerin_tekrar1_halinde katilirim 161 4,83
Toplam 161 4,81

Tab. 15: 49 Lider 6gretmen adli seminere iligkin ortalama puanlar

Tablo 15. incelendiginde “Lider 6gretmen” adli seminere katilan katilimcilarin verdigi
“Seminerin amac1 belirgindi” cevabmin en yiiksek ortalamaya sahipken “Siire
yeterliydi” cevabinin ise en diisiik ortalamaya sahip oldugu goriilmektedir.

N Ortalama
1.Seminerin_amac1_belirgindi 87 4,94
2.Konu TTK igerigiyle uyumluydu 87 4,83
3.Seminerden_genel olarak memnun_kaldim 87 4,83
4.Verilen uygulama ornekleri yeterliydi 87 4,82
5.Kullanilan_medya_ortam1_uygundu 87 4,86
6.Siire_yeterliydi 87 4,55
7.Konugmaci_katilimcilarla_etkili iletisim kurabildi 87 4,78
8.Konusmaci_sorular1_doyurucu_bi¢imde yanitladi 87 4,83
9.Seminerde teknik sorun_olugmadi 87 4,89
10.Seminer amacima_ulasti 87 4,75
11.Seminer mesleki gelisimime katk1 sagladi 87 4,80
12.Seminer mesleki gelisimim disinda_da katki sagladi 87 4,72
13.Bu_tiir seminerlerin_tekrar1_halinde katilirim 87 4,87
Toplam 87 4,80

Tab. 16: 29 Tirkcenin ikinci/yabanci dil olarak 6gretiminde metot meselesi adli seminere iliskin
ortalama puanlar

Tablo 16. incelendiginde “Tiirk¢enin ikinci/yabanci dil olarak o6gretiminde metod
meselesi” adli seminere katilan katilimcilarin verdigi “Seminerin amaci belirgindi”
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cevabinin en yiiksek ortalamaya sahipken “Siire yeterliydi” cevabinin ise en diisiik
ortalamaya sahip oldugu goriilmektedir.

N Ortalama
1.Seminerin_amac1_belirgindi 106 4,86
2.Konu TTK igerigiyle uyumluydu 106 4,85
3.Seminerden_genel olarak memnun_kaldim 106 4,60
4.Verilen _uygulama_ornekleri_yeterliydi 106 4,58
5.Kullanilan_medya_ortami1_uygundu 106 4,82
6.Siire_yeterliydi 106 4,63
7.Konugmaci_katilimcilarla_etkili iletisim kurabildi 106 4,81
8.Konusmaci_sorular1_doyurucu_bi¢imde yanitladi 106 4,75
9.Seminerde teknik sorun_olugmadi 106 4,64
10.Seminer amacia_ulasti 106 4,70
11.Seminer mesleki gelisimime katki sagladi 106 4,48
12.Seminer mesleki gelisimim disinda_da katki sagladi 106 4,31
13.Bu_tiir seminerlerin_tekrar1_halinde katilirim 106 4,59
Toplam 106 4,66

Tab.17: 2 Tiirk¢e ve Tiirk Kiiltiirii miifredati gelistirme siireci ve ders kitaplarinin 6zellikleri adli
seminere iligkin ortalama puanlar

Tablo 17. incelendiginde “Tiirk¢e ve Tiirk Kiiltiirli miifredat1 gelistirme siireci ve ders
kitaplarmin 6zellikleri” adli seminere katilan katilimcilarin verdigi “Seminerin amaci
belirgindi” cevabinin en yiiksek ortalamaya sahipken “Seminer mesleki gelisimim
disinda da katki sagladi” cevabinin ise en diisiik ortalamaya sahip oldugu
gorilmektedir.

N Ortalama
1.Seminerin_amac1_belirgindi 142 4,76
2.Konu_TTK igerigiyle uyumluydu 142 4,70
3.Seminerden genel olarak memnun_kaldim 142 4,39
4.Verilen _uygulama_ornekleri_yeterliydi 142 4,31
5.Kullanilan_medya_ortami1_uygundu 142 4,65
6.Siire_yeterliydi 142 4,32
7.Konugmaci katilimcilarla etkili iletisim kurabildi 142 4,46
8.Konusmaci_sorular1_doyurucu_bi¢imde yanitladi 142 4,42
9.Seminerde teknik sorun_olugmadi 142 4,38
10.Seminer amacima_ulasti 142 4,37
11.Seminer mesleki gelisimime katki sagladi 142 4,30
12.Seminer mesleki gelisimim disinda_da katki sagladi 140 4,02
13.Bu_tiir seminerlerin_tekrar1_halinde katilirim 140 4,46
Toplam 140 4,42

Tab. 18: 11 iki dilli gocuklara Tiirkce okuma yazma 6gretimi (Uygulama Ornekleri) adli seminere iliskin
ortalama puanlar
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Tablo 18. incelendiginde “iki dilli gocuklara Tiirkge okuma yazma dgretimi (Uygulama
Ornekleri)” adli seminere katilan katilimcilarin verdigi “Seminerin amaci belirgindi”
cevabinin en yiiksek ortalamaya sahipken “Seminer mesleki gelisim disinda da katki
sagladi” cevabinin ise en diisiik ortalamaya sahip oldugu goriilmektedir.

N Ortalama
1.Seminerin_amac1_belirgindi 2201 4,85
2.Konu TTK igerigiyle uyumluydu 2201 4,69
3.Seminerden genel olarak memnun_kaldim 2201 4,68
4.Verilen _uygulama_ornekleri_yeterliydi 2201 4,57
5.Kullanilan medya ortami_uygundu 2201 4,77
6.Siire_yeterliydi 2197 4,65
7.Konugmaci_katilimcilarla_etkili iletisim kurabildi 2197 4,75
8.Konusmaci_sorular1_doyurucu_bi¢imde yanitladi 2197 4,75
9.Seminerde teknik sorun olusmadi 2197 4,70
10.Seminer amacima_ulasti 2197 4,70
11.Seminer mesleki gelisimime katk1 sagladi 2197 4,61
12.Seminer mesleki gelisimim disinda_da katki sagladi 2184 4,51
13.Bu_tiir seminerlerin_tekrar1_halinde katilirim 2184 4,68
Toplam 2184 4,68

Tab. 19: Almanya Cevrim i¢i seminer dizisine katilan katilimcilarin goriiglerine iliskin ortalama puanlar

Tablo 19. incelendiginde Almanya Cevrim i¢i seminer dizisine katilan katilimcilariin
verdigi “Seminerin amaci belirgindi” cevabinin en yiiksek ortalamaya sahipken
“Seminer mesleki gelisimim disinda da katki sagladi” cevabimin ise en diisiik
ortalamaya sahip oldugu goriilmektedir.

5. Genel Sonuc, Tartisma ve Oneriler

Bu arastirmada, Almanya Federal Cumhuriyeti’nde yasayan Tiirkiye kokenli Alman
veya Tiirk vatandaslarinin ¢ocuklarina verilen Tiirkge ve Tiirk kiiltiirii derslerine giren
ve Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan secilip Bakanliklararas1 Ortak Kiiltiir Komisyonu
(BAOKK) karart ile gorevlendirilen 6gretmenler i¢in 2020 Mayis- Haziran aylarinda
gergeklestirilen toplam 69 c¢evrimici seminerlerin  Ogretmenler tarafindan nasil
degerlendirildigini 6grenmek ve Ogretmenlerin geri bildirimleri alinarak yapilan
caligmanin 6gretmen bakis agisi ile degerlendirilmesini saglamak amaglanmistir.

Arastirma bulgulari, genel olarak Ogretmenlerin yapilan c¢evrim i¢i
seminerlerden memnuniyetlerinin olduk¢a yiiksek oldugunu gostermektedir (Bkz.:
Tablo 19: N 2186 Ortalama 4.68). Bu sonuglar, 6gretmenlerin 6nceden almis olduklari
ogrenimle, hizla degisen toplumsal sartlara ve meslegin kosullarina uyum saglama ve
calismalarina verimli sekilde devam ettirme arzularin1 gosterdigi sdylenebilir. Bununla
birlikte, O6gretmen memnuniyetlerinin, seminerlerin amacima uygunluk, kullanilan
medya ortamimin uygunlugu ve seminer konularmin TTK igerigiyle uygunlugu
konularinda, anketin diger maddelerine gore nispeten daha yiiksek arastirma bulgulari
elde edilmistir.

479



Ote yandan katilmcilarin bazi seminerlerde, kullanilan medya ortaminin
uygunlugu, seminerin mesleki gelisim disinda da katki sagladigi, seminer konusunun
TTK icerigiyle uygunlugu, verilen uygulama orneklerinin yeterliligi, mesleki gelisime
katki saglama, seminerde teknik sorun olusmamasi ve siirenin yeterliligiyle ilgili anket
maddelerinde ise memnuniyet ortalamalarinin diger maddelere gore nispeten daha
diisiik oldugu arastirma bulgulari arasinda yer almaktadir.

Her meslekte oldugu gibi oOzellikle 6gretmenlik meslegi alanina bilim ve
teknolojik gelismelerin etkisi yansimakta ve bu nedenle ¢alisanlara bu tiir egitim
seminerlerini gerekli kilmaktadir. Bu seminerler 6gretmenlerin mesleki ve bireysel
gelisimlerine katkida bulundugu gibi, 6gretmenlerin mesleki bilgilerini ve 6gretme
becerilerini gelistirmekte ve bu durum 6grencilerin 6grenme becerilerine de olumlu
yansimaktadir. Cevrim i¢i seminerler Ogretmenlerine bilgi ve Ogretim becerilerini
giincellemeleri icin en son bilgileri sagladigindan, bilisim teknolojilerinin hizla
ilerledigi giinlimiizde, 6gretimde yeni yontem, yaklasim ve teknikleri de siniflarinda
uygulayabilmesini kolaylastiracaktir. Bu nedenle bu tarz ¢evrim i¢i seminerlerin ¢agin
gerekliliklerine ve Ogretmenlerin ihtiyaclarina gore cesitlendirilmesi Onerilmektedir.
Ogretmenlerin ¢evrim i¢i seminerlere katiliminin arttirilmasinin  gerekliligi egitim
alaninda yapilan c¢esitli arastirma bulgular1 ile de desteklenmektedir (Rao 2019;
Warschauer 2001). Ornegin Rao (2019), 6gretmenlerin, alanlarinda meydana gelen en
son gelismeler hakkinda giincel bilgileri aldiklar1 ve ayn1 zamanda 6gretme ve 6grenme
becerilerini gelistirdikleri Internet’teki tiim web seminerlerine katilmalari gerektigine
dikkat cekmektedir. Benzer bigimde Wang ve Hsu (2008)’in arastirmasinda da,
kavramsal bilginin ¢evrimig¢i seminerlerle sunumunun egitimcilerin katilimini arttirma,
katilimlarin1 kolaylastirma ve bilgilerini giincelleme konularinda memnuniyetlerini
arttirdigini, katilimeilarin sosyal varligini artiran ve ¢ok seviyeli etkilesimi kolaylastiran
neredeyse yliz ylize bir ortam sagladigina yonelik bulgular bulunmaktadir. Genel olarak,
bu arastirma bulgularinda ¢evrim i¢i seminerlerden 6gretmen memnuniyetinin yiiksek
oldugu dikkate alindiginda ve alan yazindaki arastirma bulgular1 da birlikte
degerlendirildiginde, seminerlerin niteliginin ve sayisinin arttirtlmasi, bu seminerlerin
diinyanin gesitli yerlerinde gorev yapmakta olan TTK 6gretmenlerine de uygulanmasi
ve diizenli olarak yapilmasi 6nerilebilir.

Giliniimiizde bilgi akist ve iiretimi eskisinden ¢ok daha fazla olmakta,
Ogretmenlerin bu muazzam degisikliklere c¢ok kisa siirede hakim olmasi ise
zorlagmaktadir. Ancak yapilan ¢evirim i¢i seminerler zaman, mekan ve maddi
sinirliliklarin ortadan kaldirilmasii saglayarak o6gretmelerin kisa siirede mesleki ve
kigisel gelisimine katki sunmaktadir. Ozellikle tiim diinyada egitimin normal akisini
bozan salgin hastalik siireci sartlar1 dikkate alindiginda, egitimin okullardan ya da
dersliklerden ev ortaminda bilgisayar basina tasindigi kosullarda ¢evrim i¢i seminerlerin
onemi daha da ortaya c¢ikmaktadir. Bu arastirma bulgularina dayanarak, TTK
ogretmenlerinin, ¢evrim i¢i seminerler araciligiyla 6gretim becerilerini giincellemeleri,
mevcut egilimler hakkinda daha fazla bilgi edinmeleri, dahasi, yeni 6grenilen teknikleri,
yontemleri ve yaklasimlari mevcut siniflarda uygulamalar1 tavsiye edilmektedir. Bu
amacla da i¢in miimkiin oldugunca ¢ok Web seminerine katilmalar1 onerilmektedir.
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Ayrica arastirmacilar ve uygulayicilar, bu arastirmada nispeten diger konulara gére daha
diisiik diizeyde memnuniyet diizeyi olan konularin nedenleri ve alinabilecek tedbirler
hakkinda arastirmalar yapabilirler.
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EK 1: SEMINER PROGRAMI

Sem Seminer Konusu Konusmaci Tarih ve saat
No.
1 Almanya’da Tiirklerin Egitimi ve Prof. Dr. Cemal YILDIZ 11.05.2020
Gelecegi Berlin Egitim Miisaviri Saat 14.00
6 Karma siniflarda Tiirk¢e ve Tiirk Kiiltiiri | Dog. Dr. Bayram Bag 12.05.2020
derslerinin planlanmasi Y1ldiz Teknik Universitesi Egitim Saat 10.00
Fakiiltesi
2 Tirkce ve Tiirk Kiiltiirii miifredati Prof. Dr. Ozay KARADAG 12.05.2020
gelistirme siireci ve ders kitaplarinin Hacettepe Universitesi Egitim Saat 14.00
ozellikleri Fakiiltesi
47 Uzaktan Dil Ogretimi Araglari ve Dog. Dr. Hiilya PILANCI- 13.05.2020
Kullanimi Anadolu Universitesi Edebiyat Saat 11.00
Fakiiltesi
16 Okuma becerisi, dl¢iilmesi ve Dog. Dr. Hasan Kagan Keskin, 13.05.2020
degerlendirilmesi (Uygulama Ornekleri) Diizce Universitesi Egitim Saat 13.00
Fakiiltesi
7 Ders kitaplarindan 6rnek ders anlatimlari Dog. Dr. Bayram Bas, 13.05.2020
Yildiz Teknik Universitesi Egitim Saat 14.00
Fakiiltesi
28 | Dil Ogretimindeki Kavramlar Uzerine Prof. Dr. Mustafa DURMUS 14.05.2020
Hacettepe Universitesi Saat 13.00
31 TTK Dersinde Karsilagilan Olas1 Yazim Prof. Dr. Mustafa CAKIR — Miinih | 14.05.2020
ve Sesletim Sorunlari Baskonsoloslugu Egitim Atasesi Saat 14.00
11 1ki dilli ¢ocuklara Tiirkge okuma yazma Dog. Dr. Ulker Sen 15.05.2020
ogretimi (Uygulama Ornekleri) Gazi Universitesi Egitim Fakiiltesi Saat 13.00
54 Giincel gelismeler perspektifi ile “Alman Ogrt. Gor. Dr. Bora BASARAN 14.05.2020
Egitim Sistemi” Frankfurt Bagkonsoloslugu Egitim | Saat 10.00
Atasesi
49 Lider Ogretmen Prof. Dr. Necati Cemaloglu Gazi 15.05.2020
Universitesi Saat 10.00
62 Anadolu Medeniyetleri Prof. Dr. Feristah SOYKAL 15.05.2020
ALANYALI Saat 14.00
Anadolu Universitesi Edebiyat
Fakiiltesi
10 Tiirkgenin yabanci dil olarak 6gretimi ile Dog. Dr. Mahir Kalfa, 18.05.2020
iki dilli gocuklara 6gretiminde benzerlikler | Hacettepe Universitesi Egitim Saat 10.00
ve farkliliklar Fakiiltesi
9 Yabanci dil olarak Tiirkge dgretimi Prof. Dr. Mustafa Kurt, Gazi 18.05.2020
Universitesi Egitim Fakiiltesi Saat 14.00
29 Tiirkgenin Tkinci/Yabanci Dil Olarak Prof. Dr. Nezir TEMUR 20.05.2020
Ogretiminde Metot Meselesi Gazi Universitesi, Egitim Fakiiltesi | Saat 14.00
18 "Dinleme/izleme Becerisinin Egitimi" Dog. Dr. Yusuf Dogan, 21.05.2020
Gazi Universitesi Egitim Fakiiltesi | Saat 13.00
15 Iki dilli ¢ocuklara Tiirkge 6gretiminde Prof. Dr. Nermin Yazic1t Hacettepe | 21.05.2020
metin kullanimi (Uygulama Ornekleri) Universitesi Egitim Fakiiltesi Saat 14.00
12 | iki dilli Tiirk gocuklarma Tiirkge Dog.Dr. Ulker Sen 22.05.2020
6gretiminde 0gretim materyal tasarimi Gazi Universitesi Egitim Fakiiltesi Saat 13.00
34 Egitimde Dijital Oyunlar Vesile Derya Cakir 22.05.2020
MEB Formatdr §gretmen Saat 15.00
48 Etkili uzaktan 6gretmen olmak Prof. Dr. Cengiz Hakan AYDIN — | 20.05.2020
Anadolu Universitesi Agikogretim | Saat 10.00
Fakiiltesi
63 | Koronanin ¢ocuk ve ergenlerdeki olumsuz | Dr. Elif Duygu CINDIK- 20.05.2020
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etkilerinden korunma HERBRUGGEN, Saat 13.00
Psikiyatrist ve Halk Sagligi
Uzmani-Miinih
53 Coronaydin! Vizyon, glinaydin ve iyi Ogrt. Gor. Dr. Bora BASARAN 21.05.2020
geceler arasindaki fark. Frankfurt Bagkonsoloslugu Egitim | Saat 10.00
Atasesi
38 Avrupa Okul Ag: Firsatlar Burcu YUKSEK 27.05.2020
MEB Formatdr §gretmen Saat 14.00
5 Ikidillik ve dil gelisimi, Prof. Dr.Mehmet Ali Akinct 28.05.2020
Avrupa’da ikidililere Tiirkce egitimi Rouen Universitesi-Fransa Saat 10.00
30 Ikinci Dil/Yabanci Dil Ogretiminde Prof. Dr. Firdevs KARAHAN 28.05.2020
Ogretici Yeterlilikleri Sakarya Universitesi Egitim Saat 14.00
Fakiiltesi Dekant
13 Iki dilli Tiirk cocuklarina Tiirkge Dog.Dr. Ulker Sen 29.05.2020
6gretiminde Sanal ortam uygulamalari Gazi Universitesi Egitim Fakiiltesi Saat 10.00
41 STEAM EgitimYaklagimi Yildiz Kanli6z 29.05.2020
MEB Formatdr §gretmen Saat 13.00
27 Yabancilara Tiirkge Ogretiminde Kiiltiir Prof. Dr. ismail GULEC 29.05.2020
Etkilesimi Istanbul Medeniyet Uni. Edebiyat Saat 14.00
Fakiiltesi
66 Profesyonel hayatta kisisel imaj Prof. Dr. Mustafa CAKIR — Miinih | 27.05.2020
Bagkonsoloslugu Egitim Atagesi Saat 10.00
32 Bir eTwinning projesi planlama siireci ve | Deniz Sengiil 02.06.2020
ornek aktiviteler MEB Formator 6gretmen Saat 14.00
19 Sinif Yonetimi (Yas ve dil becerileri Dog. Dr. Mustafa BEKTAS 03.06.2020
farkli seviyelerde bulunan 6grencilerin Sakarya Universitesi Egitim Saat 14.00
oldugu simifta 6grenme ortamini verimli Fakiiltesi
kullanma teknik ve yontemleri)
33 Tiirkiye - Almanya arasinda yapilmis Lamia Biisra Yesil 04.06.2020
eTwinning projesi 6rnekleri Asaf Ekin Yesil Saat 10.00
MEB Formator 6gretmen
26 Degerlerimizle Degerler Egitimi Dog. Dr. Hiiseyin CALISKAN 04.06.2020
Sakarya Universitesi Egitim Saat 14.00
Fakiiltesi
4 Cokdillilik ve dil geligimi Dr. NataliaTopaj 05.06.2020
Leibniz Enstitiisii- Genel Dilbilim Saat 14.00
Merkezi Berlin
70 Tarihte Tiirk-Alman Kiiltiir Tliskileri Dr. Latif Celik 01.06.2020
Kiiltiir, Tarih ve Entegrasyon Saat 10.00
Aragstirmalar1 Enstitiisii -Wiirzburg
58 1933 - 1945 Yillar1 Arasinda Tiirkiye’ye Mehmet Uz- M.A., TTK 01.06.2020
Go6¢ Eden Alman Bilim insanlari Ogretmeni- Hannover Saat 13.00
50 | Ogretmenlik Meslek Etigi Prof. Dr. inayet Aydin Ankara 01.06.2020
Universitesi Saat 14.00
67 Almanya’da ge¢cmisten gliniimiize Tiirk Prof. Dr. Mustafa CAKIR — Miinih | 02.06.2020
imaji Baskonsoloslugu Egitim Atasesi Saat 10.00
71 Almanya’da Tiirk izleri/Tiirkiye’de Dr. Latif Celik 02.06.2020
Alman Izleri Kiiltiir, Tarih ve Entegrasyon Saat 13.00
Aragtirmlar1 Enstitiisii -Wiirzburg
68 Almanya’da dil, gd¢ ve uyum politikalar1 | Prof. Dr. Ahmet Unalan 03.06.2020
ve Tiirk¢e nin konumu Duisburg-Essen Universitesi Saat 10.00
KRV Kamu Yénetimi Yiiksekokulu
17 iki dilli ¢ocuklara ve yabancilara Tiirkge Prof. Dr. Alpaslan Okur. Sakarya 08.06.2020
egitimi (Tiirkiye’de yiiriitiilen YL. Universitesi Egitim Fakiiltesi Saat 14.00
Programlari)
39 | Uzaktan Egitimde Olgme ve Ozge Ince 09.06.2020
Degerlendirme MEB Formatdr §gretmen Saat 13.00
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21 Uzaktan egitim uygulamalar, EBA | Prof. Dr. Mehmet Baris Horzum 09.06.2020
sisteminin tanitilmasi ve uygulanmasi. Sakarya Universitesi, Egitim Saat 14.00
Fakiiltesi
25 Egitimde Akran Zorbalig1 Prof. Dr. Tuncay AYAS 10.06.2020
Sakarya Universitesi Egitim Saat 14.00
Fakiiltesi
22 | Birlestirilmis siniflarda sinif yénetimi ve | Prof. Dr. Ergun OZTURK 11.06.2020
etkinlik uygulamalart. Erciyes Universitesi Egitim Saat 14.00
Fakiiltesi
59 Tarihten bugtine Tiirk Alman iliskileri ve | Prof. Dr. Mustafa Gencer, Kdln 08.06.2020
bu iligkilerin egitime yansimasi Egitim Atagesi Saat 10.00
60 Almanya’daki Tiirk Toplumu Prof. Dr. Mustafa Gencer 09.06.2020
Koln Egitim Atagesi Saat 10.00
69 Almanya yakin tarihi, siyasal ve toplumsal | Prof. Dr. Ahmet Unalan 10.06.2020
yapisi Duisburg-Essen Universitesi Saat 10.00
KRV Kamu Yoénetimi Yiiksekokulu
51 Tarihte salgin hastaliklar ve alinan Prof. Dr. Erhan Afyoncu. Milli 10.06.2020
onlemler Savunma Universitesi Rektorii. Saat 19.00
65 Salgin sonrasi 6grenci psikolojisi Prof. Dr. Mustafa KOC 12.06.2020
Diizce Universitesi Egitim Saat 14.00
Fakiiltesi Dekant
36 Dijital Vatandaslik Duygu Efetiirk 16.06.2020
MEB Formator 6gretmen Saat 14.00
45 Masal anlaticilig1 egitimi Prof. Dr. Yiiksel Kocadoru 17.06.2020
Anadolu Universitesi Egitim Saat 14.00
Fakiiltesi
44 Biitiinlesik STEM Egitim Yaklagim1 ve Gokhan Arikan 18.06.2020
Disiplinleraras1 Calisma MEB Formatér Ogretmen Saat 10.00
37 Temel Kodlama egitimi Bircan Keles 18.06.2020
MEB Formator 6gretmen Saat 14.00
61 Kiiltiirleraras1 Duyarlilik ve Sosyal Dog. Dr. Mehmet Akif Sozer 15.06.2020
Entegrasyon Gazi Universitesi - Egitim Saat 14.00
Fakiiltesi
52 Cocuklarda Uyum ve Davranis Burcu Ileri Unyeli 19.06.2020
Bozukluklari TTK Ogretmeni, Essen Saat 10.00
56 21. Yiizyilda Tiirk¢e dgretimine yeniden Prof. Dr. Ali Fuat ARICI 19.06.2020
bakmak Yildiz Teknik Universitesi Egitim Saat 14.00
Fakiiltesi
24 Teneffiis de egitimin bir pargasidir. Ensar Yigit, 22.06.2020
Ankara Kecioren Mecidiye Saat 10.00
[lkokulu Miidiirii
40 STEM veDegerlerEgitimi Bahar Cebi 23.06.2020
MEB Formator 6gretmen Saat 14.00
8 Cok kiiltiirlii ortamlarda basetme Prof.Dr. Ali Esgin, Inénii Uni. Fen | 24.06.2020
stratejileri Edebiyat Fakiiltesi Saat 14.00
35 Egitimde Mobil Uygulamalar Giiniz Caliskan Kili¢ 25.06.2020
MEB Formator 6gretmen Saat 14.00
55 MiizeEgitimi Egitim Uzmani Malik DOGAN 24 | 22.06.2020
Kasim Anadolu Lisesi- Izmit Saat 14.00
57 COVID-19 Bilgilendirme Tip Doktoru Arslan IPEK - 26.06.2020
Heidelberg TOAB Bagkan - Saat 14.00
Heidelberg
43 Yeni nesil kusak: Z ve Alfa kusagi ile Burhan SEL 29.06.2020
egitim MEB Formatdr §gretmen Saat 14.00
42 Flipped Classroom Mehmet Ali AKIS 30.06.2020
(Ters Yiiz Siniflar) MEB Formatdr §gretmen Saat 14.00
46 Igerik Yonetim Sistemleri Ile Internet Biilent IMAT - Heidelberg Bolgesi | 02.07.2020
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Sitesi Kurulumu TTK Ogretmeni Saat 14.00
Uzaktan Egitim'de Moodle Egitim
Yonetim Sistemi Kullanimi1 Ve Kurulumu

14 Dog¢. Dr. Gokhan ARI
Yazma becerisi egitimi ve degerlendirme | Uludag Universitesi Egitim 03.07.2020
Fakiiltesi Saat 14.00
EK: 2

Seminer Memnuniyet Anketi
(Genel Degerlendirme)

(Bu degerlendirme seminerlerin tiimii bittikten sonra yapilacaktir)

Degerli Ogretmenler,

Berlin Egitim Miisavirligi tarafindan 11 Mayis 2020 tarihinde baslatilan Almanya Cevrim i¢i seminer
dizisi hakkindaki goriislerinizi almak amaciyla hazirlamis oldugumuz Seminer Memnuniyet Anketine
katildiginiz i¢in tesekkiir ederiz. Anket sorularina vereceginiz objektif cevaplar yaptigimiz seminerlerin
etkisi ve devami hakkinda bize fikir verecek olup bundan sonra uygulayacagimiz seminerler i¢in yol
gosterici  olacaktir. Ankette yer alan her bir ifadeyi okuduktan sonra, buna ne derecede
katildiginizi/katilmadiginizi ifadenin karsisinda ayrilan yere isaretleyiniz. Bir ifadeyi okuduktan sonra
akliniza ilk geleni isaretleyiniz. Isaretsiz ifade birakmaymiz. Anket formuna isim yazmak zorunlulugu
olmayip veriler anonim olarak degerlendirilecektir.

Desteginiz i¢in tesekkiir ederiz.
Berlin Egitim Miisavirligi

Bu anket, sizlerin Tiirk¢e ve Tiirk Kiiltiirii 6gretmenlerine sunulan online seminerlerle ilgili goriislerinizi

almak amaci ile hazirlanmistir. Her climleyi dikkatle okuduktan sonra DERECELER siitunundaki
seceneklerden size en yakin olanini (X) ile isaretleyiniz.
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DERECELER

1. Yasimz: ...............

2. Cinsiyetiniz: Kadin (1) Erkek (2)

3. Branginiz: .........c..........

4. Gorev ylinz:.......cccevveeevenenn.

5. Almanya’da kag yildan beri gérev yapiyorsunuz?............
6. Hangi bolgede gorev yapiyorsunuz?.....................

7. Daha 6nce TTK konusunda hizmet i¢i egitim aldiniz m1?

Evet ( ) Hayir( )
Cevabiniz “Evet” ise nerede ve hangi konuda seminer aldiginiz1 yaziniz

Seminerlerle Ilgili Genel Goriigler

Tamamen katiliyorum (5)
INe katiliyorum ne de katilmiyorum (3)

Kismen katiliyorum (4)
Kismen katilmiyorum (2)

Hi¢ katilmiyorum (1)

Seminerlerin amaci belirgindi.

Seminerlerin konusu, TTK dersi i¢erikleriyle uyumluydu.

Seminerlerden genel olarak memnun kaldim.

Egitim sirasinda verilen uygulama drnekleri yeterliydi.

Online seminerde kullanilan medya ortami uygundu.

Seminer siiresi yeterliydi.

Konusmacilar, katilimcilarla etkilesim kurabildi.

RNQA|AN| N B | R[N | =—-

Konusmacilar, sorulart doyurucu bigimde cevapladi.

9 Seminerlerde teknik bir sorun meydana gelmedi.

10 Seminerler, amacina ulast1.

11 Seminerler, mesleki gelisimime katki sagladi.

12 Seminerler, mesleki gelisimim diginda da katkilar sagladi.

13 Bu tiir seminerler gelecekte tekrar edilmesi halinde katilirim.

14 Daha 6nce TTK dersi ile ilgili hizmet i¢i egitim aldiysaniz bu seminerler ile karsilagtirdiginizda fark nedir?

15 Liitfen diger goriis ve Onerilerinizi belirtiniz. .........ccoceeveveenieenieincnnnennn
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EK:3

Online Seminer Memnuniyet Anketi
(Seminer Bazinda Degerlendirme)

Degerli Ogretmenler,

Berlin Egitim Misavirligi tarafindan 11 Mayis 2020 tarihinde baslatilan Almanya Cevrim i¢i seminer dizisi
hakkindaki goriislerinizi almak amaciyla hazirlamis oldugumuz Seminer Memnuniyet Anketine katildiginiz igin
tesekkiir ederiz. Anket sorularina vereceginiz objektif cevaplar yaptigimiz seminerlerin etkisi ve devami hakkinda
bize fikir verecek olup bundan sonra uygulayacagimiz seminerler igin yol gosterici olacaktir. Ankette yer alan her bir
ifadeyi okuduktan sonra, buna ne derecede katildiginizi/katilmadiginizi ifadenin karsisinda ayrilan yere isaretleyiniz.
Bir ifadeyi okuduktan sonra aklmiza ilk geleni isaretleyiniz. Isaretsiz ifade birakmayiniz. Anket formuna isim
yazmak zorunlulugu olmay1p veriler anonim olarak degerlendirilecektir.

Desteginiz i¢in tesekkiir ederiz.
Berlin Egitim Miisavirligi

Bu anket, sizlerin Tirk¢e ve Tiirk Kiiltiirii 6gretmenlerine yonelik sunulan online seminerlerle ilgili goriislerinizi
almak amaci ile hazirlanmistir. Her climleyi dikkatle okuduktan sonra DERECELER siitunundaki segeneklerden
size en yakin olanini (X) ile isaretleyiniz.

1. Yasmiz: .............. DERECELER
2. Cinsiyetiniz: Kadin () Erkek ()

3. Bransmiz: .....................

4. Gorev yiliniz:.........cccveneeneee.

5. Almanya’da kag yildan beri gorev yapiyorsunuz?............

6. Hangi bolgede gorev yapiyorsunuz?.....................

7. Daha 6nce TTK konusunda hizmet i¢i egitim aldiniz m1?

Evet( ) Hayir( )
Cevabiniz “Evet” ise nerede ve hangi konuda seminer
aldiginiz1 yaziniz

[Ne katiliyorum ne de katilmiyorum (3)

c| 2 S
...................................................................... S| g : | <
8. Degerlendirme yaptiginiz seminerin konusu: = g g‘ §
................... Bl = £ 3
9. Seminer NO.....ccveveverennen. - E E g
10. Semineri veren Kisi: .......ccoceeveueeiiennnne Qg’ 5 5 T%
g = = <
. ©n ©n On
Seminerle Ilgili Goriigler S Y v =
1 Seminerin amaci belirgindi.
2 Seminerin konusu, TTK dersi icerikleriyle uyumluydu.
3 Seminerden genel olarak memnun kaldim.
4 Egitim sirasinda verilen uygulama 6rnekleri
yeterliydi.
5 Online seminerde kullanilan medya ortami uygundu.
6 Seminer siiresi yeterliydi.
7 Konusmaci, katilimcilarla etkilesim kurabildi.
8 Konusmaci, sorular1 doyurucu bigimde cevapladi.
9 Seminerde teknik bir sorun meydana gelmedi.
10 | Seminer, amacina ulasti.
11 | Seminer, mesleki gelisimime katki sagladi.
12 | Seminer, mesleki gelisimim disinda da katkilar sagladi.
13 Bu tiir seminerler gelecekte tekrar edilmesi halinde
katilirim.
14 Daha 6nce TTK dersi ile ilgili hizmet i¢i egitim aldiysaniz bu seminerler ile
karsilastirdiginizda fark nedir? ..........cccoeveeeiiiiiniiieiiiiieee,
15 | Liitfen diger goriig ve Onerilerinizi belirtiniz.
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