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DY IL“’G

Vorwort

Liebe Kolleginnen und Liebe Kollegen,

die Ausgabe ,,2021/1* 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 Ihnen unter den folgenden Rubriken présentieren:

Der Fachbereich Literaturwissenschaft beinhaltet vier Beitrdge: Der Beitrag
Bilder der Judenfeindschaft in den Werken von Jakob Wassermann beschéftigt sich mit
den jidischen Leitbildern in den ausgewéhlten Werken Jakob Wassermanns. Der zweite
Beitrag Wolfgang Borchert, Attila Ilhan ve Nazim Hikmet’in Yapitlarinda ‘Toplumsal
Viedan’ ve ‘Ideoloji’ Temsilcisi Olarak Duvar Imgesi setzt sich mit dem Leitmotiv der
Mauer in der tiirkischen und deutschen Literatur auseinander. Hierzu werden die Werke
von Wolfgang Borchert, Attila Ilhan und Nazim Hikmet vergleichend analysiert. Der
dritte Beitrag mit dem Titel “Ogrenci Torless’in Bunalimlari”: 20. Yiizyll Basindaki
Egitim Sorunsali ve Hitler’in Ayak Sesleri erarbeitet die Bildungsproblematik zu Beginn
des 20. Jahrhunderts. Im letzten Beitrag Adaletsizlik Kavrami Baglaminda "Kuyucaklt
Yusuf” ve “Michael Kohlhaas ’ta Isyan ve Eskiyalik wird das Thema der Rebellion und
des Banditentums im Kontext des Gerechtigkeitsbegriffs in den beiden Werken
vergleichend ausgearbeitet.

Dem Fachbereich Sprachwissenschaft sind zwei Artikel zuzuordnen. In dem
ersten Beitrag mit dem Titel Eine morphologische Betrachtung von Namen tiirkischer
Mdrchenfiguren wird eine morphologische Untersuchung der Namen tiirkischer
Marchenfiguren bearbeitet. Im zweiten Beitrag Sprechakte unter besonderer
Beriicksichtigung der Hoflichkeit werden besondere tiirkische Sprechakte analysiert, die
zeigen, dass die AuBerungstypen nicht immer mit den Illokutionen iibereinstimmen.

Die Rubrik Erziehungswissenschaft ist mit zehn Artikeln vertreten: Der erste
Artikel Yiiksek Ziraat Enstitiisii 'niin Kurulus Yillarinda Almanca Dersleri, Okutmanlart
ve Ogretim Yontemleri beschiftigt sich mit den Methoden des Deutschunterrichts zu
den Griindungsjahren der Landwirtschaftlichen Hochschule in Ankara. Der zweite
Artikel dieser Kategorie zielt darauf ab, eine Studie zur MaBstabsentwicklung der
Bereitschaft von Deutschlehrer auszuarbeiten. Im dritten Artikel wird der Autor die



Besorgnisschwelle von Studierenden der Fakultit fiir Tourismus gegeniiber
fremdsprachlichen Wahlkursen untersuchen. Der vierte Beitrag untersucht das Thema
,Fernunterricht  wihrend der  Pandemie  aus Sicht  fremdsprachlicher
Vorbereitungsklassen. Der fiinfte Beitrag wird die kommunikative Kompetenz und
Praxisformen des Deutschunterrichts unter die Lupe nehmen. Der darauffolgende
Aufsatz wird die ,,Analyse und Bewertung der Videofilme im DAF-Lehrwerk
Menschen Al aus nonverbaler Hinsicht* untersuchen. Der siebte Beitrag widmet sich
dem Thema ,,Zur Forderung der akademischen Textkompetenz in der Ausbildung der
DaF-Lehrkrifte®. Im achten Aufsatz wird die Autorin die ,,Arbeit mit einem Schreib-
Portfolio zur Entwicklung von Schreibkompetenz®“ zur Debatte stellen. Im neunten
Aufsatz mochte der Autor ,,das Wortfeld Nation in den tiirkischen und deutschen
Regierungserklarungen® kritisch betrachten. Im letzten Aufsatz dieser Kategorie setzt
sich der Autor zum Ziel, die deutsch-tiirkischen Beziehungen und den
Tiirkischunterricht in Deutschland aus historischer und kultureller Perspektive genauer
Zu untersuchen.

Der Fachbereich Ubersetzungswissenschaft enthilt zwei Beitrige: Im ersten
Beitrag werden Faruk Yiicel und Basak Pl Gokayaz die Themen
Lokalisierungsphdnomene und -prozesse bei Anthony Pym diskutieren. Im zweiten
Aufsatz wird Seving Ar1 einen Uberblick zur historischen Entwicklung der deutschen
Hermeneutik vorlegen.

Neben den Aufsitzen wird diese Ausgabe mit drei Rezensionen bereichert:
Zunichst wird die Lektiire Ceviribilimin Paradigmalar: V, Ceviri Seckisi, die zu der
gleichnamigen Reihe gehort, vorgestellt und eine Rezension zu den bisherigen
Veroffentlichungen dieser Reihe vorgetragen; sodann erfolgt die Rezension zum Werk
von D. Cigdem Unal Die Arbeit mit Literatur im Fach Deutsch als Fremdsprache —
Neue Ansdtze mit Unterrichtsentwiirfen. Zuletzt prasentiert Kadir Kon das duflerst
interessante Werk von Samuel Krug Die "Nachrichtenstelle fiir den Orient" im Kontext
Globaler Verflechtungen (1914-1921) Strukturen — Akteure — Diskurse.

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 Oktober 2021
aufmerksam machen und Thnen mit herzlichen Griilen einen erholsamen und gesunden
Sommer wiinschen.

Izmir, im Juni 2021
Prof. Dr. Mehmet Tahir Oncii

(Im Namen der EditorInnen)
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Bilder der Judenfeindschaft in den Werken von Jakob
Wassermann

Leyla Cosan ", Istanbul — Habib Tekin "=, Istanbul

g https://dx.doi.org/10.37583/diyalog.958456

Abstract (Deutsch)

Der deutsch-jiidische Autor Jakob Wassermann (1873-1934) gehdrt zu den meistgelesenen und
produktivsten Schriftstellern seiner Zeit. In seinem literarischen Schaffen sind autobiografische Ziige und
Themen {iiber die Juden sowie das Judentum vorzufinden. Ziel dieses Beitrages soll es sein, die Bilder der
Judenfeindschaft in seinen ausgewihlten Werken, darunter Christian Wahnschaffe, Der Moloch, Der Fall
Maurizius, Das Vorspiel: Sabbatai Zewi, Die Juden von Zirndorf und Die Geschichte der jungen Renate
Fuchs, zu analysieren und zu zeigen, wie sehr die realhistorischen Gegebenheiten der stereotypen Topoi
in der deutsch-jiidischen Literatur des 20. Jahrhunderts dargestellt werden. Das Konzept des
»Ubermenschen« im Sinne von Nietzsche sticht dann als der Ausweg fiir den Autor hervor, sodass die
Auseinandersetzung mit dem » Anderen« ermdglicht und seine Leserschaft beziiglich der voreingestellten
Feindschaft sensibilisiert werden kann. Dadurch kann die Moglichkeit eines Abbaus von Stereotypen
durch Liebe und Gerechtigkeit erreicht werden, in dem sich die Menschen nidmlich zur
»Hoherentwicklung« und der Hinwendung zum innersten Selbst bereit erklaren.

Schliisselworter: Bilder der Judenfeindschaft, Jakob Wassermann, Stereotype, Assmann, Ubermensch.

Abstract (English)
Images of Antisemitism in the works of Jakob Wassermann

Jakob Wassermann (1873-1934) is one of the most widely read and productive authors of his time. In his
literary works, there are autobiographical elements and themes about the Jews and Judaism. The aim of
this contribution is to analyse the images of antisemitism towards Jews in his selected works, such as
Christian Wahnschaffe, Der Moloch, Der Fall Maurizius, Das Vorspiel: Sabbatai Zewi, Die Juden von
Zirndorf and Die Geschichte der jungen Renate Fuchs, and to show how the real-historical conditions of
the stereotypical topoi are represented in German-Jewish literature of the 20™ century. The concept of the
»Ubermensch« in the sense of Nietzsche then stands out as the way out for the author, so that the
confrontation with the »other« is enabled and his readership is sensitised to the pre-set enmity. By doing
so, the possibility to destruct stereotypes through love and justice can be made possible, if men declare
that they are ready for the »higher development« and the devotion to the innermost self.

Keywords: Images of Antisemitism, Jakob Wassermann, Stereotype, Assmann, Ubermensch.

Einsendedatum: 04.01.2021 Freigabe zur Veroffentlichung: 30.06.2021



EXTENDED ABSTRACT

Jakob Wassermann (1873-1934) is one of the most widely read and productive authors
of his time. In his literary works, there are autobiographical elements and themes about
the Jews and Judaism. The aim of this contribution is to analyse the images of
antisemitism towards Jews in his selected works, such as Christian Wahnschaffe (1919),
Der Moloch (1902), Der Fall Maurizius (1928), Das Vorspiel: Sabbatai Zewi (1925),
Die Juden von Zirndorf (1897) and Die Geschichte der jungen Renate Fuchs (1900),
and to show how the real-historical conditions of the stereotypical topoi are represented
in German-Jewish literature of the 20" century. The concept of the »Ubermensch« in
the sense of Nietzsche then stands out as the way out for the author, so that the
confrontation with the »other« is enabled and his readership is sensitised to the pre-set
enmity. By doing so, the possibility to destruct stereotypes through love and justice can
be made possible, if men declare that they are ready for the »higher development« and
the devotion to the innermost self.

The feeling of animosity towards the Jews and Judaism is sui generis a socially,
historically, culturally and collectively based resentment, which, starting from its origin,
spreads and manifests itself throughout Europe over the centuries. In the course of time,
certain images emerge that preserve and further force the feeling of enmity. These
mostly stereotypical images are passed on to the next generations and internalised as
such. In the 15" century of Europe, anti-Semitism also reached one of its climaxes. At
that time, inquisition tribunals were established in Spain and Jews were forcibly
converted, baptised, murdered and expelled on European soil. In this sense, the
widespread anti-Semitism can be traced back to the existence of anti-Jewish images that
have been passed on from one generation to the next over millennia.

Therefore, in the theoretical part, the reasons for the emergence of the anti-
Jewish images are presented. The stereotypes that result from the perception of the
»other« and the »unknown« leads to a certain pre-attitude towards specific ethnic
groups — in this case the Jewish one — and ensure a separate perception of foreignness.
History, and therefore also historical facticity, plays a relevant role. In this regard and in
addition to the image of the other and the self-image, the reasons for hostility towards
Jews as a collective fear of the West are outlined.

In the selected works, anti-Jewish images are used to a far greater extent. For
example, apart from the character Agathon in Die Juden von Zirndorf, all the other
protagonists in the works to be analysed are mostly of non-Jewish descent and act as
carriers of ideas and/or messages, on the basis of which Wassermann projects his idea
of the perfect human being, the conception of the »Ubermensch« and justice.

By illustrating the collective fears of the West, depicting the images of hostility
towards Jews, and thus the confrontation of one’s own with the »other«, Wassermann
instils love, respect, good-naturedness, and humanity to his readers. So, the aim is to
break down the prejudices that have been handed down over the centuries and
encourage people to do better with regard to the »other«.



The solution in form of the conception of the »Ubermensch« wants every last
man to turn to a higher human-being, furthermore to evolve love, understanding and
respect for his fellows and, in this way, to absorb and obliterate the negative within.

All in all, the aim of the present work is to prove and analyse stereotypical
images of hostility towards Jews in the works of Jakob Wassermann. In particular, it is
about stereotypical images that can be proven to have a cognitive anchoring and openly
show the transmission of hostility towards Jews.



Einleitung

Das Gefiihl der Animositét gegeniiber den Juden und dem Judentum ist sui generis ein
sozial, historisch, kulturell und kollektiv fundiertes Ressentiment, das sich von seinem
Ursprung ausgehend iiber die Jahrhunderte in ganz Europa verbreitet und manifestiert.
Dabei entstehen im Laufe der Zeit bestimmte Bilder, die das Gefiihl der Feindschaft
konservieren und weiter forcieren. Diese zumeist stereotypen Bilder werden an die
folgenden Generationen weitergegeben und als solche verinnerlicht. Im Europa des 15.
Jahrhunderts erreicht der Antisemitismus auch einen seiner Hohepunkte. Zu jener Zeit
werden in Spanien Inquisitionstribunale errichtet und Juden auf europdischem Boden
zwangskonvertiert, getauft, ermordet und vertricben. Der weitverbreitete
Antisemitismus ldsst sich in diesem Sinne auf die Existenz judenfeindlicher Bilder
zuriickfiihren, die unhinterfragt {iber Jahrtausende von einer Generation in die nichste
tradiert werden.

Es geht demgemiB in dem vorliegenden Aufsatz' um die Darstellung der
realhistorischen Gegebenheiten stereotyper Bilder in der deutschen Literatur des 20.
Jahrhunderts. Hierbei wird der Versuch unternommen, die Tradierung der Bilder der
Judenfeindschaft anhand ausgewihlter Werke Jakob Wassermanns® nachzuzeichnen. In
der Analyse werden die Werke (1) Christian Wahnschaffe, (2) Der Moloch, (3) Der Fall
Maurizius, (4) Das Vorspiel: Sabbatai Zewi, (5) Die Juden von Zirndorf und (6) Die
Geschichte der jungen Renate Fuchs herangezogen.

Deshalb werden im theoretischen Teil die Griinde fiir die Entstehung der
judenfeindlichen Bilder ausfindig gemacht. Die Stereotype, die durch die
Wahrnehmung des Anderen und Fremden erfolgen, resultieren in einer bestimmten
Voreinstellung gegeniiber gezielten Ethnien — im vorliegenden Fall der jiidischen — und
sorgen fiir eine abgesonderte Fremdheitswahrnehmung. Die Geschichte — und deshalb
auch die historische Faktizitéit — spielt dabei eine relevante Rolle. Diesbeziiglich werden
neben den Fremd- und Selbstbildern auch die Griinde der Judenfeindschaft als
kollektive Angst des Abendlandes skizziert.’

' Der vorliegende Artikel ist eine thematische Einfilhrung in meine Dissertation, die 2021 eingereicht
wurde.

? Fiir die Autobiografie und weitere Reden und Schriften vgl.: Wassermann, Jakob (1984b): Mein Weg
als Deutscher und Jude. In: Rodewald, Dirk (Hrsg.) (1984): Jakob Wassermann. Deutscher und Jude.
Reden und Schriften 1904-1933. Heidelberg: Lambert Scheider. S. 35-131. Fiir weitere Schriften vgl.:
Rodewald, Dirk (Hrsg.) (1984): Jakob Wassermann. Deutscher und Jude. Reden und Schriften 1904-
1933. Heidelberg: Lambert Scheider. Fiir die Biografie der ersten Ehefrau vgl.: Wassermann-Speyer,
Julie (1923): Jakob Wassermann und sein Werk. Wien und Leipzig: Deutsch-6sterreichischer Verlag.
Fir die Biografie der zweiten Ehefrau Marta Karlweis vgl.: Karlweis, Marta (1935): Jakob
Wassermann, Bild, Kampf und Werk. Mit einem Geleitwort von Thomas Mann. Amsterdam: Querido.
Fiir die empfohlene Biografie vgl.: Kraft, Thomas (2008): Jakob Wassermann. Miinchen: DTV.

* Fiir die Einfiihrung in Fremdheitswahrnehmungen, Fremd- und Selbstbilder, und die Entstehung von
Stereotypen siche: Liisebrink, Hans-Jiirgen (2012): Interkulturelle Kommunikation. Interaktion,
Fremdwahrnehmung, Kulturtransfer. 3. aktualisierte und erweiterte Auflage. Stuttgart/Weimar: Metzler;
Bitterli, Urs (2004): Die ‘Wilden’ und die “Zivilisierten’: Grundziige einer Geistes- und
Kulturgeschichte der europdischen-iiberseeischen Begegnung. Miinchen: Beck; Quasthoff, Uta M.
(1973): Soziales Vorurteil und Kommunikation — Eine sprachwissenschaftliche Analyse des Stereotyps.
Ein interdisziplindrer Versuch im Bereich der Linguistik, Sozialwissenschaft und Psychologie. Frankfurt



In den ausgewdhlten Werken werden antijiidische Bilder in sehr groem Umfang
eingesetzt. Beispielsweise sind auller der Figur Agathon in Die Juden von Zirndorf alle
anderen Protagonisten in den zu analysierenden Werken meist nichtjiidischer
Abstammung und fungieren als Ideentrdger, anhand derer Wassermann seine
Vorstellung vom vollkommenen Menschen, dem »Ubermenschen«, und seine
Auffassung von Gerechtigkeit projiziert.

Fremdheitswahrnehmung, Stereotyp, Vorurteil

Die Bilder der Judenfeindschaft entstehen aufgrund unterschiedlicher
Fremdheitswahrnehmungen des Einen gegeniiber dem Anderen, d. h. in etwa, wie eine
Kultur die andere und meist fremde Kultur wahrnimmt. Dabei gibt es Selbst- und
Fremdbilder. Die Selbstbilder werden als sogenannte »Images« bezeichnet, die eine
Person oder eine Gruppe von Menschen von sich preisgibt. Sie sind eine Vorstellung
oder ein Bild, das ein Einzelner oder Kollektiv von einer anderen Person, Gruppe oder
Sache hat. In dieser Hinsicht sind sowohl Selbst- als auch Fremdbilder subjektiv und
beschiftigen sich primir mit dem Anderen. Die Definition vom Image ldsst sich
demnach folgendermal3en festhalten:

Das Image ist verallgemeinert das Erscheinungsbild von einem bestimmten Phinomen,
einem Ereignis oder einer Region. [...]. Das Image ist das Ergebnis einer Vielzahl von
partiellen Vorstellungsbildern, die in ihrer Zusammensetzung sehr unterschiedlich sein
konnen. Je starker die jeweilige Sichtweise von objektiven Faktoren beeinfluflt ist, um
so einheitlicher, gefestigter und realititsndher ist das Image des betreffenden
Sachverhalts. Umgekehrt 148t eine Dominanz subjektiver Faktoren eher ein
realititsfernes Image erwarten. [...]. Sie entstechen zum einen durch den direkten
Kontakt mit der Umwelt oder dem jeweiligen Sachverhalt. Die Inhalte kdnnen zum
anderen auch nur passiv durch die Medien vermittelt werden. Als weitere Komponenten
sind schlieBlich die individuellen Wahrnehmungen, Gefiihle, Vorstellungen und
Erfahrungen des jeweiligen Images von entscheidender Bedeutung.

am Main: Athendum Fischer; Bausinger, Hermann (1988): Stereotypie und Wirklichkeit. In: Jahrbuch
Deutsch als Fremdsprache 14. S. 157-170. Fiir den kulturgeschichtlichen Ansatz der Begriindung der
Angst des Abendlandes siehe: Delumeau, Jean (1985): Angst im Abendland. Die Geschichte kollektiver
Angste im Europa des 14. bis 18. Jahrhunderts. 2 Biinde. Hrsg. v. Johannes Beck. u. a. und iibersetzt von
Monika Hiibner, Gabriel Konder und Martina Roters-Burck. Hamburg: Rowohlt. Fiir die Tradierung,
Rekonstruktion und Vergegenwirtigung von Erinnerungen siche: Assmann, Aleida (1994): Tradition,
Evolution, Erinnerung. Uberlegungen zum Strukturwandel kultureller Uberlieferung. In: Goodmann-
Thau, Eveline und Schmied-Kowarzik, Wolfdietrich (Hrsg.) (1994): Messianismus zwischen Mythos
und Macht. Jiidisches Denken in der europdischen Geistesgeschichte. Berlin: Akademie. S. 89-199;
Assmann, Aleida (1999): Erinnerungsrdume, Formen und Wandlungen des kulturellen Geddchtnisses.
Miinchen: Beck; Assmann, Jan (2000): Das kulturelle Geddchtnis. Schrift, Erinnerung und politische
Identitit in frithen Hochkulturen. Miinchen: Beck; Assmann, Jan (2017): Religion und kulturelles
Geddchtnis. Miinchen: Beck; Assmann, Jan und Tonio, Holscher (1988): Kultur und Geddchtnis.
Frankfurt am Main: Suhrkamp. Und letztlich fiir die Bilder der Judenfeindschaft siehe: Rohrbacher,
Stefan (1990): Eine Kreuztagung des 16. Jahrhunderts und ihr ikonographischer Kontext. In: Neusser
Jahrbuch fiir Kunst, Kulturgeschichte und Heimatkunde. 35. Jg. S. 15-24; Rohrbacher, Stefan und
Schmidt, Michael (1991): Judenbilder, Kulturgeschichte antijiidischer Mythen und antisemitischer
Vorurteile. Hamburg: Rowohlt; Schoeps, Julius H. und Schlér, Joachim (Hrsg.) (1999): Bilder der
Judenfeindschaft. Antisemitismus, Vorurteile und Mythen. Augsburg: Bechtermiinz.



Es kann auch vorkommen, dass Erscheinungsbilder aus dieser Perspektive von fremden
Kulturen mit Stereotypen und Vorurteilen beladen wahrgenommen werden konnen, wie
es der Fall bei der jldischen Ethnie ist. Auf der einen Seite geben die Juden
beispielsweise ein bestimmtes und meist in sich geschlossenes Selbstbild von sich ab
und auf der anderen Seite werden sie von dem Anderen als fremd bezeichnet. Die mit
Stereotypen versehene Einstellung gegeniiber dem Anderen sorgt fiir eine Abgrenzung,
die meist mit Angst und Unwissenheit zu begriinden ist und sich in den kollektiven
Angsten einer Gemeinschaft, in diesem Falle der Angst des Abendlandes, ausdriickt.
Die kollektiven Erscheinungen haben sich in Form der Panik und Aufsténde,
Verfolgung, Hexenverbrennung, Siindenbocktitulierung gezeigt. Die Aussagen und
Lehren der Kirche waren ausschlaggebend. Die Siindenbdcke sind laut kirchlicher
Obrigkeit Ketzer, Hexen, Tiirken, Juden und dergleichen. Laut Charles Henry Lea
(1911: 19) ,,[féllt] [d]as Vorurteil gegen die Juden, das widhrend des Mittelalters bei
weitem nicht iiberall bestand, in der Hauptsache, wenn nicht ganz, der Kirche zur Last.*
Die Kirche ist also nach Lea dafiir zustindig, Feindbilder zu erstellen, um die eigene
Machtposition gegeniiber dem einfachen unmiindigen Volk zu sichern.

Die jiudische Bevolkerung steht demnach als bestes Exempel fiir die
Beschuldigung als »Brunnenvergifter« zur Verfiigung. Juden wurden bereits vor der
Pest und den Flagellanten beschuldigt, 1321 die Brunnen vergiftet zu haben (vgl.
Delumeau 1985: 185). Deshalb wurden 1348 in Stuttgart Juden verbrannt, obwohl die
Pest erst 1350 dort ausbrach. Dass auch Juden aufgrund der Krankheit starben, wurde
ausgeblendet. Dahinter liegt die Idee, dass nach christlicher Sicht die Juden mittels der
Brunnenvergiftung beabsichtigt haben sollen, die Christen génzlich auszurotten. Die
Judenfeindschaft riickt folglich in den Vordergrund. Sie sind die ausgewéhlten
Stindenbdcke in Krisenzeiten (vgl. Delumeau 1985: 413). Auch Schoeps erwihnt das
Mitwirken der kirchlichen Obrigkeit, die er flir die Entstehung der Stereotype und somit
der Absonderung der Juden verantwortlich macht:

Das Dogma, die Juden seien von Gott verflucht und verworfen worden, weil sie Jesus
nicht als Messias anerkannt und seine Kreuzigung veranlasst haben, dieses Dogma hat
das christliche Judenbild durch die Jahrhunderte bestimmt [...]. Nicht die soziale
Wirklichkeit, sondern die Anschuldigungen der Kirchenviter schufen das Stereotyp, das
von Generation zu Generation weitergegebene Zerrbild des Juden. Als Urtypus des
Siinders und Frevlers [...] wirkt der Jude als abschreckendes Beispiel. (Schoeps 1986:
105)

Die Bilder der Judenfeindschaft sind also nach Schoeps in erster Linie nicht die
»Brunnenvergifter«, sondern, in Anlehnung an den »Gottesmorder«, die
»Ritualmoérder«, der »Antichrist«, »Wucherer«, »Hausierer«, »Schacherer,
»Kornjude«, »orientaler Jude«, »ewiger Jude«, »Ostjude« u. v. a.

Bilder der Judenfeindschaft und ihre Tradierung

In diesem Abschnitt werden Judenbilder dargestellt, die Wassermann in seinen Werken
verwendet hat. Es handelt sich hierbei um die Verbreitung der negativ semantisch-
konnotierten antijiidischen Bilder. Sie werden demgemil vorgefiihrt als »Gottes-« und



»Ritualmorder«, »ewige Juden«, »Wucherer«, »Hausierer«, » Verriter«, » Antichristen,
»Ostjuden« u. v. a. (vgl. Hortzitz 1999).*

Es stellt sich die leitmotivische Frage, wie die Erinnerungen an die Bilder der
Judenfeindschaft von einer Generation in die ndchste weitergegeben und somit
stereotype Topoi vergegenwirtigt und aufrechterhalten werden. Die Theorie der
Tradierung von Erinnerung(en) und die Rekonstruktion werden anlehnend an die
Forschungen von Aleida Assmann und Jan Assmann beantwortet.

Die These der Assmanns baut auf die von Maurice Halbwachs auf, und sie
fiihren diese weiter aus. Dariiber hinaus riicken sie den Begriff des kollektiven und
kulturellen Gedichtnisses in den Mittelpunkt, welcher fiir die vorliegende Arbeit
grundlegend ist.

Das Gedichtnis ist nach Assmann ein soziales Konstrukt und entsteht erst im
Prozess der Sozialisation. Mit anderen Worten entwickelt ein Individuum sein eigenes
Gedachtnis. Da im Laufe der Sozialisation, das kollektive Gedéachtnis den Einzelnen
besonders pragt, ist das individuelle Gedéachtnis vom Kollektiv, in der er sich befindet,
abhéngig; deshalb auch die Bezeichnung vom kollektiven Gedichtnis. Kollektive haben
zwar kein eigenes Gedichtnis, doch Einzelne der sozialen Gruppe mit einem
individuellen Gedichtnis prdgen das kollektive. Eine Vorbedingung hierzu wire die
Kommunikation und Interaktion innerhalb eines Rahmens, denn ,,[w]ir erinnern nicht
nur, was wir von anderen erfahren, sondern auch, was uns andere erzihlen und was uns
anderen als bedeutsam bestétigt und zuriickgespiegelt wird [,] [...] [denn] ,es gibt keine
Erinnerung ohne Wahrnehmung*‘“ (ebd.: 364). Die ZweckmaBigkeit dieser Theorie liegt
darin, dass die Theorie des Erinnerns den Akt des Vergessens erkldrt, da Einzelne sich
selektiv an Dinge erinnern, die innerhalb eines Bezugsrahmens zur jeweiligen
Gegenwart stehen. Diejenigen Elemente, an die man sich nicht zu erinnern vermag,
stehen nicht in einem Bezugsrahmen und werden deshalb nicht vergegenwartigt.

Das kulturelle Gedichtnis hingegen befasst sich mit Fixpunkten der
Vergangenheit. Sie interessiert sich fiir die erinnerte Geschichte, nicht flir die faktische
Historizitdt. Vergangenheit schldgt sich nieder in symbolischen Figuren. Solche
Erinnerungsfiguren lassen sich besonders im Judentum ausfindig machen wie zum
Beispiel die Exodus-Uberlieferung, die Vitergeschichten, die Landnahme oder das Exil.
Nach Assmann kann man sagen, dass

im kulturellen Gedichtnis faktische Geschichte in erinnerte und damit in Mythos
transformiert wird. Mythos ist eine fundierende Geschichte, eine Geschichte, die erzéhlt
wird, um eine Gegenwart vom Ursprung her zu erhellen. Der Exodus ist, vollig
unabhingig von der Frage seiner Historizitét, der Griindungsmythos Israels: als solcher
wird er im Pessach-Fest begangen und als solcher gehdrt er ins kulturelle Gedéchtnis
des Volkes. Durch Erinnerung wird Geschichte zum Mythos. (Assmann 2000: 52)

* Auf die Entstehungsgriinde der Bilder der Judenfeindschaft wird nicht niher eingegangen, da es den
Rahmen der Arbeit sprengen wiirde.



Wichtige Stellen der Assmann’schen Forschung zeigen dann die Merkmale des
Erinnerns, die Erinnerungs- und Schriftkultur und Riten und Feste als identititsstiftende
Faktoren.

Zu Christian Wahnschaffe

Christian Wahnschaffe ist ein zweibandiger Roman, den Jakob Wassermann 1919 bei
Samuel Fischer in Berlin publizierte. Thematisiert wird in dem Roman das Leben des
gleichnamigen Protagonisten, die verschiedenen Stadien seiner personlichen
Entwicklung sowie sein Mensch- und Weltbild. Der wohlhabende osterreichische
Bourgeois und Sohn des reichen, protestantischen GroBindustriellen steht mit seinem
Wohlstandsleben und seiner Oberfldchlichkeit im Vordergrund. Im Laufe der Zeit
entsagt er dem Erbe seiner Familie und fiihrt ein d&rmlicheres Leben als zuvor.

In Christian Wahnschaffe werden auch zahlreiche Bilder der Judenfeindschaft
und die vorurteilhafte Einstellung gegeniiber den Juden dargestellt. Beispielsweise wird
durch den Freund Christians, Felix Imhof, auf die Wurzellosigkeit der Juden
aufmerksam macht. Dariiber hinaus wird die Familie Wahnschaffe vorgestellt, wodurch
ein Einblick in eine nicht-jiidische Familie gewéhrleistet ist. Durch diesen Blick werden
typische Grundhaltungen gegeniiber den Juden reflektiert und antijiidische Bilder wie
etwa »Brunnenvergifter«, »Vampire«, »Blutsauger« und »Volksbetriiger« von
Christians Vater vorgefiihrt:

Unsre Volksbetriiger fiittern ihren Anhang mit dem frechen Marchen, als seien wir die

Vampire, die das Blut der Unterdriickten trinken. Sie wissen nichts, die

Brunnenvergifter, oder wollen nichts wissen von den Erschiitterungen, Leiden und

Entbehrungen, an die der friedliche Lohnsklave mit keiner Ahnung hinreicht.
(Wassermann 2016a: 162)

Es wird sogar auf die eschatologische Hoffnung der Juden und die Erwartung auf einen
Messias eingegangen. Besonders auffallend ist auch die Verwendung von zwei
bestimmten Stellen aus der Bibel, zum einen Das Buch Jesaja und zum anderen Die
Johannesoffenbarung. Letztere geht nicht nur auf die apokalyptische Zeit und die
Schreckensherrschaft ein, sondern auch auf das Tier aus dem Meer, welches der Autor
mit dem Ungeheuer symbolhaft darstellt (s. Wassermann 2016a: 194f.). Ferner tritt die
Erzdhlung vom Propheten an mehreren Stellen auf: an den Wénden Christians und in
der Bibelrezitation des »Judenhassers« (vgl. ebd.: 485) Amadeus. Somit wird die
Einbettung zahlreicher jiidischer Topoi bestétigt. Durch die Familie Hofmann wird
ndmlich das Stereotyp des »Ostjuden« und des »Hausierers«, durch Eva Sorel und dem
Diamanten die jiidische Mystik, das Motiv des »Wanderns« (darunter auch das
»Ahasver-Motiv«), des »Lebensmittelschachers« und »Kornjudenhdndlers«, und die
»jiidische Tarnung«, und durch (vgl. ebd.: 133, 184, 217, 219, 231, 265, 284f.) Johanna
das judische Stereotyp der »ikonographischen Tradition der Darstellung von
HaBlichkeit« (vgl. ebd.: 265, 430). Weitere im Werk vorhandene Stereotype sind das
Judenzeichen vom »gelben Fleck« (vgl. Wassermann 2016a: 312f.) an der Kleidung und
das »Opfermotiv«, welches durch den Vergleich mit der Tochter des Jephta aus der
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Bibel rekonstruiert wird. (vgl. Wassermann 2016a: 475, 485). Dariliber hinaus wird
durch die »heilige« Ruth die Charakteristik des selbstlosen Ubermenschen, durch
Michael die Moglichkeit des Abbaus von Stereotypen, unter der Bedingung der
Willensbereitschaft, und durch die Liebe zwischen den Antisemiten Vof3 und der Jidin
Johanna die Vorstellung und Méglichkeit von vorurteilsfreier Beziehung ermoglicht.

Die Einblicke in jiidische Welten und typische Judenschicksale werden anhand
der erwihnten Figuren aufgefiihrt. Der Leitfaden fiir die geschilderten Erzédhlungen ist
dabei der neutral ausgestattete Ideentridger und Protagonist Christian Wahnschaffe, der
zwar aus einer judenintoleranten Familie stammt, jedoch aufgrund seiner Natur ein
konfessionstolerantes Selbstbild von sich gibt.

Zu Der Moloch

Der Moloch ist das zweite Werk von Jakob Wassermann mit ausgiebig jiidischem Inhalt
und thematisiert die Entfithrung eines jiidischen Maddchens und die Suche nach ihr. Hier
werden erneut Judenschicksale anhand der Vorbilder in Europa, so etwa der Spanischen
Inquisition, nachgezeichnet und vergegenwértigt. Durch die Verwendung von
stereotypen Bildern werden das elende Schicksal des Judenmédchens und das
Verbrechen an einer jiidischen Familie aufgezeigt. Die abwesende Justiz, das Nichts-
Tun und Nichts-Bewirken-Kénnen bilden dabei leitmotivische Aspekte im ganzen
Roman, mit dem der Protagonist sich hoffnungsvoll jedoch wirkungslos
auseinandersetzt. Es stellt sich heraus, dass die zunehmende Anzahl der Verwendung
von jidischen Stereotypen wie etwa »Kindesopfer«, »Gottes- und Ritualmorder«,
»Hausierhandel«, »Schacher«, »Wucher«, »Blutsaugermotiv«, die »zweitausendjahrige
Schuld« und das »jiidische Gesindel« die tiefgriindige Auseinandersetzung mit
stereotypen Bildern darstellt:
Na, die Juden seien eben keine rechten Miénner, sie behexten das Vieh und zu Ostern

schlachten sie Christenkinder. [...] Der Jud ist arm, hat neun Kinder zu Haus und wenn
er zu Gericht geht, wird er auch sein Recht bekommen. (Wassermann 2017a: 13)

Allein der Titel des Werkes »Moloch« trigt eine Doppelbedeutung. Zum einen wird er
als eine Kritik an die Grof3stadt gedeutet, zum anderen aber auch als ein Akt der
Opfergabe oder sogar die Gottheit selber, die das Opfer empfiangt. Ganz grundlegend ist
im Roman die Ungerechtigkeit, m. a. W., die abwesende Justiz fiir Juden und die
Suizidproblematik. Aufgrund der Ungerechtigkeit hat ndmlich der Protagonist sich das
Leben genommen und kurz zuvor akzentuiert, dass ein Leben ohne Gerechtigkeit nicht
moglich sei. Dadurch ergibt sich, dass Wassermann mit der Verwendung der Stereotype
und des Problems der Gerechtigkeit, die er als ein von Natur aus gegebenes Recht sieht,
auf die unmenschliche Handlung aufmerksam macht. Die Hoffnungslosigkeit wird
durch verschiedene Stadien der Handlungen von Juden und gerechtigkeitssuchenden
Figuren im Roman zugespitzt nachgezeichnet und die Tatsache der abwesenden Justiz
in ihrer BloBheit zur Schau gestellt:

,Sehn Sie nur an‘, fuhr die magere Jiidin fort und hob sibyllenhaft den Kopf, ,wie es
bestellt ist mit dem Recht. Fiir die armen Leute gibt’s kein Recht, fiir arme Juden gibt’s
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gar kein Recht. Und mit was kann ich dienen? Mit wem hab ich das Vergniigen?‘
(Wassermann 2017a: 23)

Die diskursinternen Figuren haben nédmlich beim Bezirksrichter, Staatsanwalt,
Ministerprasidenten, Justizminister und Minister fiir Galizien nach Gerechtigkeit
angefragt, jedoch hat jedes Mal die Macht an »den Mauern des Klosters« ein Ende.

Zu Der Fall Maurizius

Im Werk Der Fall Maurizius geht es primar um die Figur Warschauer-Waremme und
Etzel Andergast, dem Protagonisten. Ersterer fithrt sich als ein aufgrund von
strategischen Griinden tarnender Jude vor — wie Heine auch — und letzterer fungiert
ebenfalls wie die vorherigen Protagonisten als ein Ideentrdger. Folglich gerdt Etzel
Andergast aufgrund der an Maurizius veriibten Ungerechtigkeit und des Justizmordes in
eine psychisch instabile Lage. Die Abwertung des jiidischen Schicksals sowohl im
privaten als auch im 6ffentlichen Leben und der im Roman vorhandene Europagedanke
werden von Waremme-Warschauer mit weiteren stereotypen Bildern verstirkt zum
Ausdruck gebracht:

Europa den Riicken kehren hei3t noch nicht, ohne Europa existieren konnen. Er fing an

zu verstehen, was Europa fiir einen Menschen wie ihn eigentlich war. Nicht blo8 seine

personliche Vergangenheit, sondern die Vergangenheit von dreihundert Millionen

Menschen. Zugleich das, was er davon wuflte, was er davon im Blute hatte. [...] Europa

war nicht blof die Summe der Bindungen in seiner individuellen Existenz, Freundschaft

und Liebe, HaB und Ungliick, Gelingen und Enttduschung, es war, ehrwiirdig und

unfaBbar, die Existenz ecines Ganzen seit zweitausend Jahren, Perikles und

Nostradamus, Theoderich und Voltaire, Ovid und Erasmus, Archimedes und Gauf,

Calderon und Diirer, Phidias und Mozart, Petrarka und Napoleon, Galilei und
Nietzsche. (Wassermann 2016b: 222)

Das Problem der Gerechtigkeit riickt hier besonders in den Vordergrund und erlebt
seinen Hohepunkt innerhalb der Wassermann’schen Werke, denn es findet ein
Justizmord statt. Mit dem Protagonisten, dem der Autor ,,jiidisches Blut in den Adern*
(Wassermann 2016b: 70) zuschreibt, und Waremme-Warschauer werden die jiidische
Identitdtsproblematik und Gerechtigkeit erneut ins Zentrum gertickt. Wie zu erkennen
ist, bringt der Autor das natiirliche und angeborene »Urrecht« der Gerechtigkeit explizit
zum Ausdruck. Fiir die Gerechtigkeitsproblematik verwendet Wassermann Waremme-
Warschauer, der seine Identitét aus strategischen Griinden leugnet.

Die Téauschung des Mordes durch Waremmes Meineid und die Verlagerung der
Schuld auf Maurizius deuten auf die Konzentration der Macht bei der jiidischen Figur.
Hiermit wird nicht nur der »passive«’ und »leidende« Jude dargestellt, sondern ebenso
auch der michtige, der, als die einzige Figur im Roman, die Handlung vorantreibt und

> An dieser Stelle wird im Gegensatz zu Bubers »Muskeljude« das stereotype Bild des passiven
Ghettojuden dargestellt. Der zionistische Stereotyp des maskulinen »Muskeljuden« steht im Kontrast zu
den passiven, effeminierten und widerstandlosen Ghettojuden (s. hierzu Buber, Martin (1960): Jiidische
Renaissance. In: Buber, Martin (1960): Die Jiidische Bewegung, Band 1. Auflage 2. Berlin: Jiidischer
Verlag. S. 7-16, hier: S. 9).
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die Ungerechtigkeit 160sen kann. Mit seinem schauspielerisch-betriigerischen Auftreten
im Gerichtssaal und seine ,,sublimierte Verwandlungskunst® (Wassermann 2016b: 212)
der sofortigen Anpassung an die jeweiligen Umsténde, hilt er das Schicksal des Opfers
in den Héanden. Dadurch wird kenntlich gemacht, dass Wassermann hier seine jiidische
Figur mit den Stereotypen der »Dunkelménner«, »Verriter« und »Betriiger«, wie etwa
dem des verréterischen Apostels Judas Ischariot, ausstattet.

[Waremme] ist ein Judas Ischariot und Ahasver, der durch entfernte Vélker und Lénder

wandert (Amerika!), mit seiner einzigen Hoffnung im Osten, wo eine Tochter, die er nie

gesehen hat, auf ihn wartet und wo er schlieBlich Ruhe fiir sein miides Haupt und Trost
flir seine sturmzerzauste Seele finden wird. (Shaked 1986: 109)

Waremmes Missbilligung iiber die Haltung seiner Stammesgenossen, die sich wie
»dklaven der Spartaner” (Wassermann 2016b: 206) verhalten, und die Abwertung iiber
die ,listige Erfindung* (ebd.: 205) der jidischen Haskala werden ebenfalls zum
Ausdruck gebracht. Die Vertrieben- und Ausgeschlossenheit haben den
reformatorischen Geist Waremmes, vergleichbar etwa mit einem ,,jiidischen Fiihrer*
(ebd.: 206), ,,einem Luther des Judentums* (ebd.), hervorgerufen. Weitere im Roman
verwendete Stereotype sind »Brunnenvergifter«, »Ritualmorder« und die »blutgierige«
und »unbarmherzige Wucherin«:

[Vlielleicht ist Thnen [...] zu Ohren gekommen, was sich gegenwiértig hierzulande

abspielt? [...] ... na, lassen Sie mich nur ein Beispiel anfiihren, als Grabsteine in

jiidischen Friedhéfen zu demolieren, meinen Sie nicht? Was sagen Sie dazu, geschitzter

Mohl? Grabsteine demolieren . . . he? Friedhofe schinden . . . Das ist neu in der

Kulturgeschichte, he? Dernier cri. Ich finde, dal dagegen alle Brunnenvergiftungs- und

Ritualmordexzesse zwar blutriinstige und hirnlose, aber, wenn man grofziigig denkt,

durch Wahn und Leidenschaft entschuldbare Veranstaltungen waren, was finden Sie?
Sie schweigen, kleiner Mohl? (Wassermann 2016b: 205)

Dartiber hinaus werden die ,,uralten Mérchenerfindungen* gezeigt und weitere biblische
Erzdhlungen wie etwa die Geschichten von Saul und Konig Salomon erwidhnt. Diese
hier vorgefiihrten Stereotype sind ein fester Bestandteil des kollektiven Gedéchtnisses
und existieren iliber Jahrhunderte. An diese wird erinnert und somit ein Mythos erzeugt,
der im Sinne der Theorie von Assmann die Vergegenwartigung fundierter Geschichte
darstellt. Die Existenz dessen im kollektiven Gedéchtnis ist also ein Indiz fiir die
Absonderung oder Voreingenommenheit gegeniiber den Juden.

Zu der Agathon-Handlung — Das Vorspiel: Sabbatai Zewi, Die Juden von Zirndorf
und Die Geschichte der jungen Renate Fuchs

Der Roman Die Juden von Zirndorf nimmt den GroBteil des jiidischen Sachgehalts
innerhalb der Wassermann’schen Werke auf, denn im Vorspiel werden die
Judenhoffnung und die Erwartungen auf einen Messias von Wassermann aufgegriffen
und im Haupt- und Nachfolgeroman erneut die Problematik des jiidischen
Messianismus thematisiert. Die Analyse zeigt, dass in dem mit zahlreichen Stereotypen
versehenen Werk, das Bild des »falschen Messias« eine dominante Stellung einnimmt.
Deshalb wird tiberwiegend das Motiv des »Verrates« durch die Darstellung des
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messianischen Glaubens dargestellt; zumal auch die Agathon-Handlung aus einem
Vorspiel, Die Juden von Zirndorfund Die Geschichte der jungen Renate Fuchs besteht.

Im Werk Jakob Wassermanns wird historische Faktizitdt mit literarischer
Fiktionalitdt verschmolzen, so dass beispielsweise die Figur Sabbatai Zewi im Vorspiel
und in der Haupthandlung nicht pathologisch erscheint, wie es etwa beim Sabbatai-
Forscher Scholem der Fall ist. Ferner werden im Werk auch primér die messianischen
Zige im Hinblick auf die Hoffnung und die anschlieBende Enttduschung nach der
Apostasie, die Judenfrage im Allgemeinen und das Motiv der »Heimat« sowie der
»Passivitit« in Anlehnung an den Ur-Zewi dargestellt und somit die Bilder der
Judenfeindschaft vergegenwiértigt.

Wichtig im realen und historischen Sabbatai-Stoff ist exempli causa die
Verwendung von einem Verkiinder im Namen Zewis, der fiir den sabbatianischen
Erfolg der Uberzeugung wichtig ist. Das hat Wassermann niéimlich iibernommen, und
durch den Akt der Manipulation romanintern Spannung aufgebaut. Der Hohepunkt des
Romans wird dann mit dem Schock und der Enttduschung der jiidischen Gemeinschaft
nach der Apostasie Zewis in der Handlung dargestellt. Der » Verriter« der Religion wird
mit dem stereotypen Bild von Judas dargestellt, da Zewi einen Verrat an der eigenen
Gemeinschaft ausiibt.

Das Auftreten des Verkiinders und Predigers, Zacharias Naar, zeigt, wie explizit
die Beschuldigung an Juden in Worte gefasst werden. Dabei treten die Bilder der
Judenfeindschaft auf, wie etwa das Bild des »Gottesmdrders«, »Brunnenvergifters«,
»Ritualmorders«, »Blutsaugers« und » Vampirs«.

Er (=Zacharias Naar) sprach zuerst in hastig hingeworfenen Worten von der Niedrigkeit
und Erbarmlichkeit des jiidischen Volkes; von der Unterdriickung, die es erlitten, und
von der Zerstreuung in alle Teile der Welt. [...] Er rief den alten Gott der Juden an, der
Verheiflung auf VerheiBung gehduft und die Armut iiber sein erwihltes Volk geschiittet
habe und die Qualen der Heimsuchung, drger als zur Zeit der dgyptischen Plagen. [...]
Der Redner fuhr fort: ,Der Zorn des Herrn ist entbrannt wider sein Volk, und er streckt
seine Hand wider sie aus und er schligt es, so dafl die Berge erzittern und ihre Leichen
wie Kehricht mitten auf den Stralen liegen. Haben sie uns beschuldet: ,Thr vergiftet
unsere Brunnen‘? Haben sie nicht unsere Briider hingeschlachtet zu Tausenden? Haben
sie nicht geschrien: ,Thr nehmt das Blut unserer Kinder zum Opfer beim Passahfeste*?
,Ihr nehmt das Blut und braucht es fiir eure schwangeren Weiber‘? Haben sie und nicht
ausgewiesen aus ihren Stiddten und unsere Hauser verbrannt? Und unsere Giiter
geraubt? Miissen wir nicht vogelfrei dahinwandern, und viele finden keine Hiitte wie
Kain, der seinen Bruder erschlug? Haben sie uns nicht aus Rad geflochten und den
Henkern im Land preisgegeben wie krankes Vieh? Nicht unsere Kinder verbrannt, nicht
unsere Weiber geschiindet und als die Pest kam, nicht schlimmer unter uns gewiitet
denn die Pest? Bei alledem hat sich der Zorn des Herrn nicht gewandt.‘(Wassermann
1995: 14)

Der Prediger geht dabei immer wieder auf das jlidische Schicksal ein und stellt das
Leben in Niedrigkeit, Erbarmlichkeit und Unterdriickung, das Exil, die Qualen der
Heimsuchung, die Verbrennung von Stiddten und Dorfern, die Ermordung zahlreicher
Juden, den Raub und die Schindung von Frauen und Kindern dar.
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Die Judenhoffnung, die im Vorspiel mit hochster Enttduschung ausgeht, wird
dann im Roman erneut ins Zentrum geriickt und spielt im jiidischen Leben eine wichtige
Rolle. Die Figuren im Roman sind ndmlich die Nachfahren der Familie Maier im
Vorspiel. Die vom Autor vorgenommene fiktive Umstrukturierung {iber die Vorfahren
ist auch von Bedeutung, denn es entspricht nicht den realhistorischen Gegebenheiten.
Demnach ist der Protagonist im Zirndorf-Roman einer der Urenkel von der Tochter
Rachel und Studiosus, einem Christen. Agathon tritt demzufolge nicht als ein
»Volljude (Sicroff 1960: 32) auf.

Zudem werden der Figur Agathon im Roman messianische Ziige und
Eigenschaften von Jakob Wassermann zugeschrieben. Doch die Arbeit zeigt, dass
Agathon weniger die Rolle eines Messias, sondern vielmehr die des Offenbarers — wie
etwa der Apostel Johannes — einnehmen kann.

Der Protagonist neigt in dem Roman allerdings nicht zur Dekadenz und somit
zum charakterlichen Verfall, sondern eher zum Guten und zur Hoherentwicklung, denn
er zeichnet eine positive charakterliche Entwicklung und wird deshalb von seiner
Umgebung als der Messias anerkannt. Die messianische Charakterzuschreibung macht
den Protagonisten — der auch die einzige jiidische Hauptfigur in allen Werken von
Wassermann ist — zu keinem Messias, weil er fiir den Tod einer weiteren Figur im Werk
verantwortlich  ist.  Ferner  entsprechen  Verbrechen nicht den idealen
Charaktereigenschaften eines Erlosers. Der Protagonist zeigt zwar einen Prozess vom
individuellen Gesinnungswandlung, doch er stirbt am Ende des Fortsetzungsromans.

Agathons Offenbarung von einem weiteren Messias ist bedeutsamer, denn
hierbei kann es sich nur um seinen Sohn Beatus handeln. Zur Etymologie des Begriffs
»Beatus« ist zu sagen, dass er aus dem Lateinischen stammt und der »Selige« bzw.
»Geheiligte« bedeutet. Hier offenbart sich die Wassermann’sche Vorstellung der
symbolisch-messianischen Idee. Beatus verkorpert, wie dem Ende des Romans zu
entnehmen ist, die Frucht der Liebe, und nur durch den Weg der gegenseitigen und
bedingungslosen Zuneigung koénnen Angste und Vorurteile abgebaut werden. Mit
Beatus dem Seligen wird das neue Geschlecht des Ubermenschen im Sinne
Wassermanns erblithen und jedes einzelne Individuum das Messianische im Inneren
tragen, allein aufgrund der individuellen Selbstentscheidung handeln, Negatives
absorbieren und innerlich vernichten. Er symbolisiert die »Frucht der Schopfung« des
neuen Geschlechts, so wie die verbotene Frucht vom Baum der Erkenntnis, die die
Schopfung des Diesseits darstellt, weil sie am Ende des Zirndorf-Romans nicht
ausgereift ist.

Der Wassermann’sche Ubermensch

Das Konzept vom Wassermann‘schen Ubermenschen lehnt sich stark an das von
Nietzsche an,’ da sich dadurch fiir Wassermann ein gedanklicher Ausweg ergibt, weil er

® In der Forschung gehen vorrangig Jiitten (2007) und Haberich (2013) (2015) (2017) auf die
Wassermann’sche Konzeption vom Ubermenschen durch den Einfluss von Nietzsche ein. Beide
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vom Europagedanken nichts hilt’ und die deutsch-jiidische Symbiose trotz des eigenen
Dualismus von Deutsch-Sein und Jude-Sein fiir ihn weiterhin als eine Illusion verbleibt.
Dartiber hinaus begegnet er der zionistischen Bewegung mit grofler Distanz und schlief3t
sich dem nicht an (vgl. Spiel 1984: 13). Das deutungsoffene Konzept von Nietzsche
bietet ndmlich den Losungsweg fiir eine bessere Zukunft, die Wassermann als die
»Heimat« bezeichnen konnte. Wassermann sieht m. a. W. die Aufklarung des 18. und
19. Jahrhunderts und die jiidische Aufkldrung in ihrer Mission als unvollkommen an
und fordert deshalb die Menschheit zur Hoherentwicklung zum Ubermenschen auf.

Der Ubermensch in Form eines Erldsers in Person bzw. Messias — so wie es
Jiitten (vgl. 2007: 193, 197) und Haberich (vgl. 2013: 16-18) nennen — trifft an dieser
Stelle auch nicht ganz zu, denn hier geht es primér darum, dass Wassermann anhand der
Pointierung auf Stereotype und der Grundlage von Nietzsche eine Erlosung im Sinne
der Loslosung von der Vergangenheit beabsichtigt und auf die von Furcht und
Unwissenheit begriindeten Vorurteile und Voreinstellungen, die ihre Ausdrucksform
sogar in Form der Gewalt zeigen, aufmerksam macht: ,,Denn dass der Mensch erldst
werde von der Rache: das ist mir die Briicke zur hochsten Hoffnung* (Colli 1999: 128).
Die Befreiung von der Rache heif3t auch sich von der Vergangenheit loszul6sen:

Das Vergangne am Menschen zu erldsen und alles ,Es war® umzuschaffen, bis der Wille
spricht: ,Aber so wollte ich es! So werde ich’s wollen—’[...]

An euren Kindern sollt ihr gut machen, dass ihr eurer Viter Kinder seid: alles
Vergangene sollt ihr so erldsen! (Colli 1999: 2491f.)

Jiitten ist soweit zuzustimmen, dass man sich beim (Uber-)Menschen auf das Gottliche
fokussieren soll, um fremdfeindliche Bilder abzubauen (2007: 184). Ferner kann die
bisherige Feststellung von Jiitten und Haberich erweitert werden, da die Entwicklung
des eigenen Ichs von innen heraus zum Ubermenschen durch alle Wassermann’schen
Protagonisten illustriert werden. Vor allem seine Hauptfiguren in den Romanen nach
dem Ersten Weltkrieg zeigen dies umso dominanter, da das Elend des Krieges, der
steigende Antisemitismus und der Mord an Walther Rathenau (vgl. Kraft 2008: 173)
Wassermann seelisch tief getroffen zu haben scheinen und er sich deshalb vom

verwenden den Begriff in Anbetracht auf Wassermanns Protagonist Agathon. Mit ihm wolle
Wassermann niamlich den Ubermenschen darstellen. Das Konzept des Ubermenschen spielt dariiber
hinaus auch im Nationalsozialismus eine wichtige Rolle, wo es den eigenen Werten und Ideologien
entsprechend instrumentalisiert wurde. Dies entspricht allerdings weder den Vorstellungen Nietzsches,
noch sind sie fiir die vorliegende Arbeit relevant. Hier dienen vor allem die Arbeiten von Elisabeth
Jiitten und Max Haberich in Bezug auf den Ubermenschen als Vorlage. Alle anderen Deutungsversuche,
vor allem die des Nationalsozialismus®, entsprechen nicht Sinn und Zweck der Analyse.

7 In Selbstbetrachtungen zeigen sich Wassermanns Gedanken iiber Europa am deutlichsten, denn er
bezeichnet ihn als eine ,,Fiktion“. Der steigende Antisemitismus, den er tief spiiren musste, und die
Antipathie gegeniiber dem modernen assimilierten Juden sorgen fiir die Distanzierung und Abkehr vom
Europagedanken: ,,Was vor allem, verstehst du unter einem europédischen Menschen, unter europdischen
Geist? Es ist eine unhaltbar gewordene Fiktion. Man darf es ja heute kaum wagen, als Européer zu
denken, und als Europder zu dichten, gilt beinahe als Verrat. Europa hat sich selbst aufgegeben, wie
kann es uns tragen? (s. Wassermann, Jakob (1984a): Selbstbetrachtungen. In: Rodewald, Dirk (Hrsg.)
(1984): Jakob Wassermann. Deutscher und Jude. Reden und Schriften 1904-1933. Heidelberg: Lambert
Scheider. S.221).
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jiidischen Sachgehalt in seinen Romanen distanziert und eher auf das Problem der
Gerechtigkeit seinen Schwerpunkt setzt.

In Also sprach Zarathustra fiihrt die Erzihlinstanz den Ubermenschen ein: ,,Ich
lehre euch den Ubermenschen. Der Mensch ist Etwas, das iiberwinden werden soll*
(Colli 1999: 14). Dafiir verwendet Nietzsche unter anderem die darwinistische These
der Evolutionstheorie und setzt am Entwicklungsprozess an. Wenn der Affe demnach
eine Entfaltung zum Menschen darstellen kann, so ist der Mensch in der Lage, sich zum
Ubermenschen weiterzuentwickeln, der letzten Endes der ganze Sinn der Erde ist:

Was ist der Affe fiir den Menschen? Ein Gelidchter oder eine schmerzliche Scham. Und
ebendas soll der Mensch fiir den Ubermenschen sein: ein Geldchter oder eine
schmerzliche Scham.

Thr habt den Weg vom Wurme zum Menschen gemacht, und Vieles ist in euch noch
Wurm. Einst wart ihr Affen, und jetzt noch ist der Mensch mehr Affe, als irgend ein
Affe. (Colli 1999: 14)

Die Ideentriger wie Christian Wahnschaffe, Arnold Ansorge, Etzel Andergast und
Agathon Geyer zeigen primir die Eigenschaften des Ubermenschen. Sie lehren zuerst
das eigene Ich zu ehren, zu schitzen und zu lieben, sodass man auch den Nichsten
lieben kann. Die Menschen schétzen sich ndmlich nicht, sie ,halte[n] es mit [sich]
selber nicht aus und lieb[en] [sich] nicht genug. [...] [S]o muss [man] aus [ithnen] selber
[den] Freund und [das] {iberwallende Herz schaffen* (Colli 1999: 77). Der Primat der
Liebe steht dementsprechend im Mittelpunkt, um Vorurteile tiberhaupt abzubauen.
Mit eurer Liebe sollt ihr auf Den losgehn, der euch Furcht einflosst [...] [und] immer

mehr [...] lieben, als ihr geliebt werdet. [...] Uber euch hinaus sollt ihr einst lieben! So
lernt erst lieben! (Colli 1999: 85ff.)

Ein Appell von Nietzsche geht also an die Menschheit, denn Menschen sollen sich
einander bedingungslos und vorurteilsfrei lieben, um fiir Gerechtigkeit zu sorgen. Dass
beispielsweise Arnold die Menschen liebt, und sich fiir den Tod entscheidet, um
Gerechtigkeit zu schaffen, und somit fiir die ganze Menschheit siihnt, hebt die
Wichtigkeit und Notwendigkeit der Liebe und Gerechtigkeit hervor:
Gerechtigkeit ohne Liebe ist nicht denkbar. Dass es Gerechtigkeit ohne Liebe wollte, in
Gerechtigkeit leben wollte ohne Liebe, daran ist das Judentum gescheitert. Ein gerecht-
seiender Gott ist ein Gott ohne Liebe. [...] Ich sage also: tretet aus der Erstarrung

heraus; aus der lieblosen Gerechtigkeit heraus zur gerecht werdenden Liebe.
(Wassermann 1984a: 264)

Aus dem deutungsoffenen Konzept des Ubermenschen im Sinne Nietzsches, dem
Primat der Liebe und der Auffassung von Gerechtigkeit und dem Messianismus kann
man Wassermanns Grundposition zum Judentum ableiten, denn sie ist ,,Ausweis einer
kritischen Solidarisierung, sie soll das messianisch-futuristische Element, das so oft
fehlgeleitet ist, aktivieren und vom Jiidisch-Partikularen, Religios-Transzendenten ins
Menschlich- Universale, Weltimmanente ausweiten (Horch 1987: 138). Der
diesseitsbejahende und universal-humane Ubermensch ist das neue Produkt, die
Wunschprojektion Wassermanns. Der iiberhumane Mensch aus der Wassermann‘schen
Symbiose von Deutsch- und Judentum soll ndmlich alle negativen Elemente
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absorbieren, und mit Liebe fiir Recht und Gerechtigkeit im gesellschaftlichen Leben

sorgen.®
Ontologisch wird die Gerechtigkeit als Liebe verstanden, die Empathie voraussetzt. Erst
dem Einfiihlungsvermogen gelingt das wahre Seelenportrait des Nichsten, welches
nicht nur Gegenwirtiges erfasst, sondern auch das (gute) Potenzial, die wahrhafte
Essenz des Menschen. In diesem Punkt verbinden sich bei Wassermann kiinstlerischer
Anspruch und Gerechtigkeitsbemiihen. Denn seine Zielsetzung, die [Ideentridger] zum
,Bild* zu erheben, ist verkniipft mit einem personlichen (Jitten 2007: 220)
,Gleichgewichtsstreben [...], dessen hohere Form das Verlangen nach Gerechtigkeit ist.
(Wassermann 1984a: 181) ,Chaos durch die Form zu bannen, auf nichts anderes kommt
es an, fir das Individuum, fiir die Nation, fiir die Menschheit‘. (Wassermann 1984a:
180)

Die Worte Wassermanns verdeutlichen in ganzer Klarheit, dass judenfeindliche Bilder
mit Liebe und Gerechtigkeit und dariiber hinaus, mit Empathie zu beseitigen sind. Um
dieses Gefiihl der Empathie bei seiner Leserschaft zu vermitteln, stellt Wassermann die
Bilder in seinen Werken vor, die seit der Entstehung des Kalenders tradiert werden. Die
Aussagen Wassermanns haben allerdings einen allgemeingiiltigen Charakter wie der
kategorische Imperativ von Kant. Ein Appell an die Menschheit ist vorzufinden, denn
man soll nicht zu Unrecht urteilen. Die hier erwéhnte Liebe ist als die Bedingung des

¥ In dieser Hinsicht kann auch Adornos Konzept hineinbezogen werden, denn er fiihrt sein Prinzip der
Erziehung »nach Auschwitz« vor, so dass man stets an den Zivilisationsbruch erinnern soll, da er die
wZerstorung der Erinnerungen® als einen Betrug gegen die gefallenen Opfer sieht. In seiner
demokratischen Pddagogik ist zwar nicht eindeutig zu erkennen, wie die Erziehung stattfinden soll,
allerdings fiigt er an, dass durch die Hinwendung ,,zum Subjekt” in Form der Stirkung des aufgeklirten
Selbstbewusstseins, die grausamen Taten der Menschen aufgedeckt und ein allgemeines Bewusstsein
erweckt werden soll, damit die Geschichte in ihrer Grausamkeit sich nicht wiederhole: ,,Man muss die
Mechanismen erkennen, die die Menschen so machen, dass sie solcher Taten fiahig werden, muss ihnen
selbst diese Mechanismen aufzeigen und zu verhindern trachten, dass sie abermals so werden, indem
man ein allgemeines Bewusstsein solcher Mechanismen erweckt (Adorno 1970, S. 95.).
Wie die Versohnung des jiidischen Kollektivs mit seinem Tater ermoglicht werden soll, bleibt zwar bei
Adornos Erziehung offen, doch Wassermann plddiert in dieser Hinsicht auf das Primat der Liebe und
eine vorurteilsfreie Grundhaltung gegeniiber dem Anderen. Die Versohnung der Juden mit seinem Téter
kann allerdings nach dem Holocaust nur erschwert moglich sein, da verschiedene schwerwiegende
Paradigmen eine Rolle spielen. Eine Versdhnung wére zwar fiir ein zukunftsorientiertes Miteinander
notwendig, doch Vieles spricht dagegen. Erstens ist es die Tatsache, dass zeitgendssische Juden auf der
einen Seite die Wiedergutmachungsbestrebungen anerkennen und respektieren, doch auf der anderen
Seite den Tétern und Verantwortlichen nicht vergeben kdnnen. Das Recht der Vergebung liegt ndmlich
nicht primir in den Hénden zeitgendssischer Juden, sondern vielmehr in den Hénden der gefallenen
Opfer und den noch lebenden jiidischen Zeitzeugen. Die jiidische Gnade kann nidmlich — falls sie
erfolgen sollte — als eine Enttduschung, Betrug und/oder Verrat wahrgenommen werden. Zweitens
wiirde die Verzeihung auch bedeuten, dass Juden das historische Erbe des NS-Regimes anerkennen und
akzeptieren, wobei es im Grunde genommen nicht ihr eigenes und nicht 427 Handeln ist. Das wiirde die
Opfer des Zweiten Weltkrieges gemeinsam mit den Tétern dieselbe Erbschaft, das selbstverstdndlich mit
der Frage der Schuld eng in Zusammenhang steht, zuschreiben. Drittens widerspricht es der
menschlichen Natur seinem Verbrecher mit Liebe entgegenzukommen. Deshalb kann im Hinblick auf
den Ubermenschen nur die These von Adorno mit hineinbezogen werden, die zur Sensibilisierung der
Gemeinschaft durch die ,,Wendung aufs Subjekt (Adorno 1970: 95) beitrdgt. Es ist hier noch einmal
festzuhalten, dass Wassermann den Holocaust nicht erlebt hat, da er kurz davor starb. Wichtig fiir uns ist
allerdings, wie sein Schaffen die Erziehung, Piddagogik, Wahrnehmung und das Handeln nach
Auschwitz beeinflusst. SchlieBlich ist noch zu erwihnen, dass das Konzept des Ubermenschen fiir eine
Loslosung von der Vergangenheit spricht, wobei im Adorno’ischem Sinne dies der umgekehrte Fall ist,
denn man soll stets an Auschwitz, also an die Vergangenheit, erinnern.
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gegenseitigen Verstehens zu lesen: Nur dadurch wiirde man sich vor dem Anderen nicht
mehr flirchten miissen.

Die Kraft der inneren Liebe kann also die Herzen reinwaschen und das »Recht
auf Leben« ermoglichen, das iiber allen Religionen steht. Das ,,Blut vergiftet[e]
[ndmlich] die reinste Lehre [...] zu Wahn und Hass der Herzen* (Colli 1999: 119).

Abschliefende Bemerkung

Gegenstand der vorliegenden Untersuchung war die Darstellung des ausgeprigten
Ressentiments gegeniiber dem Judentum anhand ausgewdhlter Werke Jakob
Wassermanns, der sich mit dem Thema literarisch intensiv auseinandergesetzt hat. In
den analysierten Werken riickt auch die Judenfrage immer wieder in den Vordergrund.
Die Bilder der Judenfeindschaft sind durch Werk und Wirkung Wassermanns einer
grofleren Leserschaft zugidnglich gemacht worden. In den Werken des Autors kann der
funktionalen Bedeutung der Protagonisten als Ideentrager Wassermann’scher Gedanken
eine strategische Schliisselfunktion zugewiesen werden. Im literarischen Schaffen
Wassermanns sind auch der Einfluss der kabbalistischen Lehre, die jiidische Mystik wie
auch die Auffassung von Gerechtigkeit von Bedeutung und stehen infolgedessen im
Mittelpunkt der Betrachtung. Das Ziel der Untersuchung bestand auch in der
Darstellung judenfeindlicher Bilder in ausgewdhlten Werken des deutsch-jiidischen
Schriftstellers.

Um der Voreinstellung gegeniiber dem Anderen und folglich der Absonderung
entgegenzuwirken und eine Sensibilisierung seiner Leserschaft zu ermdglichen, hat
Wassermann von den historisch tradierten stereotypen Bildern Gebrauch gemacht. Wie
in der Einleitung bereits erwdhnt, will er seinen Ideen Gehor verschaffen. Die
Wunschprojektion einer Gemeinschaft aus hochentwickelten Menschen, mit anderen
Worten das Konzept des Ubermenschen, sieht er als den einzigen Ausweg und spricht
das Gewissen der Menschen an, sich den humanitiren Eigenschaften zu nidhern,
stereotype und negative Gefithle und Empfindungen, die auf Vorurteile und tradierte
Bilder beruhen, abzubauen und aufzulosen. Dies kann nur mithilfe der Empathie
zustande gebracht werden, natiirlich unter der Bedingung, dass man sich dem Anderen
ndhert und mit dem Unbewussten auseinandersetzt. Das bewusste und gezielte
Vorgehen gegen die Ausgrenzung kann die kognitiven Verankerungen der Vorurteile,
Stereotype und antijiidischen Bilder aus der Welt schaffen. Deshalb stehen
Begrifflichkeiten wie Gerechtigkeit, Liebe, Gutmiitigkeit, Waillensbereitschaft,
Menschlichkeit und Humanitit im Zentrum der Wassermann’schen Uberlegungen. Wie
er es selber auch immer wieder erwidhnt, ist die Gerechtigkeit ,,[o]ffenbar [...] eine
Gewichtslage der Seele. [...] In allen Fillen ist es eine Frage von Mal3 und Gewicht,
eine, mit der die innere Substanz des Menschen zu tun hat* (Wassermann 1984a: 215f1.).

Die Auseinandersetzung mit dem Anderen und die danach intendierte Anderung
und Besserung in der Gefiihlslage der Menschen soll keine stereotypen
Verhaltensmuster mehr aufzuzeigen und demnach von der inneren Substanz des
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Menschen heraus entstehen. Um diese Bewusstwerdung und -machung zu ermdglichen,
fiihrt der Autor seine Protagonisten als Ideentrager ein. Aus der Analyse ist herzuleiten,
wie die Hauptfiguren Agathon, Arnold, Christian und Etzel als Ideentrager fungieren
und die Vorstellungen und Ideen Wassermanns von Gerechtigkeit und Liebe
priasentieren. Da das Thema der Gerechtigkeit nicht im Zentrum dieser Arbeit stand,
galt es im generellen Sinne ausfindig zu machen, in welcher Relation sie mit den
stereotypen Bildern der Judenfeindschaft und den jlidischen Personen in den jeweiligen
Werken steht.
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Ikinci Diinya Savasi siiresince maddi ve nesnel olarak biiyiik kayiplar ve yikimlar gerceklesmistir.
Edebiyat alaninda da bu savagin, insan diinyasi iizerinde yikici etkisi konu edilmistir. Makalenin amaci,
donemin etkilerinin Tiirk ve Alman edebiyatgilar1 tarafindan benzer imgeler {izerinden nasil
yorumlandigimi karsilastirmali edebiyat bilimi diizleminde incelemektir. Bu baglamda Wolfgang
Borchert, Attila [Than ve Nazim Hikmet’in metinlerinde “duvar” imgesinin kullanimlar1 iizerinden savagin
ve donemin etkileri konusundaki yaklagimlart incelenmistir. Wolfgang Borchert’in dykiisiinde ve Attila
Ilhan’1n siirinde “duvar”in, “toplumsal vicdan”1 temsil eden bir imge olarak kullanildig1 ve kisilestirme
yoluyla karakter olarak islendigi sonucuna varilmistir. Nazim Hikmet’in siirinde ise; “ideolojik” bir
temsil tistlendigi gorilmiistiir.

Anahtar Sozciikler: Wolfgang Borchert, Attila Ilhan, Nazim Hikmet, Savas Sonrasi Edebiyat,
Karsilastirmali Edebiyat, Duvar imgesi.

Abstract

“Wall Image” as a Representative of “Social Conscience” and “ldeology” in Wolfgang Borchert,
Attila Ilhan and Nazim Hikmet’s Works

During World War II great loss and destruction were experienced both materially and spiritually.
The destructiveness of this war on mankind and their world has been subject matter in the literary
field. The object of this article is to study how the impact of the period is apprehended by Turkish
and German through similar images within the scope of comparative literature tenets. In this context,
by examination of the employment of wall image in Wolfgang Borchert, Attila Ilhan and Nazim
Hikmet’s texts, it has been targeted to reveal their feelings and views on the war and its impact. This
examination has revealed that the wall in Wolfgang Borchert’s story and Attila ilhan’s poem has
fundamentally been used as an image of “Social Conscience”, by way of personification which has
been elaborated as a character. However, in Nazim Hikmet’s poem, it has been viewed that it
assumes an “ideological” representation.

Keywords: Wolfgang Borchert, Attila Ilhan, Nazim Hikmet, Post-war literature, Comparative
literature, Wall image.
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EXTENDED ABSTRACT

During World War II great loss and destruction were experienced; yet these were
wrought impacts not only upon the material values. The fact that the greatest loss came
about irrevocably in the inner world of individuals revealed itself in various artistic
output. As other forms of art handled the theme, so does literature handle the theme of
war and its destructive impact on man. Both the material and the spiritual impact of the
war that ended in 1945 have been reflected in the literary output by writers. This article
aims to reveal how this cataclysm was observed by the artists of different nationalities
and to examine their literary output in terms of literary tenets of literary criticism and
comparative literature eclectically. By means of holistic comparative literature
approaches, views of Wolfgang Borchert, Attila Ilhan and Nazim Hikmet on the
contemporary occurrences, their observations on the society and ideology are examined
through the “wall” image.

Wolfgang Borchert, who is a leading literary figure and a prolific writer in
Germany, the progenitor of the World War II, experienced the war both as a soldier and
civilian. He reveals all these torturous collection of experience in his story and poems;
he nominates war as the disgrace of humankind and calls out all humanity to reckon
with him. With a style and literary talent peculiar to himself, he carries by means of
images the realities of the material world to the world of sense. One of those is the short
story titled “Duvar” (Borchert 2016) (auf tiirk.: Die Mauer). In the story, the wall built
up by man-made technique refers to the irrationality of war, the sense of fidelity and
especially the conscience of man. Borchert’s wall represents man as the victim of the
period, as well as, the individuals who fail to resist against the manipulations that
eventually bring his own end.

Some of the literary numbers of Turkey that stayed neutral in World War 11 felt
the gravity of witnessing the period deeply. Attila Than and Nazim Hikmet witnessing
the period wrought their observations into their poems insomuch as their literary talent
afforded. This study handles Attila ilhan’s poem titled “Duvar” (ilhan 2016) and
examines it as a research matter. In the poem, wall emerges before the reader as three
different characters. Through the image of wall the most agonising actualities of the
World War II, captivity, torture and terminal punishment, are pictured in the narrative
poems which bear witness to the developments of the period. Each wall emerges in
poems as a character in three different forms of a wall: as a prison, as a dungeon where
torture is exercised and as an execution wall. Attempting to reveal, as though the
gruesome face of war; wall as an entity represents the human conscience’s insufficient
resistance to stop the war and an implement made by force of ideology, which has been
fictionalized by Ilhan.

In his poem “O Duvar” (Hikmet 1992) Nazim Hikmet, one of the literary
personages of the period, portrayed the poignant realities where he observed the war as
the representative of the ideology and as the phenomenon of the established order. In
the poem, one observes that wall is portrayed not as a representative of a single
geography, nation, force or historical period but as an image that separates the world in
terms of class, race, region, income and thought universally.

On comparing the wall or its characters, one finds common and different aspects
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of it. The wall in Wolfgang Bochert’s “Die Mauer” and the wall in Attila {lhan’s texts
emerge as characters. Directly being personified, they are foregrounded as the main
protagonist of the fiction. Both men of literature, by means of image of wall, puts
emphasis on the destructive force of war and man’s spiritual self-destruction on himself
by the technical means he has. In both of the texts, the wall represents the conscience of
the society and they criticise the reticence of the population in the face of destruction,
and their conformity with and submission to dominant power and ideology. The wall as
an entity has been fictionalised in order to make an allusion to World War II period. In
Atilla Ilhan’s poems the walls allude to wars’ military side and put the plot on this
foundation. However, Wolgang Borchert, by the image of wall, draws attention to the
demolished cities that are far away from the battle grounds, city life and architecture; to
put it shortly, all the cultural accumulation that is destroyed by war. Wall alludes to
people who, though may be momentarily, are drawn into the vortex but unable to free
themselves from it and their responsibility in this destruction.

The wall in Nazim Hikmet’s poem is unlike the other two texts. His texts
provide the reader a wider perspective enabling them to read it and put different nation,
personage, geography, class and group at the target of criticism. It is observed that his
text differs from other two texts in this respect.

Conducted in a comparative strain, this examination observes that by their
personal culture, living, subconscious, leaning and literary potential they made social
and ideological criticism through wall image and character. This examination has
revealed that the wall in Wolfgang Borchert and Attila Ilhan’s texts has been used
fundamentally as a representative of “Social Conscience”. On the contrary, in Nazim
Hikmet’s poem it has assumed an “ideological” representation.
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Giris

Ikinci Diinya Savasi doneminde yasanan kayiplar ve yikimlarin sadece maddi ve
nesnel olmadigi, insanlarin ruhlarinda, duygularinda, disiincelerinde de olustugu
gercegi (Zengin 2011: 405), savas sonrasinda farkli sosyal gruplar tarafindan cesitli
sekillerde dile getirilen, insanli§in aci veren ortak miraslarindandir. Sanatcilar, bu
mirasi en etkin sekilde hatirlatan sosyal gruplarin basinda gelirler. Ciinkii savas onlar
icin bir sliregten Ote belki de hi¢ bitmeyen aci ve ders alinmasi gereken hatiralar
zinciridir (Grass 2000: 151). Edebiyat alaninda, ikinci Diinya Savasi’nin yikiciligi,
hem savasta yer alan {ilkelerin hem de baska uluslarin sanatgilar1 tarafindan eserlerde
islenmistir. Bu savasin tarafi olan Almanya’nin silireg ve etkileri konusunda eserler
veren en etkin yazarlarindan biri, savasi hem sivil hem de asker olarak yasamis olan
Wolfgang Borchert’tir (1921-1947). Ikinci Diinya Savasina bizzat katilmayan
Tiirkiye’de de edebiyatcilar, bu korkung tanikligi yapmis olmanin agirligini iizerlerinde
hissetmislerdir. Nazim Hikmet (1902-1963) ve Attila Ilhan (1925-2005) bu tamklig
siirlerine tasiyarak, edebi yetenekleriyle donemin aci veren gerceklerini dile getirmis
edebiyatgilar arasindadir.

Bu calismada, Wolfgang Borchert’in “Duvar” (Die Mauer) adli oykiisii
(Bochert 2016: 229) ile Attila IThan’m “Duvar” (Ilhan 1996: 100) ve Nazim Hikmet’in
“O Duvar” (Hikmet 1992: 167) adli siirleri, duvar imgelerinin yazarlar1 tarafindan
toplumsal vicdanin sesi ve ideolojilerin temsilcileri oldugu yoniindeki tezimiz
baglaminda yorumlanacaktir. Amag, ii¢ eserde de yer alan, yap1 ve mekan 6gesi olan
duvarmn, yazarlar1 tarafindan, kisilestirme sanatiyla birer imgeye doniistiiriilerek
kazanmis oldugu karakteristik Ozelliklerini karsilastirmali yontemle incelemek ve
savasin gerceklerinin, bu imge araciligiyla nasil tanimlandigini ortaya koymaktir.
Karsilastirmali inceleme s6z konusu oldugunda oncelikle birden ¢ok metinden hareket
etmek ve referans vermenin (bkz. Solak 2014: 29) yaninda, eserin konusu kadar
motiflerin, imgelerin karsilagtirilmasi da 6nemli birer unsur oldugu bilinmektedir (bkz.
Kaiser 1980: 80). Bu siirecte okura ve inceleyiciye metnin anlam boyutlarini
coziimlemede ve anlamlandirmada yorumlama 6zgiirliigii taniyan alimlama estetigi ve
yorumsama (hermeneutik) kuramlarina iliskin edebiyat inceleme yOntemlerinin
anlayisina gore bir yorumlama gergeklestirilecektir (bkz. Ozbek 2013: 11-15).

Calismada oncelikle, savas donemi ve sonrasinin Alman ve Tiirk edebiyatlarina
etkisi hakkinda bilgi verilmis ardindan {i¢ yazarin da kendi ulus edebiyatlarindaki
konumlarina deginilmistir. Ardindan edebi metinlerde ortak bir olgu olarak dikkat
ceken “duvar”in, mimari bir unsur olmasinin Otesinde edebiyat ve diger sanat
alanlarinda imge ve motif baglaminda nasil yorumlandigi ele alinmistir. Boylelikle
sembolik ve ideolojik cercevede coziimlenmesine katki vermek amaglanmistir. Duvar
imgesi veya karakterinin her bir metinde tistlendigini diisiiniilen temsil gorevi boliimiin
sonunda acikliga kavusturulmaya calisilmistir. Calismanin  odagindaki duvar
olgusunun, yazar ve sairlerce imge olarak kullanildiginin ve imgelerin temel
ozelliklerinden olan dinamik yonii (bkz. Frenzel 2008: IX) nedeniyle calismanin
arastirma nesneleri olan ii¢ metni de yonlendiren unsur oldugunu agiklamak, yontem
ve calismanin yapilandirilmasi baglaminda énemli goriilmiistiir. Bu amagla, ayr bir
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boliim baghgi altinda imge kavramini tanimina ve edebiyatta duvarin metaforik ve
imgesel kullanimi ele alinmigtir.

Incelemenin devaminda her bir eserde ortak imge olarak yer aldig1 gozlemlenen
duvar, yazarmin savas donemine yonelik izlenimi ve yapitinda edebi aktarimi
iizerinden yorumlanacaktir. Son olarak elde edilen her bir metinde elde edilen bulgular
karsilagtirmali anlayigla degerlendirilecek ve duvar imgesinin metinlerdeki temsil
gorevi aciklanmaya calisilacaktir.

Savas Donemi ve Sonrasimin Alman ve Tiirk Edebiyatina Etkisi

Savas sonrasi sliregte savasin hem suglusu hem de kaybedeni sifatlariyla yeni bir
stirece giren Almanya’nin goze carpan ilk goriintlisii dogal olarak fiziksel anlamdaki
yikilmighgidir. 1939 yilinda Almanya’nin, Polonya’yr isgal ederek baslattigi savas,
1942 yilinin ilk yarisinda Ingiltere’nin Almanya’y1 bombalamaya baslamasiyla, Alman
sehirlerine de tasinmustir. Ingiltere’nin bu hamlesinden itibaren {ic y1l boyunca
bombardiman altinda kalan Almanya, miittefik giiclerin askeri birliklerinin sokak
aralarina kadar girdikleri sehirlerinde Nasyonal Sosyalist giiclerle karsilikli catigmalari
sonucu adeta bir harabeye donmiistiir (Bandet 2006: 127).

Oysa Almanya’nin, yikilmig yiiziiniin ardinda daha biiyiikk bir gercek
saklanmistir. Almanya’da onarilmasi, binalardan, kopriilerden, kiliselerden, kulelerden
daha zor olan sey, insanlarin yikilisidir. Insanin yikimi, umutlarin, hayallerin,
beklentilerin, yasamin kendisinin yikilmasiyla olusan onarilamaz bir zarardir (Erhan
1996: 266). Bu tarif edilmesi giic yikim, Almanya’nin cografyas: ile sirh
kalmamistir. Bilindigi iizere, savas kendini ¢ok genis bir cografyada gostermis ve
hissettirmistir. Savasta bizzat taraf olmayan ulus ve cografyadakiler de ¢agin
yasattiklarina taniklik ederek bu igsel yikintiyr kismen de olsa yasamistir. Bunun izleri,
toplum {izerine bir goézlem yapildiginda kolaylikla tespit edilebilmekle birlikte,
donemin gesitli sanat alanlarma ait eserlerde de kendini gostermistir. Ikinci Diinya
Savasi’nin ac1 veren ylizii, farkli ulus ve cografyalarda, ayni olmayan zaman ve
sartlarda da olsa edebiyat eserlerine yansimaistir.

23 Subat 1945°te aldig1 zorlama ve sembolik savasa katilma kararina ragmen
Ikinci Diinya Savasi’na fiilen katilmamis olan Tiirkiye, yine de dénemin zorluklarini
hem politik hem de toplumsal alanda derinden yasamistir (Ersel 2003: 30-31, 68). Tiim
diinyay1 etkisi altina alan askeri ve siyasal durumun neticeleri, heniiz ortalama yirmi
yillik bir Cumhuriyet olan Tirkiye’de de hissedilmistir. Savas sonrast dénemde
Almanya’da oldugu gibi, Tiirkiye’deki edebiyat anlayis1 da, gelisen siyasi ve toplumsal
degisimlerden etkilenmistir. Savasin kapiya dayanmis olmasi nedeniyle sikinti, endise,
korku, yokluk, a¢lik ve benzeri konular olarak edebiyatta dikkat cekmektedir.

Boylelikle 1945 sonrasi Tiirkiye’de de agirlikli olarak toplumsal ve politik
konularin {ilke edebiyatinda kendine yer buldugu goriilmektedir (Necatigil 1999: 218).
Bunun nedenleri sadece donem ve zamanin ruhu veya tanikligindan otiirti degildir. O
yillarda tlkede benimsenen i¢ ve dis siyaset anlayist1 dogrultusunda Avrupa
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edebiyatlarindan ¢evirilerin yogunlukla yaptirilmasi, diinyanin genelindeki uluslararasi
politik ve toplumsal konularin ulusal edebiyat diizleminde de ele alinmasini saglamistir
(Karpat 1962: 37). Boylece donemin diinya siyaseti dogrultusunda bir donilisiim
geciren iilke siyasetine benzer bicimde ulusal edebiyat da bir degisim gegirmeye
baslamistir. Bu degisimin temelinde, toplumsal, ekonomik ve sinifsal kaygilar
yatmaktadir. Yasadiklar1 diinya ve ulusun toplumsal sorunlarima uzak olarak
yetismemis, sorumluluk hisseden yazar ve sairler, toplumsal kaygi ve sorunlari ele
aldiklar1, siirdiiriilen politikalar1 elestiren, hayatin gercekli§ine dayanan yapitlar
vermislerdir (Mutluay 1990: 146-148).

Ikinci Diinya Savasi’nin merkezinde yer alan Almanya’dan uzakta bulunan ve
savagin disinda kalmis olsa da savas dncesi ve sonrasinda hakim olan kitlik, ekonomik
buhran, savasin yikicilifi, yasanan acilar, ideolojik, etnik ve kiiltiirel farkliliklardan
dogan zuliimler, toplumsal hareketler farkli ulus sanatgilarinda benzer sekilde elestirel
tepkilere yol agmistir. Bu baglamda Avrupa’daki savasin, olusan sartlarin getirdigi
aclik ve sefalet gibi kotii durumlar evrensel olarak sanatgilar arasinda yeni
diisiincelerin ortaya ¢ikmasina neden olmustur (Kaking 1993: 83). Almanya’da
Wolfgang Borchert, Tiirkiye’de Attila ilhan ve Nazim Hikmet diinyay1 saran bu atesten
etkilenmis, en giiclii yanlar1 olan dil ve edebiyat yetileriyle tepki vererek, donemin
hatalarini, acilarini, sonuglarini eserleri araciligiyla dile getirmislerdir.

Savas Sonrasi1 Alman Edebiyatinda Wolfgang Borchert’in Konumu

Ikinci Diinya Savasi’nin Avrupa cephesinin merkezinde yer alan Almanya’da, edebiyat
anlayis1 savas sonrast donemde kendisine yeni bir yon belirlemistir (bkz. Nirnberger
1993: 347). Genglik yillar1 savaglarda, cephelerde, zindanlarda, aclik, sefalet ve
zorluklar i¢inde kaybolup gitmis olan kusagin sesi olmay1 secen yazar ve sairler, yeni
politik ve toplumsal diizenin esiginde olmanin getirdigi dil ve edebiyat anlayis
dogrultusunda ortaya yeni bir edebiyat akimi ¢ikarmislardir. Nasyonal Sosyalistlerin
donemini ve o anlayis1 hatirlatacak olan savag oncesi ve donemine ait edebi tiirlerden
vazgecilmistir (Kirmizi1 2016: 2). Ele alinan konular, islenen motifler kadar donemin
sanatcilariin i¢ginde bulunduklari maddi ve manevi durumu da yansitacak sekilde bu
akima Yikint1 Edebiyati (Triimmerliteratur) adin1 vermislerdir (Ayta¢ 2012: 360). Bu
akimin Oncii yazarlarindan olan Wolfgang Borchert, tipki o donemdeki tiim insanlarin
sorunu olan savasin sefalet, soguk ve aclik gibi (bkz. Kirmiz1 2016: 3) goriingiileri olan
maddi ve manevi yikimlar1 dile getiren ve tiim bu acilarin unutulmamasini saglayan en
etkin seslerdendir (bkz. Berg/ Bohme vd. 1981: 463, 591, 598). Borchert’in 6nde gelen
yazarlardan olmasinin temelinde, savasin telafi edilemeyen yikim giiciinii bizzat
yasamis olmasindan kaynaklanmaktadir. Savas 6ncesinde gerilen toplumun bir pargasi
olan yazar, savas siiresince asker ve mahkiim olarak donemin tiim zorlu siirecini en zor
sartlarda deneyimlemistir (Borchert 2017: 305-332). Wolfgang Borchert, savasi sahsen
en agir derecede yasayip hirpalanmig, yaralanmistir ve (Kirmizi 2016: 4) bunlar
eserlerine yansitarak, edebiyattan akademiye kadar bir¢cok alanda toplumsal ve kiiltiirel
hafizaya bliyiik katkida bulunmus, farkli ulus edebiyatlarinda da benzerleri olan
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evrensel yazarlardandir (bkz. Giilliibag 2016: 12-16).

Wolfgang Borchert, edebiyat alanina gesitli tiirlerde eserler vermistir. Oyun ve
Oyki yazarliginin yani sira siirleri de olan Borchert disavurumcu edebiyattan ve ahlaki
anlayistan etkilenmistir. Heniiz yirmi alt1 yasindayken dlmesine karsin, Ikinci Diinya
Savasi sonrasindaki edebiyat ¢evrelerinde etkili olmustur. Wolfgang Borchert yasadigi
donemin insanlarin1 ve edebiyat anlayisini sahtelesmis olarak nitelendirmis ve icten,
tutkulu, duygu dolu, diiriist yazarlara ihtiyag oldugunu belirtmistir (Borchert 2016:
296). Savas zamaninin kayip kusagi yitirdikleri maddi ve manevi degerleri, Borchert’in
sesi araciligiyla kendilerinden sonraki kusaklara aktarabilmislerdir. Bu acinin mirasini
gelecek nesillere uyar1 niteliginde birakma imkani, savasta ¢okca acilar ¢ekmis, savas
karsiti olan ve savastan sonra sadece iki sene yasayabilmis Wolfgang Borchert
sayesinde gerceklesmistir (bkz. Berg/ Bohme vd. 1981: 598).

Savas Sonrasi Tiirk Edebiyatinda Attila ilhan’in Konumu

Attila Ilhan, yeni kurulmus bir cumhuriyette 1925 yilinda, entelektiiel bir ailenin
cocugu olarak diinyaya gelmistir. Edebiyat alaninda siir, roman ve elestiri tiirlerinde
eserler veren yazar, mesleki hayatinda genel yaym midirliigli, senaryo yazarligi,
magazin sekreterligi gibi gorevler iistlenerek hem edebiyat¢r hem de insan olarak ¢ok
yonlii bir kisiligi oldugunu gostermistir. Attila Ilhan’in ¢ok yénlii sanat¢1 kisiliginin
olusmasinda, dogdugu sehir Izmir’in ve sonrasinda yasadigi Istanbul ve Paris
sehirlerinin de etkili oldugu belirtilmektedir (Dogan 2002b: 23).

Atilla Ilhan, heniiz lise egitiminin basinda iken hoslandifi kiza yazdig
mektupta yer alan Nazim Hikmet siirlerinden Otiirii, donemin ceza kanununa gore
suclu bulunmus ve okuldan uzaklastirilmistir. 1941 yilinda donemin mahkemelerince
komiinizm propagandasi yapmakla suglanarak iki ay hapis cezasi alan Attila Ilhan, ii¢
hafta gézetim altinda kalmistir. Tiirkiye’de egitim alamayacagi karar1 kendisine teblig
edilen Ilhan, egitim hayatina ara vermek zorunda kalmistir. 1944 yilinda Danistay
karar1 sonucu egitim alma hakkini tekrar kazanan Attila Ilhan lise egitimine Istanbul’da
devam etmistir (Salik 2020 erisim tarihi: 29.11.2020). Heniiz 16 yasindayken basina
gelen bu olay Attila Ilhan’1n ilerleyen yillarda ortaya ¢ikacak olan, baskici diizene kars
olma diisiincesinin temelini hazirlamistir. Duygularinin ifadesi sonucu heniiz 16
yasindaki bir gen¢ olarak hapisle cezalandirilan Attila Ilhan, zamanla “Toplumcu
Gergekei” siir anlayisina yonelir. Kendisinden habersiz sekilde CHP (Cumhuriyet Halk
Partisi) Siir Yarismasma gonderilen “Gavur Daglarindan Rivayet” (Cebberoglu
Mehemmed) adli siiriyle ikincilik 6diiliinii kazanmistir (Demir 2019: 62). Lise son
siiftayken donemin iinlii sairlerini geride birakarak kazandigi bu o6diil, edebiyat
diinyasinda Ilhan’in dikkat cekmesini saglamistir. 1946°da liseden mezun olan Attila
[lhan, akabinde Istanbul Hukuk Fakiiltesi'ne kaydolmustur. Universite yillarinda
edebiyat dergilerinde ilk siirleri yaymlanmaya baglamistir. 1948°de ilk siir kitab1
“Duvar”1 kendi olanaklariyla yaymlamis ve lilkede oOzellikle de gencler arasinda
heyecan yaratarak adin1 duyurmustur (Dogan 2002b: 23).
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Avrupa’da ve diinyada ¢atismalarin basladigi, savasin ¢ighklariin duyuldugu
sikintil1 donem olan 1940’11 yillarda Tiirkiye’de de yalin gercekgilikle oriilen toplumcu
siirin gelismeye basladigi goriiliir. Bu anlayistaki sairlerden biri de Atilla Ilhan’dir
(Necatigil 1999: 219). Lise birinci smifta okudugu siirden dolay1 goézaltina alinip
egitiminin kesintiye ugratilmasi, onu siyasi goriislerinin pesinden 1949 yilinda ilk kez
Paris’e gitmeye yonlendirmistir. Fransa’daki siirecte gozlemledikleri, daha sonra
edebiyat eserlerinde kendisini gosterecektir. Tiirkiye’ye geri dondiikten sonra sikga
adli sorusturmalar gegiren Attila Ilhan’in yasadiklari, eserlerindeki gerilim, tehlike,
polis sorgusu ve Olim gibi temalarin c¢ikis noktalaridir (bkz. Arik 2019: 183).
Toplumcu gergek¢i sanat anlayisinin  baslangicini Nazim Hikmet’in  sanatsal
goriislerinin olusturdugu Ilhan, ilerleyen siirecte farklilasarak, kendisine ozgii bir
diisiince gelistirmis ve siirini 6zgiinlestirmistir (Gilingor 2019: 190-191).

Ikinci Diinya Savas1 sonrast donem olan 1950°1i yillarda Tiirkiye’de yeni siir
hareketleri olusmustur. Bu dénemde bircok edebi diisiince ile birlikte Attila {lhan
tarafindan “sosyal realizm” tartismasi baslatilmistir. Yazar bu tartisma konusunun
temelinde donemin tek partili iktidarinin baskili siyaset anlayiginin oldugunu ve bu
anlayisin sosyal gergekligi savunan sanat anlayislarin1 engelledigini belirtir (Glingor
2019: 191-192). Toplumcu anlayisla yazdigr siirlerinde siyasi baski, is¢i sorunlari,
savasg, gecim sikintisi, 6zglrliik gibi konularin yanm sira ask, 6liim, kacis, dislanmis
insan gibi unsurlart da siklikla kullanmistir. Siiri, zamanla kuvvetli bir elestiri
barindiran politik bir yon kazanmistir (Glingor 2019: 192-193). Geleneksel edebiyat,
miizik ilgisinin yaninda Anadolu merkezli halk kiiltiirii bilgisinin izleri de roman, siir
ve denemelerinde gozlemlenebilmektedir (bkz. Arik 2019: 190, Karatas 2006: 430).
Dil unsurlariin yaninda bu derin ve ¢esitli kiiltiirel bilgi birikimi yazdig1 senaryolarda
da etkin bir incelemeyle goriilebilmektedir.

Attila Ilhan’in Tiirk edebiyati igerisindeki etkisini, yazar ve edebiyat
elestirmeni Dogan Hizlan (1937-...) imge kullanimi ve edebi yeteneklerine dikkat
cekerek soyle ifade etmistir;

[lhan, siirde, okurunu baglayan zengin ¢agrisimli imgelerden ¢ok hoslanir. Sectigi
kelimeler, okurun hayal giiclinii tahrik edecek cinstendir. [...] Kendinden

oncekilerle hesaplasip, kendinden sonrakileri etkileyecek unsurlar burada belli
olmustur”. (Hizlan 1996: 249)

Attila Ilhan, ulus edebiyati icerisinde kendisinden sonraki kusaklari uzun siireli
etkileyen bir yazar ve sair olmustur (Dogan 2002b: 23).

Savas Sonrasi Tiirk Edebiyatinda Nazim Hikmet’in Konumu

Nazim Hikmet 1902 yilinda donemin Osmanli Devletinin topraklarinda bulunan
Selanik’te dogmustur. Istanbul’da siirdiirdiigii egitiminin ardindan girdigi donanmadan
saglik sorunlar1 nedeniyle ayrilmistir. 1921 yilinda Milli Miicadele’ye katilmak
amaciyla Anadolu’ya gecti fakat hastaligindan 6tiirii cepheye gonderilmeyerek cliriige
cikarilmistir. Anadolu’da kisa bir siire ogretmenlik yaptiktan sonra 6nce Batum’da
sonra da Moskova’da bulunmustur. 1922 ile 1924 yillar1 arasinda Moskova’da Dogu
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Emekgileri Komiinist Universitesi'nde ekonomi ve toplumbilim egitimi gormiistiir.
Cumbhuriyetin ilanindan sonra Tirkiye’ye donen Nazim Hikmet, temelinde siyasi
sebeplerle bir¢ok defa hapis cezasi almistir. 1938’den 1950 yilina kadar hapis yatan
yazar 1951°de iktidarin kendisine karsi tutumundan rahatsiz olarak Moskova’ya geri
donmiistiir. Ayn1 tarihte Tiirkiye Cumbhuriyeti vatandasliindan cikarilmistir (bkz.
Dogan 2002a: 210).

Nazim Hikmet, erken yaslarda basladigi siir seriiveninin ileriki yillarinda
Moskova’da tanidig1 Rus fiitiirist ve konstriiktivistlerinden etkilenerek siirler yazmaya
baslamistir. Boylelikle, siirin klasik kaliplarindan kurtularak daha 6zgiir bir anlayisla
yeni bir siir dili ve bi¢imi gelistirmeye baslamistir. 1929°da Istanbul’da basilan ve
yayinlanan “835 Satir” siir kitabi, donemin edebiyat ¢evrelerinde dikkat ¢ekerek biiyiik
yanki uyandirmistir. Nazim Hikmet, ¢cagdas siir anlayisindan 6diin vermeden aruzdan
heceye gecis odakli yenilik¢i bir anlayis ortaya koymustur (bkz. Hikmet 2002: 1).
Nazim Hikmet bunun sonucunda, Divan ve halk siirlerinin estetik Ogelerini
dontstiirerek fiitiirist anlayisin bazi1 6zelliklerini ve devrimci diinya goriisiinii i¢ginde
barindiran kendisine ait aruz 6lgiisii yerine hece 6l¢iisiinii esas alan yeni bir siir kalib1
olusturmustur (Hilav 1993: 70).

Siirin yaninda film senaryolari, romanlari, dykiileri, ¢evirileri ve gazete yazilari
da olan Nazim Hikmet’e, Tiirk edebiyati igerisinde bigim sorunu {izerinde 6nemle
durmasi, Tirk halk siirinin 4+4 Olciistinii  kullanmasi, sinema tekniginden
faydalanmasi, 6ncii ve 6zgiin bicim arayislarina girmesi, deger ve dnem kazandirmistir
(Hikmet 2002: 1). 1938’den 1965 yilina dek Tirkiye’de siyasi gerekgelerle yapitlart
yasaklanan edebiyat¢i, yasami siiresince, siirlerinde, yeni etkilenmelere acik bir sair
olmustur. Bu etkilenmeleri igsellestirebilmis, kendine mal edebilmis ve onlara kendi
imzasini atabilmistir. Boyle zor bir seyi basarmasindaki etken, sanata ve sanatciya
bakisidir. Nazim Hikmet, sanat¢inin yaratma giiclinii ve sanatin kendisini tiim
insanligin, ortak ve siiresiz bir ¢abasi olarak goriir. Nazim Hikmet ilerici bir simdiki
zaman bilinci ile farkindalik bilincine sahip bir sairdir. Siirinin agiliminin temelinde bu
ozellikleri yatmaktadir. Kendisini, yasamin sonuna kadar arayis icerisinde olmakla
gorevli bir sosyalist gergekci sanatgr olarak tanimlar ve gerek kendi halki gerek diger
halklarin sanat geleneklerinde de yararlanmasi gerektigini belirtir (bkz. Dogan 2002a:
28-30).

Siirlerinde isledigi konular sairin hayati, diistinsel ve duygusal diinyasi, kiiltiirel
ve siyasal yasantisinin yansimasidir. Nazim Hikmet toplumcu gergekeiliginin ¢ikis
noktasi onun toplumdan ilham alan bir sair olmasidir. Sosyalizmin ve felsefesinin
bulundugu cografyalarda bulunmasi onun siirine ve toplumcu gercek¢i anlayisina yon
vermistir. Tiirk siirine getirdigi yenilikler; lirik toplumcu gergekgeilik, siir bigiminde
serbest vezin, siirle devrim diyalektigini bagdastirmistir. Sairlik yetenegi ve hayati
boyunca siir ile ilgili ¢abalarmin disinda, Rusya’da yasadigi donemde dahi sadece
Tiirk¢e olarak eserler vermesi ve Tiirk edebiyatini biitiin diinyaya tanitmasi, onu Tiirk
edebiyati tarihinde belirli ve tartismasiz bir konuma tasimistir (bkz. Leonti¢ 2012: 263-
281).
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Edebiyat Alaninda imge ve Motif Olarak “Duvar”

Duvar, bilindigi gibi insanoglunun barinma, korunma gibi ihtiyaclar1 iizerine ortaya
¢ikmis olan mimari unsurlardandir. insan, her canli gibi, tarih sahnesine ¢ikti31 andan
itibaren yasadig1 sartlarda kendini korumak ve barinmak istegi duymustur. {lk olarak
s1igindig1 magaralarin koruyuculugunun yaratti1 giidiiyle gittigi her yerde, cografyada
gereksinim gordiigii yapisal elemanlardan biri de hi¢ siiphesiz, duvardir. Farkli
malzeme ve teknikle meydana getirilen duvar, temel olarak birgok isleve sahiptir.
Oncelikle cevreleme, tasima, smirlama, koruma, gizleme ve hatta bolme islevleri
duvarin Ozelliklerindendir. Duvarin barindirdigi bu 06zellikler insanlarin ampirik
diinyalarindan edindikleriyle birlikte duvara insanin diinyasinda ¢ok katmanli ve
anlamli bir olgu olarak yer saglamistir. Olgusal olarak duvarin, zaman igerisinde
gereksinimler ve hedefler dogrultusunda insanlik adina olumsuz gorev iistlenmis ve
anlam kazandig1 goriilmektedir.

Edebi yaratilar baglaminda diisiiniildiiglinde, dis diinya gercekligi, s6z konusu
yaraticiligin kaynagi olarak goriilmiistiir. Bunun nedeni, edebi yaraticinin dis diinyadan
aldig1 ogeleri kafasinda yeniden diizenleyip yepyeni bir evren olusturmasidir. Bu
nedenle edebi yaratinin da dahil oldugu her sanatsal yarati, imgelerle diisiinme stireci
sonunda ortaya cikan iiriinlerdir (Ozdemir 1981: 98). Anlasilacag: iizere imge, biling
ile saglanan iligkiler biitiiniiniin sonucu, insanin yarat1 alanlarindan olan sanatin 6ziinii
olusturmaktadir. Bu 0z, sanat¢1 ve eser diizlemiyle sinirli kalamayip eser-okur
iliskisinde de degerlendirme baglaminda O6nemli etkendir. Sosyolog Pierre
Bourdieu’niin (1930-2002) adina “imgesel odak” (focus imaginarius) dedigi, sanat
estetiginin temelinde bulunan ve her sanatc¢ida belirgin olarak gézlemlenebilen temel
bir imge anlayis1 vardir (Bourdieu 1999: 22).

Hayrettin Orhanoglu’na (1965- ...) gore bir sanat eserinin incelenmesinde imge
iizerine yapilacak bir arastirma sanat eserinin biitiinliigii icerisinden bakilarak, eserin
diger katmanlardan soyutlanmadan yapilmasi gereklidir. Ciinkii imge, dis diinyadan
gelen uyarilarin duyular araciligiyla zihinde yeniden yaratilarak firetilen yeni bir
tasarimi1 ve goriinlimiidiir. Bu yeniden iiretim ve tasarim siirecini saglayan en biiyiik
olanak ise imge ve motiflerin duragan olmayan devingen yapilaridir. Motif ve imgeler,
metnin genel olarak sundugu biitiinsel bir melodide islevsel anlamda bu melodiyi
olusturacak akortlar olarak gérev yaparlar (bkz. Frenzel 2008: XIII-XIV). Imge,
gorenin i¢inde yasayip etkilendigi ve edindigi kiiltiir, bilgisel diizeyi ve hayal
diinyasinin birlesimi olan idiokiiltiirii araciligiyla elde ettigi bir gorme bi¢imidir (bkz.
Orhanoglu 2010: 2). Oyleyse denebilir ki; dis diinya goriingiileri, gorenin
alimlamasinda ve eserinde imgeler araciligiyla yeni hallerine doniistiiriiliirler.

Imgenin, alegori, isaret, sembol, amblem, mit, figiir gibi kavramlarla
karigtirilmasinin 6nline ge¢mek i¢in soyut bir algiyla somut tanimlamanin seklen
degismesi olarak goriilmesi gerekmektedir (bkz. Orhanoglu 2010: 3). Filozof Sartre’a
(1905-1980) gore imge, duyularla algilanip dile aktarilan, bir tasvirden ¢cok 6znel bir
yorumlamadir ve nesne ile biling baglaminda diisiiniildiiglinde bir edim, bir seyin
bilincidir. Imgeler, bilingalt1 ve bilingdis1 ¢ikish olabildiklerinden, sanatgiya eserini
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olusturan ogeler arasinda uyumu saglayabilme olanagini verirler (akt. Orhanoglu 2010:
4-5).

Edebiyatta, nesne ile mekéna ait ve arasinda duvarin da oldugu imgeler, gercek
ve gercekiistli bir anlayisla eserlerde yazar ve sairler tarafindan kullanilmaktadir (bkz.
Orhanoglu 2010: 34-35, 172). Duvara, metaforik bir tasiyicilik gorevi yiiklendigi ve
bunun kisilestirme sanati araciligiyla yapildigini diistindiirmektedir (bkz. Aydin 2016:
24).

Duvara, ister nesne gercekligiyle ister metaforik anlamda kullanilsin edebiyatta
koruma, smir belirleme, mekanlar arasi iliskiyi kesme, 6zel ve kamu alanlarini
belirleme gibi gorevler yakistirilmistir. Bazi edebiyat eserlerinde tarihsel ve toplumsal
hafiza ve birikimin sembolii olarak kullanildig1 gériilmektedir. Imge ve motifler hem
ulusal ve tek bir kiiltliriin yansimalarin1 verebilme hem de uluslararasi, evrensel
anlamlar tasima ozelliklerine sahip olmalar1 nedeniyle kiiltiirel ve anlamsal baglamda
sinirlart asabilirler (bkz. Frenzel 2008: XIV-XV). Nesnel diinyada duvarlarin listlendigi
misyonlarm bu temsil 6zelliginde nemli etkisinin oldugu yadsinamaz. Ornegin,
Asya’daki Cin Seddi’nin savunma ve koruma misyonu, Avrupa’daki Berlin Duvari’nin
insanlarin 6zgiirliiklerini kisitlama ve birbirlerinden ayirma misyonu, Orta Dogu’daki
Aglama Duvar’nin dini misyonu edebiyat ve diger sanatlarda kullanilan duvara
yiiklenen metaforik anlam ve misyonun ¢ikis noktalaridir. Ayn1 zamanda insanlar1 bir
arada tutup, koruyan, ortak bir mekan igerisinde yasamasini da saglayan ve bu yagamin
tanikligi1  da yapmasiyla birlikte insanin yasantisinin  koruma gorevini de
istlenmektedirler. Duvarlar, siyasi erkler tarafindan oriildiiklerinde ise aci, sikint1 ve
eziyetin simgeleri (bkz. Mete/ Ayranci 2016: 60) haline de gelebilmekte ve boylelikle
insanligin yasantisinin bekgisi ve tamigi olmaktadirlar (Yiiksel 2020: 176). Baz1 edebi
metinlerde bir ulusu simgelerken, o ulusun tiim tarihine sahitlik eden duvar imgesi,
cesitli tiirdeki edebiyat eserlerinde de toplumun belli bir grubunu veya bireyin
kendisini simgeleyerek toplumsal birer imge olarak okurun karsisina ¢ikmaktadir (bkz.
Sahin 2011).

Sanatin her dalindan gilinlimiiz teknolojisinde dahi nesnel diinyadaki
misyonlarina uygun olarak anlamlandirilan duvar, farkli alanlarda birer fenomene
doniigmiistiir. Giiniimiizde internet ve yazilim terminolojisinde koruyucu bir gorevi
cagristiran Giivenlik Duvari tabiri bu konuda belirgin bir 6rnektir. Insanlik tarihinde
gelisen mimarinin yapisal bir 6gesi olarak anlam macerasina baslayan duvar, basta
edebiyat olmak {izere sanat alaninda da erken déonemden baslayarak siir, miizik, resim,
heykel modern donemde de fotograf, sinema, karikatiir alanlarinda duygu ve
diisiincelerin goriingiisii olarak kullamlmaktadir (Yiiksel 2020: 176). Imge ve
motiflerin, gliclii kiiltiirel, sosyal ve tarihi baglar1 ve de bu baglamda ¢esitlilikleri (bkz.
Frenzel 2008: XVI) edebiyatgilar basta olmak iizere sanatcilara biiylik olanaklar
saglamaktadir.
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“Duvar” (Die Mauer) Oykiisiinde Wolfgang Borchert’in “Duvar”

Wolfgang Borchert, savas oOncesinde, Nasyonal Sosyalistlerin genglik gruplarindan
birinde kisa siire yer almis, asker olarak cephede savasmis, yaralanmis ve koti sartlarda
mahklimiyet dahi yasamistir (bkz. Frenzel vd. 1977: 662). Savasin tim bu aci ve
sikintili birikimlerini bizzat deneyimlemis bir yazar olarak, eserlerinde savasi insanligin
utanci olarak islemistir. 1945 sonras1 Alman Edebiyatinin en 6énemli yazarlarindan olan
Borchert donem anlayisina uygun olarak farkl: tiirdeki yapitlarinda insanlig1 fagizme ve
savasa karst bilinglendirme c¢abast (Colak 1998: 142) yaninda, insanlhigi bir i¢
hesaplagsmaya da davet etmistir. Kendine 6zgi iislubu ve edebiyat yetenegiyle nesnel
diinyanin gerceklerini, imgeler aracilifiyla anlam diinyasina tasir. Bu eserlerinden biri
de “Duvar” (Die Mauer) adli kisa dykiisiidiir (Borchert 2016: 229-231).

Oykiide, savas sonrasinda tiim yipranmishigiyla ayakta kalmaya calisan bir bina
duvarinin tek basina kalmishigi temelinde, etrafinda esen ve bu 6zelligini sonsuza dek
siirdiirecegi belirtilen riizgar ile olan diyaloglar1 ve miicadelesi konu edilir. Onceleri
cikarci bir anlayisla sozde dostca, daha sonra ise hoyratga eserek, duvari insanlarin
iizerine yikmak ic¢in etrafinda esen riizgarin hilekar yonlendirmelerine yenik diisen
duvarin bu siire¢ igerisinde insanlar hakkinda bir i¢ muhasebe yapmasina taniklik
edilmektedir. Duvarin i¢ muhasebesi, insanlar tarafindan insa edilmis bir yap1
olmasinin yam sira insanlarin hayatlarinda uzun yillardir yer almakla birlikte onlarla
arasinda gelisen duygusal bag iizerinden kurgulanmistir. Bu makalede, amaglananin
disinda goriildiiglinden, 6ykiide yasamin ilk ve son senfonisi olarak tarif edilen riizgarin
(Borchert 2016: 229) imgesel 6zellikleri ve edebi inceleme yoniinden degerlendirilmesi
yapilmayacaktir. Duvar imgesinin anlamlandirilmasinda yardimeci olmasi amaciyla,
oykiide dile getirilen ozellikleri kisaca belirtmek yerinde olacaktir. Riizgir, metinde
yasamin baglangicindan sonuna var olacak bir giic ve bilge olarak tanimlanmakta,
diinyada maddi manevi ne varsa, onlar yok olduktan sonra bile varligim siirdiirecegi
aktarilmaktadir (Borchert 2016: 229). Insanin dogumundan 6liimiine kadar hayatinda
barindirdig1 Besiklerin de tabutlarin da {izerinde daimi esecek bu riizgar, haglarin,
kemiklerin {izerinde ezgiler soyleyen, cicekleri avucunda tutup onlara kemiksi
Oliimlerini bile unutturan, hatta yaninda oliimiin bile kalic1 olmadig1 bir bilinmeyen
olarak tarif edilmektedir (Borchert 2016: 229). Tiim bu 6zellikleri, onun inancin, giiciin,
giizelligin, doganin, insanin ve hatta 6liimiin bile {izerinde oldugunu gostermektedir.

Oykiide savasin yikic1 giiciiyle harap hale gelmis bir evin eski duvari, Wolfgang
Borchert tarafindan tek basina tim yorgunluguyla sahneye c¢ikarilir. Adet oyulmus
gozleriyle yasamin anlamini ararken, kalan son giiciiyle dik durmaya caligsmaktadir.
Terk edilmig ve karanlik olarak betimlenen duvarin yalnmizlhigina ve kederli olusuna
dikkat ¢ekilmektedir. Duvar’in bu 6zellikleri Borchert’in diger dykiilerindeki tiplerde de
goriilebilen kisilik o6zellikleridir. Bu tipler, savastan dolay1 hirpalanmis, yalniz ve
vefasizliga ugramis olarak betimlenmektedir (Nalcioglu 2016: 4). Oykiide, bir basina
kalmis duvarin hirpalanmis ve yorgun oldugu soyle anlatilmaktadar:

Tek basina duran, yer yer ¢atlamis bir duvar vardi, bir vakitler bir eve duvarlik etmisti.

Simdi sallantilar icine oracikta dikiliyor ve oyuk gdzleriyle yasaminin anlamini
arastirtyordu. Ve gokyliziine dogru yikseliyordu gozdagi vererek, karanlik,
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alcakgoniillil ve terk edilmis. (Borchert 2016: 230)

Riizgér, duvarin bu durumuna karsin, insanlarin onu terk ettigini, unuttuklarin ve {izgiin
olmasinin nedenin insanlar oldugunu iddia eder. Riizgar, eski bir ev duvari olarak
insanlari, yasadiklari siirece ve her durumda korudugunu, her seylerine sahitlik ettigini
fakat bunun karsiliginda yine de insanlarin onu akillarindan ¢ikardiklarini
sdylemektedir. Ilaveten diinyanin ve insanlarin nankor oldugunu duvarin buna aldiris
etmemesi gerektigini belirtmektedir (Borchert 2016: 230).

2

Duvar, bu tespite hak verir. “Yalmzim. Bir anlamdan yoksunum. Oliiyiim, ...
diyerek unutulmus olmakla anlamini yitirmenin ayni kapiya ¢iktigini belirtir (Borchert
2016: 230). Duvar, insanlar1 nankorliikle suglar. Riizgar hemen devreye girer ve duvara,
insanlara bunun bedelini 6detmesi gerektigini fisildar. Duvar, bu fisildamaya merak
icerisinde nasil yapacagini sorarak karsilik verir. Riizgar, yine mirildanir sekilde
insanlarin tizerine devrilmesi gerektigini sdyler. Duvar bunu neden yapmasi gerektigini
sorarak hemen bu fikre sicak bakmaz. Riizgarin, duvari manipiile ettigi sozlerini
cevirmen Kamuran Sipal (1926-2019) su sekilde aktarmaktadir:

Yaptiklarini yanlarina koyma, diye fisildad1 riizgar.
Peki, ama nasil? diye 6grenmek istedi duvar.
Devril! diye mirildandi riizgar, derin bir haz duygusuyla.

Ama ni¢in? diye yanitladi duvar titreyerek. (Borchert 2016: 230)

Ancak o sirada riizgér esisini sertlestirip onu biraz 6ne dogru eger. Bu sirada duvar tim
yashi kemiklerinin c¢atirdadigini duyar, asagida kendisini unutan nankor insanlara
bakarken. Riizgara, devrilip devrilemeyecegini, giivensiz, umutsuz, siipheli bir ruh
haliyle sorar. Tereddiitleri vardir. Duvar, isterse bunu basarabilecegini bir filozof
edastyla sOyleyen riizgara, deneyebilecegini sdyler. Bunu duyan riizgar onu simsiki bir
sekilde yelden kanatlari arasina alir ve egilip biikiilmesi, devrilmesi i¢in zorlar. Uzerine
yiklenince duvar devrilmeye baslar. Egildik¢e insanlar1 goren duvar onlara ne kadar
hizmet ettigini hatirlar. Insanlar onu unutmustur, fakat asagida ufacik, savunmasiz bir
sekilde onlar1 goriince tim kizginlhigi, hinci kaybolur (Borchert 2016: 2030). Onlara
kars1, senelerin verdigi birliktelikten otiirii olan sevgisi gelir aklina ve yiiregi sizlar.
Kendini dogrultarak diismemeye gayret eder ama riizgar bu yasli, yorgun, yipranmis,
yaral1 duvara son bir darbe vurarak onu asagiya ugurur. Yoldan gecgen yasli bir kadin ile
iki ¢ocugun ve savastan donen gen¢ bir adamin iizerine dogru diismeye baglar. Tiim
parcalar1 ayrilmis, dagilmis bu yashh duvar son bir gii¢le ¢iglik atarcasina riizgara
seslenir. Neden yaptigini sorar. Insanlari sevdigini sdyler. Duvar can verirken riizgarin
tiim giicliyle, ihtisamiyla giildiigiinii duyar.

Ama istedi mi, yumusak da davranabiliyordu. Dort insanin kanlist oldugu i¢in, ah

vahlarla 6liip giden yasli duvari ninnilerle ebedi uykusuna yatirdi.

Sonra yeniden bagladi giilmeye delikanli riizgar; ¢linkii her sey 6liirdi, taslar, caddeler,
hatta 6liimsiiz sevgiler 6liir, ama o yasamini stirdiiriirdii. (Borchert 2016: 231)

Borchert; duvari, tipki riizgar yaptigi gibi kisilestirmis ve donem insaninin yasadigi tim
duygular1 ona da yiiklemistir. Oykiide, insanin ulastig1 gelismislik seviyesindeki
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teknikle iirettigi duvarin, bir nesne olarak bile savasin anlamsizligina, vefa duygusuna
ve Ozellikle vicdanina dikkat cektigi goriilmektedir. Borchert’in duvarinin, dénemin
kurbani olmasinin yaninda, zamanin manipiilasyonuna direnemeyen ve kendi sonunu
hazirlayan cagin insanim1 da temsil ettigi goriilmektedir. Duvarin, edebiyat alaninda
diger imgelerde oldugu gibi soyut bir alginin ve somut tanimlamalarin baska sekillere
sokulmasi oldugu (Orhanoglu 2010: 3) ve bunun genellikle kisilestirme sanati
kullanilarak yapildig1 hatirlanacak olursa Wolfgang Borchert’in burada iki amag
giittiigii  dislinlilmektedir. Bunlardan birincisi; duvar araciligiyla, savasa hayir
diyemeyen, savasin anlamsizligini yeterince diisiinmeyip karsi ¢ikmayan, birbirlerini
Oldiiren, vefa duygusundan ve vicdandan uzaklasmis donemin insanini yeni bir sekille
tanimlamaktir. Digeri; donem insanina, yapilmasi gerekenler dogrultusunda c¢agrida
bulundugu seklinde yorumlanmistir. Onlarin bir i¢ hesaplasma yapmasini istemektedir.
Doénemin popiiler goriislerine ve zamanin aldaticiligina kendisini kaptiran insanin, son
pismanliginin fayda etmeyecegine, siddetin ve savasin geri dondiiriilemez olduguna
duvar ve riizgarin diyaloglari, temaslar1 ve insanlarin iizerine yikilma sahnesiyle dikkat
¢cekmektedir.

Edebiyatta, motif ve imgelerin donem ve konu ile baglantili olarak
karakteristik ozellik gosterebildikleri (Frenzel 2008: XIV) diisiiniildiigiinde,
Borchert’in metnindeki duvar imgesi, Oykiiniin kurgusunda bir tavir ve diisiince
ortaya koymasi, kisilestirilmis olmasi nedeniyle, bir karakter gorevi gormektedir.
Borchert’in diger oykiilerindeki gibi dig goriiniis, davranis ya da karakterindeki goze
carpan tek bir ozelligiyle (Nalcioglu 2016: 10) karsimiza ¢ikan yasl duvar, donemin
ve zamanin getirdiklerinden dolay1 yipranmustir. Insanlik gibi yorgundur, medeniyetin
yipraticiligini iizerinde tasimaktadir. Tipki insanlar gibi yalniz var olamamakta,
topluluk igerisinde mutlu olabilmektedir (Borchert 2016: 230). Oykiide duvar, kendi
agizindan ortaya kondugu sekliyle; yalmzlik, unutulmak, vefasizlik gibi duygular
tagiyan, donemin anlayigina teslim olarak savasa sessiz kalmis donemin toplumuna
bir elestiri amaciyla kurgulanmis bir karakterdir. Temsil ettigi olgu ise, insanlarin
gostermedigi, gdz ardi ettigi ve devreye sokmadiklar1 vicdandir. Insanm iirettigi
teknikle yapilmis bir nesne olmasina ragmen kendini var eden insana karsi minnet
duygusu beslemesi yazarin burada insanoglunun ve toplumun kendisine agir bir
elestirisi olarak okunmaktadir. Bu elestiri iki yonliidiir. Birincisi, insanligin yaptigi
vahsete duvarlar1 da tanik etmesi hatta acimasizca gergeklesen bu stiregte duvarlari da
tahrip etmesidir. Bu asamada insanlig1, hem kendi tiiriine hem de kendi kiiltiirel {iriinii
olan duvarlara yani yapilara, somut mirasina acimasizca davranmasi iizerinden
vicdansizlikla itham ederek elestirmesidir. Ikincisi insanin kendi iirettigi teknikle yine
kendine zarar vermesi hatta kendi sonunu getirmesi olarak goriilmiistiir. Borchert’in,
Dann gibt es nur eins! (O Zaman Yapacagm Tek Sey Var)® adli manifesto metninde
bu goriislin dayanaklar1 gozlemlenebilmektedir. Yazar; insanlari, gelistirdikleri sanayi
ve tekniklerle savas techizatlari, atesli silah ve malzemelerini iiretmemege ve bu
yonde isteklere karsi direnmege ¢agirmaktadir. Insanligim, yeteneklerini, sanayisini,

2 Ayrintili bilgi i¢in bkz. Wolfgang Borchert (2016): Ama Fareler Uyurlar Geceleyin. (¢ev: Kamuran
Sipal). Istanbul: Yap1 Kredi Yaynlari.
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teknigini savasmak i¢in kullanmak isteyenlere yiiksek bir sesle hayir demege davet
etmektedir. Bu davetini sadece teknikle ve sanayi ile liretim yapanlara da degil,
toplumun her sinifindan hayatin alanindaki her bireye yapmaktadir (Borchert 2016:
301-302).

Duvarin; yikilmisligina, yaralarina ragmen son anda dahi caddede yiiriiyen
ufacik, zavalli insanlarin {izerine yikilmamak i¢in vefa duygusu igerisinde pismanlik
duyarak direnmeye calismasi (Borchert 2016: 230), déonem insanina birey olarak,
zorluklara ragmen savasa ve birbirlerini yok etmeye karsi neden direnmedigi konusunda
hesaplagma daveti olarak anlasilmaktadir. Ayrica, donemin sessiz bir sekilde direnmeye
caligmis bireylerine (Kirmizi 2016: 9) de gonderme s6z konusudur. Duvarin, yagsamin
anlamimi sorgulayan tavri, aslinda insanligin yapmasi gerekene dikkat cekme cabasi
seklinde yorumlanmigtir. Insanligin  savas donemlerinde yaptiklarinin  ve
yapmadiklarmin sorgusudur. Once kendini riizgarin yonlendirmesine kaptirip,
kotiiliigiin isini kolaylastiran, sonra da riizgarin giiciine direnemeyerek, diisiip pargalara
ayrilan ve yok olan duvar imgesiyle, savasa karsi, birlikte direnmeyen dénemin
toplumlarina, insanligina bu tutumlar tizerinden topyekiin géndermede bulunmaktadir.
Onlari, savas karsisindaki suskunluklari, kars1 ¢ikmayislar1 ve hakim diizene, ideolojiye
teslim olmalar1 nedeniyle elestirdigi ve vicdansizliklarindan dolay1 bir i¢ hesaplasmaya
cagirdigl izlenimini vermektedir.

Borchert’in eserlerinin ¢ogunda gozlemlenebilen 6zelliklerden biri olan savastan
dolay1 cekilen sancilarin belki ana kaynagi degil ama araci olarak birbirine yakin kisiler
ve yakin cevrelerin islenmesi bu eserde de kendini gostermektedir. iligkili bireylerin ve
gruplarin konu igerisinde yer almasi bir i¢ hesaplasma ve vicdan muhasebesine alan
acmaktadir. Wolfgang Borchert’in “duvar”, bu boliimde tespit edilen ve agiklanmaya
caligilan tiim 6zellikleri nedeniyle toplumsal vicdanin temsilcisi olarak yorumlanmustir.

“Duvar” Siirinde Attila Ilhan’in “Duvar”1

Attila Ilhan’m ilk siir kitabina admi veren “Duvar” siirinde ii¢ farkli duvarin okurun
karsisina ciktign goriilmektedir. Sair, siirini Ikinci Diinya Savasi’nda “kahredilen”
biitiin diinya duvarlari i¢in yazdigini belirttigi bir ithafla baslatmistir (ilhan 1996: 100).
Bu ithafla, siirindeki duvarlari, neredeyse duygu ve diisiince sahibi bir varlik olarak ele
aldig1 goriilmektedir. Kisilestirme sanatinin yaninda duvarlara, digardan bir giic
tarafindan ezilen, perisan edilen ve ayni1 zamanda igsel olarak bir seye ¢ok iiziilen,
kendine bazi seyleri dert edinip perisan olan bir varlik olarak ele almis, onlar1 birer
karaktere doniistiirmiistiir. Tkinci Diinya Savasi’nin 6liim, aglik, yokluk gibi en aci
gergeklerinden olan esaret, iskence ve idamin siir formunda Oykiilestirildigi metinde {i¢
farkli mekanin doneme tanikliklar1 “duvar”lar iizerinden dile getirilir. Hapishane,
iskencenin yapildig1 zindan ve idam alani olarak {ic ayr1 mekanin savas acilarina
tanikliklar1 okuyucu karsisina c¢ikarilmaktadir. Duvarin, edebiyatta tarihi olaylara
taniklik etme (bkz. Sahin 2011), aciy1, eziyeti anlatmaya araci olma (bkz. Mete ve
Ayranci 2016: 60) gibi metaforik kullanimlarini hatirlamakta yarar olacaktir.
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Siir, duvarlardan birinin “ ben bir duvarim hi¢ giines gérmedim” diye bagka bir
duvara ne durumda oldugunu soyledigi bir seslenisle baslamaktadir (ilhan 1996: 100).

ben bir duvarim hig giines gérmedim

sen hi¢ giines gérmemis bir baska duvar

yliziimiiz benek benek tahta kurusundan

ve sinemiz bastan basa ak iistiinde karalar

- kelepceden kahroldu kahroldu bileklerim

- styrilip ¢iktim artik 6liim korkusundan

- dilim dilim sirtimdaki yaralar

ben demirbasim sigir siniriyle dayak yedim

biz de duvariz dinliyen duyan diisiinen duvarlar
bizim kucagimiz terkedilmis bir yatak gibi kirli soguk
ve bizim kucagimizda kasirgal insanlar (iThan 1996: 100)

Duvarlar, hapishane ve zindanda olanlardan haberler vererek, esirlerin, mahkiimlarin
cektiklerine benzer acilardan mustarip olduklarini dile getirmektedirler. Imgeler olarak
duvarlar, karakterlerini ortaya koyan duygu aktarimlari yaparak hem kendilerinden
hem de hiicredeki insanlardan bahsetmektedirler. Hapishane ve zindanin duvarlar i¢
mekan1 yansitirken, sir saklayan, esirleri, mahk@imlar1 adeta bir hiicre arkadasi gibi
gozlemleyen birer karaktere doniistiiriilmektedirler. Onlarin masumiyetine inanmakta
ve onlar icin iiziilmektedirler. Iskenceler karsisinda insanlarm yasadiklarindan ve
duygularindan kendi etkilenimlerini 6znel yargilara vararak aktarmaktadirlar.

yiiziindeki deniz parlakligiyla durur hatiramizda
o ¢ocuk yumruklu dev o dev yumruklu ¢ocuk

0 zaman mayis'tt yagmurlar basimizda

bir cumartesi aksami girdi kapimizdan
gozlerinde kipkizil diken diken 6fkesi

adeta birden bire aydinlandi zindan

onu boyle goriince nasil da korkmustuk
sapindan firlamig bir balta gibi ¢ehresi

ve omuzlarinda delikanli golgesi (Ilhan 1996: 101)

Dizelerin devaminda duvarlarin agzindan, savasin bitis zamanina atif yapilarak, Mayis
ayma dikkat cekilmektedir. Bilindigi {izere Ikinci Diinya Savasi’min Avrupa
catismalari, Almanlarin tamamen teslim tarihi olan 1945 yilinin Mayis ayinda sona
ermistir (Erhan 1996: 259). Bahar ay1 olan Mayis’ta dogadaki coskunlugu esirlerin,
mahklimlarin ruhlarinda gézlemleyen duvarlarin onlarin hayallerine ortak olduklari
kanaatine varilmistir. Duvarlarin dilinden, hiicredekiler hakkinda baz1 yakistirmalar
yapilmaktadir. Bunlarin imgesel olmalarinin yaninda ideolojik cagrisimlar yaptiklar: da
goriilmektedir. Dev yumruklu bir ¢ocuk olarak tanimlanan insanlar, kimi zaman esareti
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kabul etmeyen dzgiirliigiine diiskiin bir canl1 olan kartala benzetilmektedir (ilhan 1996:
102).

“disarda tabiat mevsimin en ¢ingirakl aymdadir
bizim kucagimiz terkedilmis bir yatak gibi kirli soguk
o bir kag defa kartal gibi gitti kartal gibi dondii
cigliklarini degil kirbag sesini duyduk

biz duvariz neyleyim gézlerimiz aglamay1 bilmez
onu bir gece sabaha karsi biisbiitiin gotiirdiiler

kendi gitti ismi kald1 yadigar bagrimizda

0 zaman mayis'ti yagmurlar basimizda”. (ilhan 1996: 102)

Yapilan iskencelerde ¢iglik seslerinin duyulmadiginin aksine sadece kirba¢ sesinin
duyuldugunu sdylenmesi, savas karsitlar1 arasindan mahkiim veya esir diigmiislerin
cesaret ve erdemine gdonderme yapildigini diisiindiirmektedir. Idama gétiiriildiiklerinde
ise hapishane ve zindan duvarlari, esirlerin veya mahkimlarin hem bedenen hem de
manevi olarak biisbiitiin gotiiriildiiklerinden bahsedilmektedir. Duvarlar, birer vefal
hiicre arkadasi olarak, onlar1 asla unutmayacaklarini, isimlerini birer yadigar olarak
saklayacaklarini dile getirmektedirler.

D1s mekan duvar olarak siirde yer alan idam duvarlari siddetin en kanlisina ve
geri dondiiriilemez bir sona sahitlik etmenin agirhigiyla kendilerini suclamaktadirlar
(Demir 2019: 64). Engelleyemedikleri katliamlarin agirligini anlatirken aslinda birer
duvar olarak caresizliklerinden bahsetmektedirler (Dogan 2002b: 24-25).

“ya biz idam duvartyiz karsimizda ¢ok insan dldiirdiiler

onlar hep dokiildii biz hep ayakta kaldik

elimizden ne geldi de yapmadik

ah dyle bakmayin utaniriz kahroluruz”. (ilhan 1996: 102-103)

Cansiz birer nesne olmalarima ragmen duyduklar1 utanct “Elimizden ne geldi de
yapmadik” (ilhan 1996: 103) ifadesiyle, donemin insanina, toplumuna yénelik bir
elestiri zemini olusturulmasina aracilik ettikleri agiktir. Savasin sona erdigi Mayis
ayinda, savas esirlerinin idam edilmesine gdndermelerin oldugu siirde, Attila Ilhan,
duvarlar iizerinden toplumsal vicdanin harekete ge¢memis olmasmma tepki
gostermektedir. idamlarin siyaset meydaninda gergeklestiginin duvarlar araciligiyla
dile getirilmesi (bkz. ilhan 1996: 103) politik bir elestiri olmasinin yaninda ideolojilere
ve taraftarlia teslim olmus donemin toplumuna yonelik, empati noksanligi ve
vicdansizlik ithamidir. Ancak burada sairin kendi diinya goriisii ve inandig1 ideolojiye
yani Marksizm’e olumlama ile dikkat cekme c¢abasi da g6z 6niinde bulundurulmalidir
(bkz. Demir 2019: 65).

Savasin adeta utang verici yilizlini gostermek adina birer nesne olarak
kullanilmis olan duvarlar, savas1 durdurmak i¢in yeterli ¢aba sarf etmeyen insanliin
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vicdanimin temsilcisi ve ideolojinin zorla arac1 haline getirilmis birer imge olarak {lhan
tarafindan kurgulanmis goriinmektedirler. Attila ilhan, imgeyi toplumsal igerikle
uyumlu ve onun etkisinde kabul etmekte ve kullanmaktadir (Giingér 2019: 193).

Attila Ilhan, siirinde kisilestirdigi duvarlar aracihigiyla, savasin politik ve
militarist taraflarina elestirel gonderme yapip olay orgiislinii bu zeminde olusturmus
goriinmektedir. Edebiyat yetisi ve siiri lizerinden topluma bir elestiri getirmenin
yaninda vicdan hatirlatmas: da yapmaktadir. Attila Ilhan’mn edebiyat ve toplumun
karsilikli etkilesiminden yararlandig1 gozlemlenebilmektedir. Toplum ve edebiyat
diizleminde diisliniildiiglinde, ikisini de bulusturan insandir ve edebiyat, bireyden
baglayarak, o donemin aile yasantisi, ekonomik ve politik yapisi, sistemi, gruplar
arasindaki toplumsal iligkileri de kapsamaktadir (Cuma 2009: 81-89).

Bu bilgiden hareketle Attila Ilhan’n siirindeki duvarlarm, insanlarin ¢ekmesi
gereken vicdan azabini ¢ektikleri, donemin toplumunu vicdansizlikla sugladiklart ve
donemin insanlhigint  utandirarak (Demir 2019: 66) elestiri  getirdikleri
cikarimlanmaktadir. Bu elestirisini savasa katilmamis ancak cagdasliktan dolay1 tanik
olan bir ulusun sanatgis1 olarak imgeler iizerinden yapan Ilhan belki de elestirisini
Avrupali uluslar, evrensel kamuoyu yaninda kendi ulusuna yonelik de yapmaktadir.
Kitabinin 06nso6ziinde bizzat savasi yasamamis; fakat iletisim ve sahne sanatlar
araciligiyla haberdar olup dénemin zorlasmis ekonomik, toplumsal ve politik
sartlartyla kendi deyimiyle sertligini ve hainligini hissetmis biri olarak bu siirleri
yazdigini belirtmektedir. Ustelik Attila ilhan’in bu kitab: yazarken etkilenimleri sadece
Ikinci Diinya Savasi doéneminin evrensel anlamda dogurdugu zorluklar degildir.
Ulkesindeki tek partili yonetimin baskilari, sikiydnetim, sorgulamalar, hiicre cezalari,
siirlerin nedenlerini olusturmuslardir (ilhan 2016: 9). Dolayisiyla Attila Ilhan’m
stirindeki duvarlarin, toplumsal vicdani simgelemelerinin yaninda ideolojik bir gii¢
tarafindan zorla da olsa ara¢ kilinmalarindan dolay1r duyulan rahatsizligin dile
getirilmis olmasi nedeniyle karsit bir ideolojinin simgesi olarak kullanmildiklar1 da
gorilmektedir.

“O Duvar” Siirinde Nazim Hikmet’in “Duvar”1

Donemin act veren gergeklerini dile getirmis edebiyat¢ilardan Nazim Hikmet’, “o
duvar” ve “o duvarmiz” ifadelerinin siklig1 (bkz. Hikmet 1992: 167-171) nedeniyle, “O
Duvar” adi ile bilinen siirine bashginda; “Izmir’den Akdeniz’e dokiilen ve yakinda
Bombay’dan Hint Denizine dokiilecek olan emperyalizmin sark: saran duvari hakkinda
yazilmistir...” (Hikmet 1992: 167) diyerek, duvarin emperyalist bir diizenin goriineni
olarak betimlendigini ilan etmektedir. Dizelerine mahk(miyetin simgesi olan demir
parmakliklara dikkat ¢cekerek baslayan sair, daha sonra kendi ideolojisi olan komiinizm
taraftarlarindan bazilariin i¢inde bulunduklari durum ile duvar arasinda kurdugu
iliskiyi ortaya koyar.

“Orda;
O duvarda ,
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o duvarin dibinde
bizimkilerin baglandi kollari.
O duvari;

bizim i¢in yaptilar..

O duvar

daragaclarinin sabunlu ipi
gibi

parliyor”. (Hikmet 1992: 167)

Sairin acik bir sekilde bir ideolojinin temsilcisi olarak kurguladigi imgeye bakildiginda
Wolfgang Borchert ve Attila [lhan’in eserlerindeki duvar imgelerinden farklilastig1 da
goriilmektedir. Duvar, siirde hem zamansal hem de mekansal anlamda g¢oklu bir
diizlemde tanimlanmaktadir. Birinci Diinya Savasmi da icine alarak tarihsel, Ikinci
Diinya Savast donemini Oncesi ve sonrastyla i¢ine alarak da anliksal kurgulandigi

gorilmektedir.

“O duvarin bir ucu:

tahta tabanli sar1 Cin’de

obiir ucu:

celikleri elektrikli New York’un iginde.

Her bankada hisse senetleri var onun.

O duvar

Lortlar kamarasindan Lort Gurzon’un

noktalar1 imparator armali bir nutku gibi gegiyor.
Eyfel’in tepesinden avlarini segiyor,

dayanarak Hindenburg’un altin ¢ivili heykeline
topluyor Berlin sokaklarini eline.

O duvarin taslarina siirterek dilini

kara gomlekli Musulini

bekliyor nobet.

Italya’nin ¢izmesi

yliziiyor kanda!!

O duvar

ikinci bir Balkan gibi yiikseliyor Balkan’da”. (Hikmet 1992: 168-169)

Nazim Hikmet’in duvarinin, kendi ifadesinden de anlasilacagi {izere, tek bir donem,
olay, cografya, ulus ve iilkeye baglh olmadigi agiktir. Avrupa veya baska bir kita
0zelinde bolgesel bir 6zellige bagh kalmadigi, siirin i¢inde deklare edilmektedir. Asya
kitasinin batida Avrupa’ya sinir ¢izgisinde olan izmir sehri ile Asya kitasinin dogudaki
sinirlarindan olan Bombay {izerinden Hint okyanusu arasinda diinyanin neredeyse
biitiin cografyasini i¢ine alan genis bir saha ¢izilmektedir. Cin’den Amerika kitasina
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degin uzayan duvarmn, Ingiltere’nin temsili fenomeni; “Lord’lar Kamarasi”ndan,
Hindistan’daki Ingiliz valiliginden, Berlin gibi Almanya’nin kalbi olan bir sehirden
geciyor olmasi, elestirilen emperyalist ideolojinin hem yayillim sahasin1 hem de
kaynaginin ¢esitliligini, lilke ve yonetimler araciligiyla gosterir niteliktedir. Hikmet,
siirinde emperyal diinyanin ahlaki sinirlarini da gozler ontine sermektedir.

“O duvarin dibinde 6lenlerin
koparryorlar erkekliklerini,
genglik asis1 yapmak igin
milyonerlerin kibrit ¢opilinden
frengili iskeletlerine!
Milyonerler

gomiiliip orospularin etlerine

bir radyo-konser gibi dinliyorlar:
o duvarn verilen

kursun sesiyle yere serilen

idam emirlerini...”. (Hikmet 1992: 169-170)

Kapitalist basaktorlerin, kendi c¢ikarlar1 i¢in evrensel etigin dismma ne denli
cikabildiklerinin dile getirildigi dizelerde, insanligin bedensel istismarina da dikkat
cekilmektedir. Iki ayr1 durum iizerinden siirde yer verilen bedensel istismar, kadin ve
erkegin cinsiyeti iizerinden ortaya koyulurken, duvarin dibinde oOldiiriilenlerin
merkezde yer aldigi goriilmektedir. Ahlaki elestirinin agik¢a goriildiigii dizelerde
duvarin da, s6z konusu aktorlerin amaclar1 ugruna kullanildig1 gézlemlenebilmektedir.

Dizelerin sonuna dogru idam emirlerinin adeta bir eglence programi gibi
dinleniyor olusunun yansitilmasi belirli siniflarin vicdansizligina getirilen bir elestiri
olarak okunurken, olaymn taniklarmin da duvarlar olduklar fark edilmektedir. Onceki
siirlerde yer alan duvarlara benzer yonii ideolojik bir anlayis sonucu insa edilmeleri
iken farklilastiklar1 nokta ise sairin kapitalist sisteme yonelttigi elestiri igerisinde bir
noktada konumlandirilmalaridir.

“O duvar” siirinde duvar imgesinin, evrensel bir anlam tagimasiyla 6zellikli
kilindig1 goriilmektedir. Wolfgang Borchert ve Attila Ilhan’in eserlerindeki anlama
benzer yonleri de dikkat g¢ekmektedir. Siirde, duvarlarin dibinde katledilenleri,
iskencelere ugrayanlar; “biz”, duvar insa edenler, hissesi olanlar; “siz” olarak iki
tarafa ayrilmaktadir. Nazim Hikmet, bu yoniiyle elestirdigi ideolojinin karsisinda baska
bir ideoloji icerisinde konumlanirken, duvarinin tarafini da saglamlastirmis olmaktadir.
Bu yéniiyle Attila Ilhan’in duvar imgesine ve karakterine benzemektedir. Nazim
Hikmet’in duvar imgesi, bir ideolojinin karsisinda baska bir ideolojinin temsilcisidir.
Nazim Hikmet’in imgesi, Attila ilhan’mn duvar imgesinde oldugu gibi ulusal ve
bolgesel kiiltiir smirlarini asmis ve evrensel bir diizleme oturmus goriinmektedir.
Bir¢ok imge ve motifin islevselliginin ulagabildigi evrensellesme 6zelligi (bkz. Frenzel
2008: XIV) burada duvar imgesinin bir 6zelligi olarak da gozlemlenebilmektedir.
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Dizelerin devaminda siyasi, dini aktorler ile bilim ve sanat insanlari iizerinden
ilgili sahalara da emperyalist diizenin faydaci yandaslart goziiyle bakildig:
gorilmektedir.

13

beyaz eldivenleri barut kokan diplomat.
¢lirlimiis insan eti miistahsili
emperyalist jenaral,

II’'nci Enternasyonal;

zehirli gigeklerini toplamak igin
“din”in

topragini giibreleyen kazan,
eserlerini banknotlara yazan filozof
permanganatin agiki sair

6liim guai satan kimyager,

hepsi seferber, seferber

o duvarmn

bayrag altinda...”. (Hikmet 1992: 170-171)

Daha onceki boliimlerde duvarin imge ve metafor olarak edebiyatta cesitli islev ve
anlamlarda kullanildig1 aciklanarak dayanaklandirilmisti. Bunlar dikkate alindiginda
duvarin imge ve motif olarak gizleme, 6rtme islevlerinde de kullanildig1 bilinmektedir.
Duvarin, sinif, inang, 1rk, goriis ayrimi yapan suglularin kendilerini gizledikleri, giivene
aldiklar1 nesnel, somut unsurlarin ve de insanlarin teknik gelisiminin sembolii
oldugunu sdylemek yanlis olmayacaktir. Toplumsal vicdanin degil fakat bir toplulugun
vicdansizligiin sembolii ve temsilcisi konumunda oldugu goriilmektedir.

Karsilastirmal Degerlendirme

Johann Wolfgang von Goethe’ye (1749-1832) gore; siirsel motifler ve siirin
unsurlar1 insan ruhunun birer goriingiisiidiir. Goethe, motif ve imgelerin yorum
veya analizlerinin ancak yazarlarin yasantilarindan yapilacak ¢ikarimlar sonucu
anlam kazanabilecegini belirtmektedir. Ona goére bu analizler incelenen metin
Ozelinde degerlendirilmeli ve her tir siiri kapsamayacagl goz Oniinde
bulundurulmalidir (bkz. Frenzel 2008: IX-XI). Goethe’nin siir incelemesinde motif
ve imgelerin yorumlanmasi adina sOyledikleri, edebiyat dizgesine ait her tiir metin
adina da gecerlidir. Herhangi bir tiirdeki edebi metinde yer alan motif veya
imgeler, o metin 6zelinde deger ve anlam kazanacagindan yine s6z arastirma
nesnesi olan metin baglaminda dikkate alinip degerlendirilmelidir. Imge
incelemeleri Karsilastirmali Edebiyat alaninin 6nemli inceleme konular1 arasinda
gosterilmektedir (bkz. Kefeli 2006: 338). Bu noktadan hareketle her ii¢ eserdeki
“duvar” imgesi veya karakteri karsilastirildiginda, benzer ve farkli 6zellikleri tespit
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edilebilmektedir. Wolfgang Borchert’in metnindeki duvar ile Attila {lhan’mn siirindeki
duvarlar birer karakter olarak karsimiza ¢ikmaktadirlar. Kisilestirilerek, dogrudan
kurgunun basaktorleri haline getirildikleri gorilmektedir. Her iki edebiyatg1r da;
karakteristik ozellikler yiiklenen “duvar” imgesi ilizerinden insanligin sahip oldugu
teknikle, maddi ve manevi olarak yine kendisini yiktigina vurgu yapmaktadirlar. Iki
eserde de duvarlar, toplumun vicdani yerine dile gelerek dénemin insaninin savas
karsisindaki suskunlugunu, karsi ¢ikmayisini ve hakim diizene, ideolojiye teslimini
elestirmektedir. Evrensel anlamda bilinen duvar olgusu; her iki eserdeki, Ikinci Diinya
Savasi donemine gonderme yapmak adina yeniden kurgulanmustir.

Attila Ilhan, siirinde duvarlar ile savasin esaret tarafina gonderme yapmis ve
olay oOrgiisiinii bu zeminde olusturmustur. Wolfgang Borchert ise duvar araciligiyla
cepheden uzak olmalarina ragmen yikilan sehirler ve sehir hayati1 lizerinden toplumsal
birikimlerin, hafizanin ve c¢agin yok edilmesine de dikkat ¢ekmege calismistir.
Borchert’in yapitlarinda, insanlar ve yapilar arasinda yikim ile umut, 6liim ile yasam,
umutsuzluk ile inang olgular {izerinden imgesel bir bag kurmakta oldugu goriilmektedir
(bkz. Meyer-Marwitz 2016: 305). Duvar, ister imge ister karakter yoniiyle olsun,
donemin hakim diisiincesine anlik dahi olsa, kendini kaptirip sonra kurtulamayan,
yikimin sorumlularindan olan dénem insanina da gonderme yapmaktadir. Her iki
yazarin, duvar karakterleri i¢ sese sahip, sahit olduklar1 veya yaptiklarindan otiirti
pismanlik yasayan, insanlara ve doga varliklarina sevgi besleyen, onlar1 bir araya
getiren, koruyan, sefkat gostermeye, duygudaslik kurmaya calisan, yasanmisliklarina
ortak olan, varliklarim1 diger varliklar {izerinden tanimlayan karakterler olarak dikkat
cekmektedirler. Bu insani 6zellikler, onlarin vicdan izleri tasimasinin gostergeleridir. O
insanlarin, i¢lerinde sakladiklarin1 disar1 vururlar. Savasa, zulme, iskenceye ve
sisteme kars1 gelmeye cesaret edemeyen, vicdanlarini harekete gecirmekte tereddiit
eden veya gecirmeyen daha biiyiik kalabaliklara seslenmektedirler. Duvarlar, zoraki
olarak donemin ve sistemin birer araci yapilmis ve savasa sokulmuslardir. Ayni
zaman da magdur veya kurbandirlar. Tipki genglikleri ve hayatlar ellerinden alinan
donemin insan1 gibi (Zengin 2000: 1). Bu nedenle, toplumsal vicdana
seslenmelerinin  yaninda, toplum vicdaninin bizzat temsilcisi olarak da
goriilebilirler. Etkisi birebir olmasa da bir donemin ruhsal ve psikolojik sartlarimin,
eserlere etki edecegi gercegi hatirlandiginda (Emre 2006: 296-297) eserlerdeki
duvarlarin, dogrudan Wolfgang Borchert’e ve dolayli olarak da (Aydin 2008: 99)
Attila Ilhan gibi savas magduru bir¢ok donem insanina benzedigi goriilmektedir.

Nazim Hikmet’in siirindeki duvar ise diger eserlerdeki duvar imgesinin insani
ozelliklerini tagimaz. Sevgiden c¢ok sevgisizligin, korumaktan ¢ok zarar vermenin,
sefkatten ¢ok eziyetin, duygudaslik ve birlik saglamaktan ¢ok ayristirmanin isaretlerini
gosterirler. Bu 0Ozellikleriyle toplumsal vicdanin temsilcisi olmaktan uzaktirlar.
Bahsedilen tiim 6zelliklerin tam tersini yapan ve yaptiran bir ideolojinin temsilcisidir.
Korumak, barindirmak, destek vermek fiillerini yapsa da bunu evrensel anlamda
merhamet, iyilik, duygudaslik adina degil baskinin, iskencenin, 6liimiin ve kotiliigiin
adma yaptig1 goriiliir. Diger iki eserdeki gibi sadece Ikinci Diinya Savasi donemiyle ve
Oyktst ile ilgili olmakla kalmaz. Evrensel bir anlayisla daha genis bir zaman dilimi
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iizerinden okunabilme kabiliyeti oldugu goriiliir ve bir¢ok farkli ulusu, iilkeyi, kisiyi,
cografyayi, smifi, gurubu elestiri hedefi haline getirir. Siirdeki elestirinin temelinde
yatan emperyalist ideolojinin evrenselliginin temsili adina Nazim Hikmet de duvarim
evrensel diizlemde kurgulamistir. Bu yonleriyle diger iki metinden farklilastigi
kanaatine varilmistir.

Sonuc¢

Karsilastirmali bir anlayisla yapilan bu incelemede, her ii¢ yazarin da, 6znel kiiltiirleri,
yasantilari, bilincdis1 egilimleri ve edebi yetileriyle; “duvar” imgesi ve karakteri
iizerinden toplumsal ve ideolojik elestiriler yaptiklar1 gozlemlenmistir. Yapilan bu
elestirilerde “duvar”, Wolfgang Borchert ve Attila ilhan eserlerinde insani dzelliklerle
donatilmis sekilde “Toplumsal Vicdan”in temsilcisi olarak kurgulanirken, Nazim
Hikmet’in siirinde ise; “ideolojik” bir temsil listlendigi goriilmiistiir.

Her ii¢ yazar da, i¢ diinyalariin sesini, karsit ¢iktiklar1 veya savunduklari
ideolojileri, Berna Moran’in (1921-1993) dedigi gibi; edebiyat araciligiyla goriiniir
kilmislardir (Moran 2008: 74).
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“Ogrenci Torless’in Bunalimlari”: 20. Yiizy1l Basindaki
Egitim Sorunsah ve Hitler’in Ayak Sesleri'

Fatma Oztiirk Dagabakan "', Erzurum — Recep Bodur '“, Amasya
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0z

Robert Musil (1880-1942), modern roman tiiriiniin olusumuna ve gelisimine 6nemli katkilar1 olan, 20.
yiizyllda Avusturya Edebiyati’'nin en 6nde gelen yazarlarindandir. Eserlerinde 20. yiizyil basindaki
doniisimii ve bu doniisiimiin birey ve toplum flizerindeki etkilerini konu edinmektedir. 1906 yilinda
yaymlanan ilk roman1 Ogrenci Torless’in Bunalimlar’nda da iginde yasanilan dénemin ve siif farkinin
egitime yansimasi, egitim ve yatili okul sisteminin insanlikla bagdasmayan yanlari, buna bagli olarak
geng ve yaratici bireylerin sorunlari ve otonom gelisimlerinin engellenmesi gibi konular ele alinmistir.
Ayrica eserde yiizyil bagindaki doniisiime paralel olarak toplumda yavas yavas hissedilmeye baslanan
fasizmin ayak sesleri konu edinilmistir. Bu ¢alismada, 20. yilizy1l bagindaki modernist doniigiimiin egitim
ve okul sistemi iizerindeki izleri giin 15181na ¢ikarilmaya ve Hitler ekoliiniin alttan alta gelisi gosterilmeye
calisilmigtir. Bu vesileyle ¢alismamizin 6zellikle o donemdeki egitim sorunsali ve Hitler zihniyetinin
dogusu iizerine yapilacak ¢alismalara bir rehber olmasi amaglanmistir. Aragtirma siirecinde metne bagli,
yorum bilimine dayali inceleme yontemlerine ve yer yer de metinlerarasilik yontemine basvurulmustur.

Anahtar Sozciikler: Robert Musil, Egitim Sorunsali, Birey, Hitler Ekolii.

Abstract

“The Confusions of Young Torless”: The Education Problem at the Beginning of the 20th Century
and Hitler's Footsteps

Robert Musil (1880-1942) is one of the foremost writers of Austrian literature in the 20th century, who
made important contributions to the formation and development of the modern novel genre. His works
deal with the transformation of the early 20th century and the effects of this transformation on individuals
and society. In his first novel, The Confusions of Young Torless, published in 1906, the reflection of the
period and class difference on education, the incompatible aspects of the education and boarding school
system, the problems of young and correspondingly creative individuals and their autonomous
development are discussed. In addition, in parallel with the transformation at the beginning of the century,
the footsteps of fascism, which began to be felt in the society, are the subject of the work. The study
attempted to bring to light the traces of the modernist transformation of the early 20th century on the
education and school system and to show the bottom-up of the Hitler ecole. On this occasion, our study is
aimed to be a guide for the studies to be carried out on the education-school problem of that period and
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the birth of the Hitler mentality. During the research process, werkimmanent, hermeneutic methods and
sometimes intertextuality method were used.

Keywords: Robert Musil, Education Problem, Individual, Hitler Ecole.
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EXTENDED ABSTRACT

This study focuses on the crisis of the education-school system at the beginning of the
20th centuries and the emergence of an emerging fascism in the work ‘‘The Confusions
of Young Torless’” of Robert Musil. The study generally consists of two parts. In the
first part, the destructive effects of authoritarian education on young people are
presented. In the second part, the birth of the Hitler ideology (fascism), which is a black
stain on the name of human history, is tried to be shown in the eyes of the students
under the roof of the school, which is a social institution.

Robert Musil attends military schools in Eisenstadt and Moravia-Weisskirchen
for 5 years as a child. His experiences here - authoritarian education and discipline -
turn into a traumatic state. The education here leaves little space for young people to
develop their own feelings and thoughts, especially during the self-seeking phase, and
condemns them to be guided by others. This causes young people to suppress their
emotions and to close the doors of their inner (emotional) worlds. Over time, these
cause various forms of crossing borders and negativities.

The boarding school W. which is seen as the transition point for social position
among the elite in the novel, provides a military-style education that cannot keep up
with the times. Here, particularly sensitive and creative students find it very difficult to
rely on the strict school system that puts their personalities under pressure and is unable
to develop their abilities. Most students commit suicide in desperation, not overcoming
their crisis.

Students who question and develop themselves are not desired in this school.
Obedience is the only common rule. Teachers who see themselves as the authority of
science are certain to say, at this point all that needs to be done is to believe what the
teacher says. Since these people are incapable of questioning their mental and social
conditions creatively, they want students to be educated in this way, too. In the work,
teachers are depicted as people with narrow horizons.

This novel also brings to light various socio-cultural and political aspects
reflected in the contradictory spirit of the time. In this context, power and violence are
among the prominent aspects of the period when the novel was written. What happened
at school, and especially those narrated through the characters Reiting and Beineberg,
are seen as a copy of a dictatorial regime. Looking at the dictatorial characters of the
class, Musil creates a structure based on power and violence through sexuality. Contrary
to the usual scheme of school novels, problems in this novel are not created by
educators, but by students. It's not just boarding school pranks, teenage depressions, and
under-rated homosexual relationships, but also sadism, the choice of the victim, which
symbolizes the aimlessly tortured weak. Therefore, in the work, there is also an image
of the social power balances reflected in the literature.

The famous blood-red room in the novel serves first as the refuge of the three
main characters, Torless, Reiting and Beineberg, and later as the torture chamber for
Basini. This room is located under the roof of the school, a representative of public
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morals and norms. In fact, this loft emerges as a blind spot of secretly isolated and
dangerously distorted rules. The depiction of this place already shows the abnormality
and barbarism that will be developed during the action.

Reiting and Beineberg, who dominate the class, sovereignly exercise their power
over the class and another character, Basini. Through them, Musil shows the burgeoning
foundations of Nazi Germany in this work. These two characters create their own style,
creating the Hitler ecole (school) and the methodology of future concentration camps.
Musil predicts that fascist ideology began to spread in the pre-Hitler era and this spread
turned into a malicious one. This novel is considered a prophecy of Hitler's dictatorship
and genocide, based on the author's comments on his own work.
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Giris

Robert Musil, 20. ylizyilin en 6nemli romancilarindan biridir. Diinya edebiyatinin
bagyapitlarindan biri olan Der Mann ohne Eigenschaften (1930-1943) adli biiyiik
eseriyle modern diizyazinin ve modernist roman tiiriiniin en biiyiik ustalarindan biri
olarak kabul edilmektedir. Musil, her ne kadar Der Mann ohne Eigenschaften (Niteliksiz
Adam) eseriyle biiyiik kitlelere ulassa da ylizyil basindaki degisimi ve doniisiimii, ilk
olarak Die Verwirrungen des Zoglings Torlef (Ogrenci Torless’in Bunalimlary) adl
eserinde ortaya koymustur. Musil’in 26 yasindayken yaymlanan ilk romam Die
Verwirrungen des Zoglings Torlef3, Avusturya Edebiyati’nin en 6nemli yatili okul
romanlar arasinda yerini almistir.

Die Verwirrungen des Zoglings Torlef3 ¢ok yonlii bir romandir. Genel anlamda
Viyana modernizm donemine 6zgii bir¢cok bireysel, toplumsal, felsefi, psikolojik ve
epistemolojik konular icerse de, esasen 6grenci Torless’in gelisiminin kisa bir evresini,
dénemin egitim ve okul sisteminin birey {izerindeki yikici etkilerini ve dogmakta olan
yeni bir ideolojiyi konu edinmektedir. Bu bakimdan eser, bir yandan geng “Tdrless’in
bireylesme (Individuation) siirecinin biyografik bir hikdyesi oldugu i¢in, bir bakima
olusum romanina” (Bildungsroman) (Aytag 2005: 263) benzer, diger yandan da genel
olarak okul, 6grenci ve dgretmenler konu edildigi i¢in “okul roman1” (Schulroman)
(Asutay 2020: 84) ozelligi tasir.

Egitim ve okul sisteminin i¢inde bulundugu kriz, 20. yilizyilin baginda bazi edebi
metinlere yansimistir. Bu metinlerde 6zellikle duyarli ve yaratici 6grenciler, kisiliklerini
baski altinda tutan ve yeteneklerini gelistiremedikleri kati1 okul sistemine dayanmakta
cok zorlanmislardir. Cogu 6grenci caresizlik iginde bunalimlari agamayarak intihari
secmistir (Asutay 2020: 84). Genglerin trajik kaderleri, Hermann Hesse (Unterm Rad-
1906), Rainer Maria Rilke (Die Turnstunde-1902) gibi bazi yazarlar tarafindan kaleme
almmaistir. Die Verwirrungen des Zoglings Torlef3 eserinde de kati askeri egitim
sisteminden ve “estetik, fikri tabiatiyla kurumun mevcut kolektif gercekligi arasindaki
cekisme”den (Aytag 2005: 263) bitkin diisen bir 6grencinin hikayesi yer almaktadir.
Kendisine popiiler asker romanlar1 arasinda yer bulan bu eser, popiiler asker edebiyati
(Kadettenliteratur)” ¢ercevesinde okul romaninin 6zel bir tiirii olarak incelenecektir.

Popiiler asker edebiyati denildiginde akla genelde ‘“elestirel-suglayic1” bir
zihniyetle ortaya konan eserler gelmektedir, ancak bunlarin igerisinde ‘“miidafi-
yiuceltici” (Johann 2003: 228) eserler de mevcuttur. Bu eserler, askeri egitimi ve
kurumlar yiiceltir ve boylece vatanseverligi, asker olmay1 ve vatanlar1 i¢in canlarini
feda etmeyi mistik bir havaya biiriindiiriir. Cogu geng¢ insan bu tarz kitaplarla ve
egitimlerle askerlik gorevine tesvik edilir. Bu tiir edebiyatin, Wilhelm déneminde
toplumun militaristlesmesi ile baglantili oldugu varsayimi, edebiyat ve toplum

? Popiiler asker edebiyati, Wilhelm déneminden Nasyonal Sosyalizm (1895-939) dénemine kadar uzanan
genclik edebiyatinmn bir tiirlidiir (Steinlein 2013: 109). Igerisinde askeri okullarin ve askeri bir egitim
seklinin anlatilmasinin yaninda, egitimin ve geng¢ insanlarin o zaman iginde bulunduklari kriz de
yansitilmaktadir (Minder 1962: 73).
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arasindaki iligkinin arastirilmasinda 6nemli rol oynamaktadir. Bu perspektiften genel
itibariyle popiiler asker edebiyatinin dogrudan ya da dolayli olarak “diktatorliigiin ve
diinya savasinin barbarlig1” (Johann 2003: 71) ile bir dereceye kadar ilintili oldugu
varsayilabilir.

Ogrenci Torless’in Bunalimlari: Yiizyll Bagindaki Egitim Krizi

Romanin baskahramani Térless, Avusturya-Macaristan Imparatorlugu’na bagl askeri
bir okulda egitim goren geng¢ bir 6grencidir ve ¢ok fazla arkadasa sahip degildir.
Genelde Reiting ve Beineberg adindaki iki arkadasiyla takilmaktadir. Torless her ne
kadar bagkahraman olsa da bu iki arkadasin goélgesinde kalmaktadir. Tiim olaylarda
Reiting ve Beineberg on plana ¢ikmaktadir. Aslinda {ist akil odur, ancak olaylari
yonlendirme anlaminda ¢ok bir etkisi yoktur. Bir giin Basini adindaki bir 6grencinin
hirsizlik yaptigini kesfederler ve bunu kullanarak ona santaj ve iskence yapmaya, algak
deneyleri i¢in ondan istifade etmeye baslarlar. Bunlari, kirmiz1 oda diye adlandirdiklar
okulun c¢ati katinda kemerle dovme, cinsel taciz gibi eylemler adi altinda
gerceklestirirler. Ug arkadasin kendi iglerinde farkli tarzlar1 vardir. Psikolojik ve felsefi
bunalimlarla, ayrica cinsel fantezilerle bogusan Torless olaylara ilk baslarda ses
cikarmaz, olanlar1 geriden gozlemler ve her seye géz yumar. Reiting, insanlar1 manipule
eden, kitle ruhundan ¢ok iyi anlayan modern bir diktatérdiir. Usdis1 diisiincelere inanan
ve kendisine mistik Uzakdogu felsefesini rehber edinen Beineberg ise mizacindaki
sogukkanlilikla ortami tiranlastirmaktadir.

Bir tatil giinlinde herkes evine gittiginde Torless ve Basini arasinda bir yakinlagsma
olur. Basini eril Ozellikleri tam oturmamis feminen bir yapiya sahiptir, ayrica
mazosisttir. Torless’in de cinselliinin daha tam sekillenmemis olmas1 yakinlagmalarini
kolaylastirmistir. Reiting ve Beineberg’in Basini’ye kars1 zulmii giin gectik¢e Oyle vahsi
bir hale doniisiir ki, Torless artik olanlara dayanamaz ve Basine’ye her seyi miidiire
anlatmasin1 salik verir. Tiim olanlar ortaya ¢ikinca, Torless okuldan kagar ancak
bulunup geri getirilir. Torless’in ailesi de onu okuldan alir.

Die Verwirrungen des Zoglings Torlefs romanindaki hikayenin gectigi yer, askeri
bir okuldur. Musil, bundan dogrudan bahsetmese de romanin baz1 yerlerinde buna dair
belirgin imalarda bulunmaktadir. Ornegin bunun en agik gdstergesi, Torless’in
ebeveyninin ayrilma sahnesinde, 6grencilerin genelde yanlarinda tasiyorlarmis gibi bir
goriintii cizdikleri meclerdir: ‘“Arkadaslar1 bellerindeki meglere cekidiizen vererek,
¢izmelerinin topuklarini birbirine vurup vaziyet aldilar” (Musil 2014: 29).

W.’deki yatili okul, elit bir okuldur, yani “ilkenin en seckin ailelerinin
cocuklart”nin (Musil 2014: 16) egitildigi askeri bir egitim kurumudur. Boyle okullar
genellikle bir toplumdaki esitsizligin ¢ogalmasini tesvik etme egilimindedir, mevcut
normlar1 ve toplumsal degerleri korur. Musil, “sermaye cikarlarin1” genel olarak
egitimin gizli 6zelligi olarak anlar ve toplumsal islevini “»miilkiyet ile egitim« ya da
»ekonomi ile insan« arasindaki boslugun olumlu anlamda iistesinden gelmede degil,
[...] bilakis bu ayrimin sertlestirilmesinde” (Willemsen 1985: 37) goriir. Keza bu goriis
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onun romaninda agik¢a ortaya konmaktadir. Ana kahraman Torless, ait oldugu sinifin
olduk¢a farkindadir. Arkadasi Basini’nin hirsizliktan sonra okulda kalmasima karsi
ciktiginda, onun ve arkadaslarinin ayni sosyal sinifa ait olduklarin1 ve bundan dolay1
yatili okulda bir arada egitildiklerini vurgular: “Biz hepimiz de ayni kesimden
geldigimiz i¢in, bir arada egitilip yetistiriliyoruz” (Musil 2014: 84).

Yatili okul, acik¢a seckin sinif arasinda “sosyal konumlanma i¢in gegis yeri”
(Johann 2003: 263) olarak goriilmektedir. Bu okulda okumak, bireyin geleceginin
anahtaridir. Giincelligini  hicbir devirde yitirmeyen bu olgu, esere su sekilde
yansimaktadir:

Okulda {ilkenin en seckin ailelerin c¢ocuklar1 egitim ve Ogrenim goriiyor, buray1

bitirdikten sonra ya iniversiteye gidiyor, ya askerlik meslegine atiliyor ya da devlet

hizmetinde ¢aligmaya bagliyor, s6z konusu durumlarda, ayrica yiiksek c¢evrelere girip

¢ikabilme bakimindan W.’deki okulda okumus olmak ayri bir istiinliik sagliyordu.
(Musil 2014: 24-25)

Musil, her ne kadar bu sinif ayriminin farkinda olsa da yine de egitim kurumu olarak
gormedigi askeri okulun bu hegemonyasini begenmez ve onu her zaman elestirir.
Askeri okula hem gelecegi garanti altina alinsin hem de adam olsun diye gonderilmistir
(Musil 2018: 298). Ailesi tarafindan ¢ok simartilan Musil, siddete ve sertlige meyilli bir
cocuktur ve bunun da farkindadir. Dolayisiyla askeri okula baslama seriiveni ilk
baslarda iki taraf icin de —kendisi ve ebeveynleri- ¢ok zor olmamistir. 1937-1941 yillar
arasindaki giinliigiine su notlar1 diiser: “Ben kolay terbiye edilemeyen bir ¢cocuktum,
zorla bana higbir sey kabul ettiremiyorlardi. Bu nedenle giinii geldiginde evden
ayrilmam ve askeri okula gonderilmem konusunda kolay anlagmistik” (Musil 2018:
359).

Musil, toplam bes yil boyunca Eisenstadt (1892-1894) ve Moravya-
Weisskirchen’deki (1894-1897) askeri okullara gitmistir. Okulda basarili olmasina
ragmen, o zamanki deneyimleri adeta travmatik bir hale doniismiistiir. Askeri okul
yurdunda kalma, bireylere o zamanlar biiyiik bir sayginlik kazandirsa da ve bir ayricalik
olarak goriilse de, okul aslinda vahim bir durum igerisindedir. Yillar sonra dahi Musil
giinliigiinde bundan yakinmaktadir. Bu askeri okullara karsi nefretini gizlemez ve
onlardan son derece olumsuz bir sekilde bahseder:

Askeri lisedeki derslerin disinda bizlere pek deger vermediklerini davraniglarindan
seziyordum. Biitiin giin bascavuslarla egitim ¢avuslart basimizdaydi. Uzerimize
giydirdikleri {iniformalar ve postallar tuhafti. Merasim {iiniformasi bile sirtima
uymuyordu, goriiniimii giiliingtii. Hapiste yatanlardan daha tuhaf. Yikanma olanaklari
kisith. Tuvaletler de. O giinlerden kalma bir fotograf Eisenstadt’taki biiylik ¢ayirda
jimnastik yapan yatili 6grencileri gosteriyor. Annemle babam duruma nigin karsi
¢ikmamist1? Aradan yillar gegtikten sonra bile anlamiyorum. Hay Allah! (Musil 2018:
325)

Romandaki okuldan, Musil’in giinliiglinde anlattig1 askeri egitime dair ¢ok fazla bilgi
elde edilemeyebilir. Ancak yine de bu okulun istenilen egitim ve dgretimi sunmadigi
asikardir. Romanin basinda, ¢evre ve insanlar melankolik ve hiiziinlii olarak tasvir
edilir. Bu tasvir, cansiz ve mekanik bir egitimin oldugunu gdésterir: “[...], nedense esya
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ve insanlarda bir umursamazlik, bir 6lgiinliik, kukla tiyatrosundan alinip getirilmisler
gibi bir mekaniklik géze carpiyordu” (Musil 2014: 15).

Otoriter egitim ve disiplin altina alma, kuklacilarin kukla tiyatrosundaki
faaliyetleri ile olan iligkilerini ¢agristirmaktadir. Egitimin uyarlanabilir dogasi, genglere
ozellikle kendi kendilerini arama asamasinda, kendi duygu ve diisiincelerini
gelistirmeleri i¢in ¢ok az alan birakmakta ve onlar1 bagkalari tarafindan yonlendirilmeye
mahkiim etmektedir (Grossmann 1988: 92). Boyle bir egitim, 6grencilerin i¢ diinyasini
yok sayar, dolayisiyla 6grenciler “duygusal diinyaya kapilarin1 kapatirlar ve icgiidii
tatminlerini gizlilige striiklerler” (Tiefenbacher 1982: 158). Torless’in i¢ diinyasindaki
aclik sadece yasamin degil, ayn1 zamanda okuldaki mekanik egitimin bir sonucudur.
Hassas ruhlu Torless’e gore siif arkadaslar1 “mekanik bir diizenek” (Musil 2014: 146)
gibidir. Torless bunu uyuyan arkadaglarinda bile hissetmektedir: “[...] mekanik bir
diizenek gibi bir inip, bir kalkan diizenli, biri 6tekisi gibi rahat, biri 6tekisi gibi glivenli
bir siirii soluyustan biriydi” (Musil 2014: 146).

Bu okulun dikkat ¢eken olumsuz ve eksik yanlarindan biri de, ozellikle
edebiyata deger verilmemesi ve edebiyatin kiigiimsenmesidir. Musil’e gore edebiyat,
geng insanlarin gelisimi i¢in “degeri Olcililemeyecek™ (Musil 2014: 24) cinstendir. Musil
gibi, Moravya-Weisskirchen’deki askeri ortaokulda okuyan ve aymi acilari yasayan
Rilke’ye gore, gengler edebiyatta “edebi bir alternatif yasam” (Issler 1972: 7)
yaratabilirler.

Ciinkii gengleri ellerinden tutarak, kendilerinde degerli bir taraf goérmeden
yapamadiklari, ama gercekte boyle bir deger tasiyacak olgunluga da heniiz
ulagmadiklar1 bu yillarin tehlikeli 6l¢iide kaygan ruhsal zemini iizerinden ¢ekip gotiiren,
bu kokii disarida ¢agrisimlar ve disaridan egreti almmus bu duygulardir. [...] Iste
ogrencilerin ruhsal gelisimine yardim edecek boyle bir yanilsama, bdyle bir diizen
eksikti yatili okullarda; her ne kadar okul kitaplig1 klasik yazarlarin yapitlarini
bilinyesinde barindirtyorsa da, bunlara sikict seyler goziiyle bakiliyor, geriye de kala
kala asir1 duygusal anlati ciltleriyle askerlik konularina iligkin yavan mizah yazilari
kaliyordu. (Musil 2014: 24-25)

Askeri egitim mantalitesi, edebiyata kars1 sporun ve hayvani miicadelenin sayginliginda
on plana c¢ikartilmaktadir. “Spor meraki” ve edebiyatin aksine “gimnazyumlarda” asiri
derecede vurgulanan “hayvansal ugras” (Musil 2014: 26) gengleri yukarida bahsi gegen
duygu ve diisiincelerden alikoyar.

Torless soz konusu ugraslardan ikincisine yonelmeyecek kadar diigiinsel tipte biriydi;
okuldaki yagamin insani1 kavgalara ve yumruklasmalara siirekli hazir olmaya zorlamasi
karsisinda, baska yerlerden 6diing alinmis egreti duygularin giiliingliigiinii pek ince
ruhlu bir tavirla yansitiyordu. Varligi bdylece belirsiz nitelik kazaniyor, onu kendi
kendisine gotiiren yolu ele gecirmesine set ¢eken bir i¢ caresizligiyle karsi karsiya
birakiyordu. (Musil 2014: 26-27)

Eserde her anlamda bir siirlandirilmishik s6z konusudur. Buradaki “smirlandirici
darlik”in, boyle bir askeri okuldaki egitim ve ilkelerden meydana gelen “tinsel” bir
darligin yaninda, “mekansal” bir darlik oldugu da sdylenebilir (Johann 2003: 271).
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Okulun mekansal ve tinsel izolasyonu, 6grencilerin diger faaliyetler ve dikkat dagitici
unsurlar araciligiyla i¢ baskiy1 telafi edebilecekleri bir alan yaratmasima izin vermez.’
Ince ruhlu Térles, okul smnilar icinde “mucizemsi bir tekerlek gibi araliksiz
yuvarlanip” duran, ¢evresine “boyuna yeni, boyuna beklenmedik yasantilar” (Musil
2014: 31) sagan bir hayatin tam tersine kendini yasayan bir 6lii gibi hisseder.

Torless, kafasinda bu diigiincelerle gogiis gecirdi; kendisini okulun bunaltici havasina
yaklastiran her adimda, i¢inde bir seylerin daha sik1 diigiimlendigini hissediyordu. [...]
Sanki hoyrat bir bicak darbesiyle kesip atar gibi, giiniin bitimini alabildigine
sagmazlikla belirleyen bu ¢an sesleri kadar onu iirkiiten bir bagka sey yoktu. Ciinkii
alisilmigin diginda bir sey yasadig1 yoktu Torless’in; hayati siirekli bir ilgisizlik i¢inde
renksiz gecip gidiyordu; durum boyleyken iistelik ¢an sesleri yasadigi hayati alaya
alimacak bir havayla donatryor, onun kendi kendisine, kendi alinyazisina ve 6liip gitmis
giine iliskin caresizlik tasan bir hirsa kapilip titremesine yol agryordu. (Musil 2014: 31)

Hayattan bu sekilde koparilma, genglerde farkli olumsuz gelismelere yol agmaktadir.
Boylece bu olumsuz gelismeler, eylem sirasinda “gesitli sinir1 asma bigimlerine” neden
olur, bunlarin “bazilar1 sadece yatili okulun diizenini, bazilar1 da toplumun diizenini
ilgilendirir” (Johann 2003: 79-80). Siirekli dar ve otoriter diizgiilere maruz kalan gencler
cesitli sorunlar yasayabilirler. Ozellikle siddet ve cinsellik ile ilgili sorunlar ortaya ¢ikar.

Genglerin yasadiklar1 sorunlarin ¢ogu sebebini, okulda verilen egitimde ve
egitim ordusunun sézde neferleri olan 6gretmenlerde aramak gerekir.Okuldaki egitimin
etkisizligi ve verimsizligi, romandaki Ogretmenlerin imajma yansimaktadir.
Ogretmenlerin yozlasmis fizyonomisi, “belli bir &lgiideki saskinliga, esirgenmis
zevklerin atak bir yoldan ele gegirilisine, okulda erkeksi ve gozii pek bir davranig
goziiyle” (Musil 2014: 196) bakan ve heniiz yetismekte olan Ogrencilerle apacik bir
tezat olusturmaktadir.

Ciinkii o zaman ahlak denen uyarici séz, dar omuzlarla, incecik bacaklar {izerinde

sipsivri ileri firlamig gobeklerle ve sanki hayat husu dolu bir i¢ rahathigi saglayan

ciceklerle bezenmis bir kirdan bagka bir sey degilmis gibi gozliikler gerisinden koyunsu

bir masumlukla 6tede beride otlayan gozlerle giiliing bir iligki i¢inde insanin karsisina
cikiyordu. (Musil 2014: 196)

Ogretmenlerin zihniyeti, mevcut iktidar lehine “sistemin i¢inde bulunan g¢ogaltma
eylemlerine” dayanmaktadir ve bu nedenle “kendi mental ve sosyal durumlarini yaratici
bir sekilde sorgulamaktan” (Baur 1973: 38) yoksundurlar. Bu yilizden bu okuldaki
ogrenciler hem “yasamla ilgili” bilgilere, hem de “[...] hastalia ve giiliingliik
derecesine kadar varan bayagiliga ve sehvet diiskiinliigiiniin o ¢esitli asamalarina iligskin
higbir sezgiye” (Musil 2014: 196) sahip olamazlar. Ogretmenler burada kendilerini
“insanin i¢ diinyasina iliskin fazla bilgileri” (Musil 2014: 232) olmayan kisiler olarak

*19. yiizyilda yatili okul, ideal bir egitim bigimi olarak goriilmekte ve sehir yasamina olan uzaklik, yatil
okul egitiminin bir avantaji olarak kabul edilmektedir. Bu diisiince Die Verwirrungen des Zoglings
Torlefp romaninda agikga belirtilmektedir: “Bayan Torless’in oglunu boyle uzak ve sevimsiz bir kentte
birakip gitmeye katlanmasinin nedeni, burada Katoliklerin yonetiminde {inlii bir yatili okulun
bulunmasiydi; gecen ylizyilda bir vakif arsasi iizerine kurulan okul, yeni yetisen gencleri biiyiik
kentlerin hayli zararli etkilerinden korumak i¢in bagska bir tarafa tasinmayarak oldugu yerde
birakilmistr” (Musil 2014: 16).
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sunarlar. Bu yetersiz ve kayitsiz tutum, matematik 6gretmeninin Torless’in sorularini
cevaplama noktasinda kendini iyice hissettirir. Matematik 6gretmeni, Torless’e anlasilir
bir cevap vermek yerine, “bilim otoritesinin arkasina” (Grossmann 1988: 94)
saklanmaya c¢alisir. Otoriter bir ifade tarzi ile kendini hakli ¢ikarir ve boylece bu bilimi
dokunulmaz ve kutsal olarak tanimlar (Baur 1973: 38). To6rless’in soruyu sorgulamasi
yerine oncelikle kendisine inanmasini salik verir.

Sevgili evladim, inanacaksin bdyle olduguna, bitti; bir giin gelir, belki simdikinden kat

kat daha fazla anlarsin matematikten, o zaman nedenini 6grenirsin; ama simdi

yapacagin tek sey inanmaktir. “Ciinkii isin i¢inden bagka tiirli ¢ikilacak gibi degildir,

sevgili Torlesscigim; matematik basli bagina bir diinyadir ve onun gerektirdigi her seyi

sezebilmesi ve anlayabilmesi i¢in insanin epey bir zaman bu diinyada yasamasi
gerekir”. (Musil 2014: 134-135)

Ogretmenlerin  egitimci olarak yetersizligi ve yeteneksizligi, Basini olaymin
sorusturulmasinda da ortaya ¢ikmaktadir. Yetiskin Ogretmenler, elebas Reiting
tarafindan manipule edilen 6grencilerin “parlak bir bicimde sahneye” (Musil 2014: 228)
koydugu s6zde tiyatro araciligiyla kolayca kandirilmaktadirlar. Torless okuldan kagma
nedenini ve diisiincelerini, sorusturma kurulunun karsisinda agiklamaya calistiginda,
ogretmenler onun ince diisiiniilmiis, hatta bir o kadar da ac1 veren agiklamalarini sikici
ve anlasilmaz bulurlar. Ancak bu sikicilik ve anlagilmazlik, okuldaki 6gretmenlerin hem
sabirdan hem de 6grencileri anlama ve empati kurma becerilerinden yoksun olduklarini
gostermektedir. “Okul sisteminin patronu” (Tezcan 2017: 412) olan miidiir, sorusturma
esnasinda Torless’in eza veren felsefi bilgilerinden bunalir ve Basini’yle ilgili hadisenin
sonucuna dair bir ipucu vermesini bekler, ¢ilinkii artik dayanacak sabri kalmamistir:
“Torless en sonunda bir evet dese ve hakkinda bir yargiya varilabilmesi i¢in saglam bir
zemin ortaya ¢iksa, kendisi de sevinecekti; ama ‘Hayir. Boyle bir sey s6z konusu
olmadi benim i¢in,” diye yanitladi soruyu” (Musil 2014: 232).

Miidiiriin geleneksel normlarla sinirli olan duygu ve diisiinceleri, 6grencisini
dinlemesine izin vermez. Burada s6z konusu olan, Torless’in  “eksik olan
anlasilabilirligi” degil, aksine 6gretmenlerin “siirli biling ufku”dur (Grossmann 1988:
51). Bu, miidiiriin ve sisteminin, 68renci olan hassas ve boyun egmez diisliniirlere karsi
ikiyiizlileri tercih ettigini agik¢a gostermektedir.* Miidiire gore Torless gibi bir 6grenci,
ogretmenleri tlizerinde baski olusturur ve biitlinlesmeyi saglayan basarili sosyallesme
normlarini tehdit eder.

“Bu Torless’in kafasinin i¢inde neler var, bilmem. Ancak surasi kesin, ruhsal bakimdan
asir1 bir gerilim i¢inde bulunuyor; dolayisiyla, bir yatili okul onun kalmas: i¢in uygun
yer degil artik. Bundan bdyle alacagi manevi besinin biiyiik bir titizlikle denetim altinda
tutulmasi gerekiyor, bu kadarini da bizim burada gerceklestirme olanag: yok. Bu yolda
bir sorumlulugu daha ¢ok iizerimizde tasiyabilecegimizi sanmiyorum. Torless 6zel bir
egitim gormeli; bunu bir mektupla babasina bildirecegim.” Odadakilerin hepsi de,

* Burada Hermann Hesse’nin yine egitim sisteminden aci ¢eken bir gencin hikdyesini anlatan “Unterm
Rad” (Carklar Arasinda) romaninin su meshur satirlar1 akillara getirilebilir: “Sinifinda bir dahi
gormektense birkag esek gérmek daha ¢ok memnun eder bir 6gretmeni. Aslinda bu tutumda da haksiz
sayilmaz, ne de olsa gorevi olagandisi ve acayip kisileri degil, iyi Latince ve matematik bilen diiriist ve
efendi orta sinif insanini yetistirmektir” (Hesse 2018: 116).
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ictenlikle midiiriin bu 6nerisini olumlu bulduklarint hi¢ vakit gegirmeden belirttiler.
(Musil 2014: 237)

Musil, burada miidiirii ve Ogretmenleri okulda sadece gorevlerini yerine getiren
duygusuz insanlar olarak betimler. Tim 6gretmenler, Torless’in gelecegine karar veren
okul miidiirtiniin keskin kararini tereddiit etmeden kabul ederler. Roman yazari, Torless
nezdinde dgrencilerin okul otoritesine kars1 gii¢siiz ve ¢aresiz olduklarini vurgular.

Hitler EKoliiniin Dogusu’

Popiiler asker — okul — hikayeleri agisindan Die Verwirrungen des Zoglings Torless
eserinde sadece askeri okul sistemindeki egitim ve 0gretim iizerinde durulmaz, ayrica
onun sosyo-kiiltiirel yansimalar1 da acgikliga kavusturulur. Musil, ilk deneyimi olan bu
eserde sadece “askeri bir okulun inzivasindaki bazi genglerin psikolojik gerilimlerini ve
cinsel saldirilarin1” (Berghahn 1963: 28) ele almakla kalmaz, ayn1 zamanda toplum ve
kurumlariyla da baglant1 kurar. Sadistlige ve kurbanin (Basini’nin) cisimlestirilmesine
dikkat ¢eker. Bu nedenle Basini’nin romandaki cinsel istismarini ve insanlik dis1 kiiclik
diisiiriiliistinii, sadece kural olarak benimsenmis diizgiilerden genclik sapmasi olarak
gormek, cok fazla tek taraflilik olur. Bu roman, zamanin ¢eligkili ruhuna yansiyan
cesitli sosyo-kiiltiirel ve siyasi yonleri giin 1s181na ¢ikarmaktadir.

Bu baglamda giic ve siddet, romanin yazildigt donemin One ¢ikan
yanlarindandir. Romandaki “boyle yatili okulun her sinifi kendi basina bir devlet
sayilird1” (Musil 2014: 73) ciimlesiyle siif, yetiskinlerin baskisi altinda olan bireylerin
bir toplam1 olarak degil, Reiting ve Beineberg Onderliginde kendi hiyerarsisine ve
davranig kurallarina gore hareket eden, bireyi ciddi bir sekilde kisitlayan, okulla ilgili
baskici direktiflerden ve normlardan uzakta olan kiigiik bir devlet olarak goriilmektedir.
Bu sinif, “bir grubun diktatorliigliniin tasviri” (Baur 1973: 39) olarak islev gormektedir.

Smifin diktatdr ruhlu karakterlerine bakildiginda, Musil, cinsellik iizerinden gii¢
ve siddete dayali bir yapilanma olusturur. Okul romanlarinin olagan semasinin aksine,
bu romanda problemler egitimciler tarafindan degil, sinirlar1 dar olan okuldaki
ogrenciler tarafindan yaratilir. Burada sadece yatili okul sakalari, ergenlige dair
bunalimlar ve ¢ok bahsi gegmeyen homoseksiiel iligkiler degil, ayn1 zamanda sadistlik,
yani amagsizca igkence cektirilen zayiflar1 simgeleyen kurbanin secimi de soz
konusudur. Dolayisiyla eserde, edebiyata yansiyan sosyal giic dengelerinin bir
goriintiisii de mevcuttur.

Romanda gecen meshur kan kirmizisi oda, ilk once ii¢ ana karakterin, yani
Torless, Reiting ve Beineberg’in “siginma yeri olarak”, daha sonra Basini i¢in “igkence
odas1 olarak” (Berghahn 1963: 30) gorev yapar. Bu oda, “kamu ahlakinin ve

3 Ekol, “bir bilim ve sanat kolunda ayri nitelik ve 6zellikleri bulunan yontem veya akim, okul” (Tdk)
demektir. Hitler bilhassa ¢ok deger verdigi egitim iizerinden kendine has bir ekol (Schule) yaratmak
ister. Bu manada genglik, Hitler i¢in bambaska bir 6neme sahiptir. Dolayisiyla Nasyonal Sosyalist
egitim politikast i¢in, “Wer die Jugend hat, hat die Zukunft” (Stucki 2002: 1) (Genglige sahip olan,
gelecege sahip olur) mottosu bu dnemi dogrulamaktadir.
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normlarmin bir temsilcisi” olan okul catis1 altinda bulunmaktadir (Baur 1973: 33).
Aslinda bu cat1 kati, gizlice izole edilmis ve tehlikeli bir sekilde ¢arpitilmis kurallarin
kor bir noktasi olarak ortaya c¢ikmaktadir. Bu yerin tasviri zaten eylem sirasinda
gelistirilecek anormalligi ve barbarli1 gostermektedir.
Duvarlar, [...] kan kirmizis1 bayrak beziyle bastan asagi kaplanmig, [...] Ama bu
gizlilik, bu alarm sicimleri, asir1 bir direnis ve bir mahremiyet havasi yaratmasi istenen

bu revolver giiliing goriiniiyordu goziine. Bir haydut hayati yasadiklarina kendi
kendilerine inandirmak ister gibiydiler. (Musil 2014: 69-70)

Smifin bir nevi diktatorii olan Reiting ve Beineberg, bu dar ¢ati katinda entrikalar
cevirip sahislari yargilar ve cezalandirirlar. Torless, gizli “genelkurmay baskani” (Musil
2014: 73) kimligiyle roliinii yerine getirir. Torless, “daha kivrak bir zekaya” (Musil
2014: 73) sahip oldugu i¢in Reiting ve Beineberg’e ise yarayacak tavsiyelerde bulunur
ve “gerektikce onlarin koruyucu kanatlar1” (Musil 2014: 73) altinda olmanin zevkini
cikarir. Bu agidan Torless, toplumdaki iktidar sahiplerinin tevecciihiinii ya da korumasi
altindaki entelektiieli temsil eder. Dolayisiyla tam anlamiyla sdylemek gerekirse, bu
dostluk “herkesin roliinii iistlendigi ve kendi hedeflerinin pesine diistiigii bir ittifak”
(Grossmann 1988: 58) olarak nitelendirilebilir. Bireylerin gili¢ diirtiisiiyle kontrol
edildigi, kiiciik bir devlet olan bu smifta, zayif ve yetenekleri az olan simf
arkadaslarinin kendilerine karsi gelmeleri imkansizdir. Sinifa hakim olan bu ii¢ kisi,
Basini tizerindeki gii¢lerini daha egemence kullanirlar.

Otoriter giic sahipleri Reiting ve Beineberg tamamen farkli ozelliklere
sahiptirler. Reiting “makyevelizm6 tarzinda bir iktidar hirsina”, Beineberg ise bazen bir
catigma faktorii olarak, ama daha ¢ok tamamlayici bir etken olarak ortaya ¢ikan ve smifi
tiranlagtirmaya yarayan “usdisi spekiilasyonlara” sahiptir (Arntzen 1980: 99). Reiting
“kendisine kars1 koyana hi¢ aman vermeyen acimasiz oglanin biri”’dir (Musil 2014: 72),
ancak diinyadan bihaber ve bilgisiz bir otoriter kisi degildir, aksine kitle ruhundan ¢ok
iyl anlayan modern bir diktatordiir. Kitleleri kendi yararina kullanmak i¢in onlarin
karakteristik ve ahlaki kusurlarini, ayrica dezavantajli ve insani 6zelliklerini 6grenip
onlar iizerinden yiirimeyi aliskanlik haline getirmistir. Kitleleri yonetir, kitleler
tarafindan bir yerlere getirilir ve daha sonra acimasizca onlara tahakkiim eder. Modern
anlamda diktatorliigiin dogusu ve amaci, Reiting figiiriinde goriilebilir.

Onun da [...] herkesten sakli kdse bucaklar1 vardi ve buralarda herkesten gizli tuttugu

giinliigiinii saklamaktaydi. Bu giinliik gelecege iliskin olarak en atak tasarilarmi ve

arkadaglar arasinda ¢evirdigi yiginla entrikanin nedenlerini, bunlarin sahneye
konulusunu ve nasil bir seyir izledigini bir bir igermekteydi. Ciinkii Reiting’in en zevk

aldigr sey, arkadaslar birbirine diisiirmek, bir arkadasini 6tekinin yardimiyla sindirmek,
onu bunu zorla kendisine yaltaklanmaya ve yaranmaya zorlamak, arka planda hala bir

8 jtalyan devet adami ve diisiiniir Niccold “Machiavelli’nin siyaset ve ahlak anlayisi arasindaki iligkiye
kendi zamanina genel olarak hakim olan gelenegin disinda yeni bir bakis agis1 getirmis olmastyla ilgili
olarak ortaya ¢ikmis siyasi bir yorum ve eylem tarzinin genel adidir. [...] Makyavelizm denince akla
gelen ilk sey, ‘amag’ (elbette siyasi olan) her ne olursa olsun onu gergeklestirmek i¢in biitiin araglarin
kullanimini mesru sayan bakis agisidir” (Kesgin 2015: 106-107).

59



kin ve direnisin varligi sezilen bu yaltaklanma ve yaranmalarla gonliini eglendirmekti.
(Musil 2014: 70-71)

Reiting’in i1zledigi bu yol sayesinde ¢ogu insan hep onun yaninda yer alir. Bu konuda
yeteneklidir ve bunlarla pratik yaparak gelecegine yatirim yapar. Beineberg, Reiting’in
kafasinda olan diisiincelerini elestirel bir tarzda su sekilde dile getirir:
[...] bir insam1 diipediiz avcunun i¢ine almanin ve dolayisiyla insana bir ara¢ gibi
davranma konusunda antreman yapabilmenin onun i¢in de ayr1 bir degeri vardir. O
hiikkmetmek isteyen biridir; [...] Reiting, Basini’yi kurban edebilir, sirf bir merak
duygusundan yapabilir bunu. Ahlak agisindan onu parga parga dograyabilir ve bunu

yaparken tek amaci, bdylesi iglere yeltenebilecek kimsenin nelerle karsilagacagini goriip
o6grenmek olabilir. (Musil 2014: 103-104)

Reiting’in iki karakteristik 6zelligi vardir. Bunlardan ilki, hedefine ulasabilecegi
insanlarin onurunu ve gururunu acimasizca hige saymak, digeri ise Torless’in bile
“Reiting’in dimdik ve kivrak yiiriiylisiinde” hissettigi, goriiniirdeki o “masumluk ve
sevimlilik”tir (Musil 2014: 118). Reiting “kendi soyunu asillestirmeye ve
efsanelestirmeye” (Johann 2003: 300) calisir. Bunu yaparken dogal {istiinliigiinii
hissettirir ve kendini kahramanlastirmaya calisir.

Reiting, babasiin tuhaf bir tedirginlik i¢inde yerinde duramayan ve giinlerden bir giin

kayiplara karigip bir daha kendisinden haber alinamayan bir adam oldugunu anlatmaya

bayiliyordu. Dedigine bakilirsa, babasinin adi, ¢ok soylu bir ailenin kullandigi takma

addan baska bir sey degildi, ileride ise annesinin araciliiyla biiyiik tutku ve hedeflerle

tanisacagint umuyordu. Hiikiimet darbeleri tasarliyor, biiyiik capta politik bir yasam

diislityor, bunun i¢in de ileride subay olmay1 goénliinden gegiriyordu. (Musil 2014: 71-
72)

Gortildiigii gibi Reiting’in insanlik dis1 davranisi, “sevimsiz denemeyecek bir giiliis”
(Musil 2014: 71) tarzindaki maskenin arkasina gizlenmistir ve ayrica bu giiliis, kendi
yararina gore dostca ya da diismanca tavir alan bir zorbanin ikiyiizliliigiini
simgelemektedir.

Bir diger diktatér Beineberg’in durumu ise daha karisiktir. O, babasinin etkisi ile
gelisen Hint mistisizmine yogunlasir. Babasi, Hindistan’da Ingilizlerin hizmetinde geng
bir subay olarak ¢alisirken “Budizm’e 6zgii gizemli ve acayip meditasyon havasindan
da biraz bir seyler sezinler gibi olmus ve bu sezinlemelerini bir daha elden
cikarmamaya” (Musil 2014: 35) calismistir. Beineberg, Torless’in felsefi anlamda
tartisabilecegi tek arkadasidir. Ancak daha yakindan bakildiginda Beineberg’in
goriisleri sadece mistik ve usdisicilik (irrasyonalizm) anlaminda spekiilasyon olarak
ortaya ¢ikmaktadir.

Ernst Fischer’e gore, Beineberg’in “zulmii, insanlar1 sonuna kadar asagilama
arzusu”, “usdisicilik felsefesinde, akli ve insanlig1 yok eden bir mistisizmde” dayanak
bulur (Kroemer 2004: 99). Beineberg’de “Reiting’in sevimliligi ve karsisindakinin
gbnliinii kazanma becerisi” (Musil 2014: 72) yoktur. Aksine insana rahatsizlik ve
giivensizlik veren bir duyguyu tetikleyen dis goriiniise sahiptir. “Beineberg’in halindeki
serinkanlilik, o filozof¢a hava hemen biitiin arkadaslarda bir giivensizlige yol acgiyor,
varliginin temelinde birtakim ¢irkin asiriliklarin sakli yattigi izlenimini uyandiriyordu”
(Musil 2014: 72). Anlatici, bu izlenimini Torless’in goziinden bir¢ok yerde ifade eder.
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Beineberg, cirkin ve tuhaf bir goriiniime sahiptir, 6rnek olarak; “bas tiimiiyle bir yarasa
bast izlenimi” (Musil 2014: 38) vermekte, “acayip bir puta” (Musil 2014: 86)
benzemektedir, “ordiigli agda pusuya yatmis sessizce bekleyen kocaman ve dehset
verici bir o6riimcek” (Musil 2014: 100) gibidir. Beineberg’in bu mecazi tasviri, onun
olumsuz ve tehlikeli dogasii gostermektedir. Bu dogasi, ayrica Beineberg’in zekasina
ve iktidar hirsina ragmen “bir iki yil once [...] savag’ta (Musil 2014: 72) rakibi
Reiting’e kars1 yenilgisinin bir nedenidir. Ancak daha sonra ikisi yekviicut olurlar.
Reiting, Basini’nin hirsizligin1 ortaya c¢ikarip onu kendi arzularini ve zevklerini tatmin
etmek i¢in kolelestirir ve ona kotii davranirken, Beineberg, usdisi ve mistik felsefesi
nedeniyle Basini’ye iskence edip onu suistimal etmeye, hatta bir nesne gibi onun
iizerinden deney yapmaya c¢alisir. Beineberg istelik yaptigi iskenceyi sagma
spekiilasyonlarla hakli ¢ikarmaya calisir ve bunu kendisi i¢in bir gorev olarak gérmeye
baslar:

Hani Basini’ye iskence etmenin, diyecegim onu asagilamanin, burnunu silirtmenin,

kendimden uzak tutmamin bana gii¢ gelmesi hi¢ de olumsuz bir sey degildir. Bu is, bir

kurban istemek demektir. Pislikleri silip gotiirecek bir kurban. Yalnizca insan olmanin

hi¢bir anlam tagimayip dykiinme iiriinii bir dis benzerlikten 6teye gegmedigini her giin

Basini iizerinde Ogrenmeyi, kendime karsi yerine getirmem gereken bir Odev

saytyorum. (Musil 2014: 106)

Torless, Beineberg’in Hint mistisizmine dayali spekiilasyonlarin1 yanlis bulur.
Beineberg’in Basini iizerinde kendine bir gorev olarak atfettigi tavri, onun sagma
ideolojisine bagl fanatik bir inanctan bagka bir sey degildir (Reis 1983: 42). Ayrica
Beineberg’in kendini sagma ve mistik diisiinceler iizerine hakli ¢ikarma girisiminde
bulunmasi, bize Nasyonal Sosyalistlerin savundugu propagandayr ve siyaseti
hatirlatmaktadir.

Bu baglamda iki diktator Reiting ve Beineberg arasindaki giic dengesi, eski
Roma tanrisi Janus’un’ ikiyiizliligiine benzetilebilir, ¢iinkii “Beineberg kurbanlarinin
ruhunu, deyim yerindeyse psikolojisini arastirip onlar {izerinde gii¢ kullanmayi isterken,
Reiting disarty1, adeta siyaseti hedef alir” (Johann 2003: 303). Ayrica zor kullanarak
kontrol altina alinanlarin yok edilmesi (Willemsen 1985: 42) anlaminda siddete
basvuran gii¢, “askeri genel ilkeleri” (Mix 1995: 135) yansitir. Buradaki fiziksel siddet,
giiciin kullanilmas1 ve uygulanmasi i¢in en 6nemli ara¢ olarak iglev goriir. Buradan da
ozellikle erk sahiplerinin elindeki giiciin ve niifuzun genel semasi, dolayisiyla
diktatorliiklerin dogusunun ve amacimin bir smifin i¢indeki iligkilere dayanarak
yansitildig1 sdylenebilir.

Donemin teshisi olarak, Musil giinlii§iine sdyle yazar: Reiting ve Beineberg:
“Glinlimiiziin diktatér ruhlu kisileri. Yigin onlarin goéziinde baskiyla ikna edilecek
bireylerden olusuyor” (Musil 2018: 296). Musil’in siyasetle iliskili bu yorumu Die

7 “Roma’nmin mitolojik tanris1 Janus (Ianus) [...] devleti simgeler. iki gehreli (yiiz) olarak betimlenir.
Yiizlin biri saga, biri sola bakar. Biri ge¢cmisin sahipligini, digeri gelecegin giivencesini anlatir. Gene
Tanr1 Janus’un bir yiizi, tilkenin bayindirligini, uygarligini anlatir, digeri de bunlarin nasil korunacagini
bildirir” (Costuroglu 1992: 188).
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Verwirrungen des Zoglings Torlef3 romaninin siyasi ve sosyo-kiiltiirel yonlerini agiga
vurmaktadir. Kitle hareketi diizenegi, disadoniik bir karakter olan Reiting tarafindan dile
getirilmektedir.
Zaten ben toplu eylemleri severim. Hani kimsenin pek fazla bir katkida bulunmasi
gerekmez; Oyleyken dalgalar giderek yiikselir, yiikselir, sonunda ne kadar bas varsa

hepsinin iizerinde kavusur, [...] kimse ser¢e parmagini oynatmayacak, ama yine de
miithis bir firtina kopacaktir. (Musil 2014: 198)

Eserde bu diisiincelerin eyleme dokiilmiis halini gérmek son derece normaldir. Basini
tiim yasananlara ragmen artik Reiting ve Beineberg’e itaat etmek istemediginde, Reitig,
Basini’yi sinifa teslim etmeye karar verir, ¢iinkii insanlar1 birbirine kars1 kigkirtmak ve
kalabalig1 manipiile etmek onun i¢in “bulunmaz bir zevktir” (Musil 2014: 198). Basini
smifa teslim edildiginde oOfke, nefret, kiigiimseme hepsi birbirine karisir ve kitle
psikolojisi tesekkiil eder.®

Kapilar kapatilip gereken yerlere gozciiler yerlestirildikten sonra, Basini’nin

giysilerinden soyunmasi herkesi eglendirdi. Reiting, annesinin Basini’ye yazdigi bir

deste mektup tutuyordu elinde; derken bunlart okumaya koyuldu: [...] Cirkin

giiliismeler, 6l¢ii tanimayan alayli sozler kalabalik iginden yiikseldi. Reiting okumasini

stirdiirmek istiyordu ki ansizin biri itti Basini’yi. Basini’nin tizerine yikildig1 bir bagkas1

yar1 saka, yar1 kizmis onu tutup geri itti. Bir ii¢linciisii onu alip daha ileriye aktardi. Ve

Basini goz acgip kapamadan agzi korkudan sonuna kadar agik, firil firil dénen bir top

gibi giilismesler arasinda cirilgiplak oradan oraya savrulmaya basladi. Yasa, varol

bagrismalari, sinifin dort bir yanindan Basini’ye uzanan eller, bir yerden bir yere

firlatilan bir viicut, siralarin keskin koselerine ¢arparak yaralanmalar, bir ara diz tstii

diisiis, incinen ve kanayan diz kapagi, sonunda al kan i¢inde toz topraga bulanmis;

bakislarinda hayvansi bir ifade, camsi gozleriyle yere yigilip kalmist1 Basini. Ansizin

bas gosteren sessizlikte; herkes onun yere serilmis yatisint gérmek igin ileri atildi.
(Musil 2014: 223-224)

Genglik donemlerindeki barbarlikta “insanin insanlik dis1 olan seye sapkinligr” (Jens
1989: 62) ve “toplama kamplarinin metodolojisi” (Berghahn 1963: 29) belirgindir. Bu
barbarligin siradan 6grenci budalaliklarinin ve yatili okuldaki ruhsal bozukluklarinin
altinda meydana geldigini sdylesek yanilmis olmayiz. Askeri bir 6grenci olan Fritz von
Unruh, askeri okulun “gelecekteki toplama kamplarinin ana modeli” (Von Unruh: 1948:
22) olacagma dikkat ¢eker. Ancak tam bir benzetme yapmak dogru mudur, bilinmez.
Yine de “toplama kamplarinin dehseti” ve “insanlar1 tamamen parcalayan bir giiciin
sapkin zevki” (Fischer 1991: 246) bu askeri egitim kurumlarinin gii¢ dengelerinde tam
olarak dogrulanan seylerdir. Bunun icin de toplama kamplarinin metodolojisinin,
genclik zuliimlerinde ortaya ¢iktig1 sdylenebilir.

8 “Insanlar mesafe yiiklerinden ancak hep birlikte kurtulabilirler; kitle i¢cinde olan da iste budur. Desarj
sirasinda ayrimlar bir kenara atilir ve herkes kendini digerleriyle esit hisseder. Arada neredeyse hicbir
uzamin kalmadigi o yogunluk iginde, viicut viicuda abanir, her bir insan digerine kendisine oldugu kadar
yakindir; siirsiz bir rahatlama hissi ortaya ¢ikar. Iste, insanlar hi¢ kimsenin digerinden daha iistiin ya da
iyi olmadig1 bu mutlu an ugruna bir kitle olustururlar” (Canetti 2010: 19).
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Musil, Nazi Almanya’sinin filizlenen temellerini zaten Die Verwirrungen des
Zoglings Torlef3 eserinde, yani sadist askeri 68renci Beineberg karakterinde gosterdigini
dile getirir: “Darbeci bir subayin giinii geldiginde diinyanin dnderlerinden biri olacagi
aklimiza gelir miydi? Boineburg [Beineberg] bunu sezmisti” (Musil 2018: 188). Musil,
fasist ideolojinin Hitler dncesi donemde yayilmaya basladigin1 ve bu yayilmanin koti
niyetli bir hale doniistiigiinii 6ngdrmiistiir (Kesser 1960: 184). Bu roman, yazarin kendi
eseri hakkindaki yorumlarina dayanarak, Hitler diktatorliigiiniin ve soykiriminin bir
kehaneti olarak diisiiniilmektedir (Musil 1981: 1417).

Sonuc¢

Avusturya edebiyatinin yetistirdigi en miistesna degerlerden biri olan Robert Musil, Die
Verwirrungen des Zoglings Torlefp adli romaninda 20. yiizyilin basindaki Viyana
modernizmiyle birlikte gelen toplumsal degisikliklere 151k tutmustur. Bunlari, geng kitle
iizerinden eserine yansitmistir.

Eser, cesitli konulari igerse de, biz calismamizda 20. yiizy1l basindaki hadiselerin
egitime yansimasina ve fagizmin egitim {izerinden gelisip olgunlagsmasina odaklandik.
Eserde ele alinan egitim, tam anlamiyla gen¢ beyinleri, askeri bir zihniyette yetistirme
iizerine kurulmustur. Romandaki askeri okul, smif farkinin 6n plana ¢iktig1, seckin
sinifa ait ¢ocuklarinin kabul edildigi ve bu ¢ocuklarin gelecekte is sorunu ¢gekmeyecegi
sozde egitim kurumudur. Buradaki cansiz, mekanik, kat1 ve otoriter egitim, sanat ruhu
tasiyan kiiciik beden(ler)e agir gelmistir. Okulda bilimin yerini vahsi ve uygunsuz olan
hayvani davraniglar almistir. Bu egitim tarzi, kimi i¢in —Reiting ve Beineberg-
hedeflenen yolda atilan gii¢lii bir adimken, kimi i¢in - Torless - giinden giine yok olma
sebebidir.

Romanda egitim sorunlarinin yani sira dénemin ruhuna yansiyan sosyo-kiiltiirel
ve siyasi meseleler de zuhur etmektedir. Calismamizda ele aldigimiz egitim sorunsali,
siyasi anlamda karsiligin1 bulmaktadir. Zira bu egitim, gencler iizerinden gelecegi tesis
edecek adimlar lizerine kurulmustur. Bunlar1 da Reting ve Beineberg karakterlerinde
gormek miimkiindiir. Bu iki figiir nezdinde, modern anlamda diktatorliigiin dogusu ve
toplama kamplarinin metodolojisi gozler oniline serilmistir. Bu baglamda egitim, tek
basina ele alinip degerlendirilebilecek bir olgu degildir. Bir toplumda uygulanan egitim
sistemi ve yerlestirilmeye calisilan zihniyet, bir diger tabirle egitim politikasi, o toplumu
yonetenlerin ya da erk sahiplerinin ideolojisini yansitir, dolayistyla toplumsal bir kurum
olan egitimi, toplumun diger kurumlariyla birlikte degerlendirmek gerekir.
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Oz

Hak ve adalet, bunlarin aksamasindan kaynakli sikintilar ve hak arayisi evrenselligini daima koruyacak
gergeklerdir. Tarih boyunca toplumlar ve onlarin kurduklart devletler diizeni saglamak adina kanun ve
yasalara bagvurmuslar, ancak kimi zaman bu mekanizma c¢atlaklara, aksamalara ve yok sayilmalara maruz
kalmigtir. Bu calismada Tiirk ve Alman edebiyatindan segilen eserlerde adaletsizligin sebep oldugu
problemler isyan ve eskiyalik kavrami baglaminda mercek altina alinacaktir. Egkiyalik, olumlu ve
olumsuz etki ve islevleri olmas1 bakimindan farkli sekillerde degerlendirilmistir. Bunlardan olumlu olan
goris, yani eskiyaligin mevcut diizensizlige diizen getirme girisimi olarak degerlendirilmesi, incelenen
romanlarda agir basmaktadir. Birbirinden farkli zamanlarda ve toplumlarda yasamis yazarlarin
eserlerinde kahramanlarin maruz kaldiklar1 adaletsizlik karsisinda isyana bagvurarak gidisati degistirme
cabalar1, hak arayisinin her ¢agda ve toplumda gerekli oldugunu gosterir. Bu c¢aligmada Sabahattin
Ali’nin “Kuyucakli Yusuf” adli eseri ile Heinrich von Kleist’in “Michael Kohlhaas” adl1 eserinde islenen
adaletsizligin dogurdugu isyan eylemi, benzer ve farkli yonleri karsilagtirilarak metne odakli yorumsayici
bir yontem ile degerlendirilecektir.

Anahtar Sozciikler: Adalet, Isyan, Eskiyalik, Alman Edebiyati, Tiirk Edebiyat.

Abstract
The Revolt and Bandits in Kuyucakli Yusuf and Michael Kohlhaas

Justice and fairness, troubles originated from them and quest of justice are the facts which always
preserve their worldliness. Throughout history, the communities and the states they found looked to laws
and regulations for the purpose of providing the order in their community, but sometimes this mechanism
was exposed to some breaks, failures and being ignored. In this research, the problems derived from
injustices will be observed in context of riot. Bandits, since it’s positive and negative effects and
functions, is evaluated in different forms. From these, the positive vision, which defends that bandits
brings regulation to the present disorderliness, predominates in the studied novels. The efforts against the
injustice to which the characters of the authors, who lived in different times and in different societies,
were exposed, and their resort to revolt in the hope of changing the complexion, shows the necessity of
searching for fairness in every period and in every community. In this research, “Kuyucakli Yusuf” of
Sabahattin Ali and “Micheal Kohlass” of Henrich von Kleist the revolt which was provoked by injustice
will be compared with disparities and similarities and will be evaluated by an comperative and interpreter
method based on the text.

Keywords: Justice, Rebellion, Banditry, German Literature, Turkish Literature.
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EXTENDED ABSTRACT

The phenomenon of justice is among the values which preserve their universality
throughout history. Since the early ages, the concept of justice, has attracted attention
of philosophers. The Sophists, who put human in the centre of philosophy for the first
time, and their three master contemporaries of ancient Greek, Socrates (469-399 BC),
Plato (477-347 BC) and Aristoteles (384-322 BC) did also draw attention to this
phenomenon. The task of justice is to find balance to clashing interests. Ignoring or
even neglecting this balance caused serious troubles in society. The disappearance of
this value of which existence is really important for human, harms people’s coexistence
and the stability of tranquillity they established.

In societies, while the causes of absence of justice varies, the reactions to this
matter are similar. Banditry is among the reactions of people against the injustice. The
concept of banditry can also be defined as searching for rights in illegal ways. Almost
every state and every culture have exposed to banditry in various periods in some ways
and the dense interest of domains which put human to the centre of concept of banditry
like, history, sociology and literature is leaded and it is tried to interpreted the social
reflection of banditry(Ding 2018:74). Being issue to historical and sociological
researches, banditry has also been inspiration for literal works. Positive reflections of
banditry and rebellion in German literature can be seen as well.

In the literal works which are accepted as mirror of senses and thoughts of
Turkish and Western people, we are going to try to examine the samples arised from the
breach of justice in the light of pieces of Sabahattin Ali and Henrich von Kleist (1777-
1811). We believe that in the work of Kuyucakli Yusuf by Sabahattin Ali, one of the
leading names in Turkish literature, and Michael Kohlhaas, by Heinrich von Kleist, one
of the important writers of German literature, the society and the injustice caused by the
distorted life of the society are shown through the protagonist to show that the course
must be changed. Banditry, which we see as a common motif in both works, is handled
in similar ways by writers who lived in different times and nations. In both works,
rebellion can be considered as the only remedy for the hero. Kuyucakli Yusuf and
Michael Kohlhaas, both characters who rebelled against their grievances, display
different personalities. The reasons that push these two characters, whose roles intersect
in committing murder, are different. The rebellion that Michael Kohlhaas embarked on,
is based on his inability to resolve the injustice he suffered through law. While Michael
Kohlhaas's pursuit of rights turned into a mass looting movement in a short time, the
reason for Kuyucakli Yusuf's rebellion was realized as a momentary reflex as a result of
the injustice he faced.

In comparative literature, one of the main purposes of which is to determine the
spread of literature, literary products of more than one nation constitute the field of
research, so that social concepts that are the subject of literary works can be found in the
same study(Cuma 2009: 81-81). In our study, where we try to explain the formation and
development process of the concept of banditry, our evaluation by comparing it in two
different works is based on the view that it will enable us to examine the subject from
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different perspectives. While the interpretation of literary works differs according to the
person, time and place (Kirmizi 2014: 9), the similar reactions of the person who is
prevented from seeking his rights in the face of injustice and the person who cannot
prevent the intervention of his family from outside are striking in these two works. In
the study, where the literary works of different cultures that can be historically or
systematically related to each other are compared, the comparative (Friday 2018: 10)
method is applied. The aim of this study is to determine the points and to show what
kind of a need justice has been throughout the times by examining the similar and
different aspects between them. By making more than one work as an object of
examination with the comparison method, the perspective will be expanded (Kinis
2000: 16) and results with outstanding provability will be obtained.

Hermeneutic theory, which is defined as the analysis of written or oral
expressions by interpreting (Aytag 2016: 329), is a philosophical discipline related to
interpretation studies in general (Erkurt 2021: 421). Considering that the main feature of
the literary text is polysemy, the reader can reach meanings that the author has never
thought of from a literary work, and can be opened to many different areas. In this study
we tried to comprehend and reflect the information and messages that the author wanted
to convey in the works by applying the Hermeneutic theory method, in which
interpretation is accepted as the first rule of understanding.
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Giris

Pek cok diisliniiriin kendisine gore farkli perspektiflerden cevabini aradigi adalet
olgusunun ge¢misi, insanin yaratilmasi kadar eskiye belki ondan da Oncesine
dayanmaktadir. Zira Ilk Caglar’dan beri filozof ve diisiiniirlerin ilgisini ¢eken adalet
kavrami, felsefe tarihinde ilk kez insan1 merkeze alan Sofistler ve onlarin ¢agdasi olan
Antik Yunan’in {i¢ biiyiik ismi Sokrates (M. 469-399), Platon (M.O. 477-347) ve
Aristoteles’te (M.O. 384-322) dikkat ¢eker. Antik dénemde yasamis olan bu ii¢
distintiriin felsefesinde adalet, biitiin faziletleri igine alan 6nemli bir kavramdir (Safi
2018: 65). Ancak Platon bunlar arasinda adalet temasini en giiclii sekilde isleyen
filozoftur. Zira Platon’a gore biitiin erdemler 4 biiylik erdem igerisinde toplanmustir.
Bunlar bilgelik, cesaret, olgiiliiliik ve adalettir. Bu 4 erdem igerisinde ise hepsini igine
alacak nitelikte olan erdem, adalettir. Nitekim bilgelik cesaret ve 6l¢iiliiliik erdemlerinin
saglanmas1 adaletin isleyisine baghdir (Platon 2016: 190). Adaletin gorevi, ¢atisan
cikarlara bir denge bulmaktir. Bu dengenin yok sayilmasi hatta ihmal edilmesi,
toplumda ciddi sikintilar dogurmus, bazi zamanlar buna tahammiil géstermekte mecbur
kalinsa bile insanlarin mutsuz ve giivensiz bir yasama maruz kalmalarina sebebiyet
vermistir. Adaletsizlik karsisinda susan insanlarin disinda buna itiraz eden, sesini
yikselten ve bu durumun devam etmesine razi olmayan insanlara da tarihte sikca
rastlanmig, kimi itiraz ve isyaninda basar1 elde etmis kimi de hamlesinde basarisiz
olarak yenilgiyi tatmistir. Edebiyat eserlerine yiizyillar boyunca konular sunan ortak
kiiltiir hazineleri efsaneler, mitolojiler ve tarihi olaylarin (Aytag 2016: 13) yan sira
evrensel kabul edilen olgular da siklikla eserlerde tematik gorev tstlenmislerdir.
Kendisine duyulan ihtiya¢ sebebiyle varligi kagmilmaz olan adalet, evrenselligi
dolayisiyla eserlerde ana temayir olusturur. Bu baglamda adaletin ihlali farkl
toplumlarda benzer tepkilerle karsilik bulmustur.

Toplumlarda meydana gelen adalet boslugunun sebepleri gesitli iken, buna
karsilik dogan tepkiler ise benzerdir. Eskiyalik, adaletsizlige karsi toplumun verdigi
tepkiler arasinda yer alir. Eskiyalik genelde silahla yahut bagka bir sekilde zor
kullanarak yol kesip veya baskin yapip mala ve cana tecaviiz, kamu diizenini ve asayisi
ihlal olarak anlasilir. Eskiyalik kavrami ayrica haksizliga ugrayanin hakkini yasa disi
yollarla aramas1 olarak tanimlanabilir. Bu baglamda eskiyaligin goreceli bir kavram
oldugu goriiliir. Zira bu konuda olumlu ve olumsuz olmak iizere iki bakis agis1 vardir.
Bunlardan biri, eskiyaligi devletin catisi altinda devletten bagimsiz kurallar koyan ve
halkla catisan ve devletten ziyada halka zarar veren kisi ve gruplarin yasadis1 hareketi
olarak kabul eder, digeri ise eskiyalig1 yiiceltilen bir tiir direnis hareketi olarak goren,
toplum ve halk adina hareket olarak kabul eden romantik goriistiir (Goziitok 2011: 50).

Eskiyalik, tarihi, sosyal, sanatsal neden ve etkileri itibariyle c¢ok yonli
incelemelere olanak saglayan toplumsal bir olgu olarak kabul edilmektedir. Hemen her
devlet ve kiiltiirlerin c¢esitli donemlerinde bir sekilde maruz kaldiklar1 eskiyalik
olgusuna insan1 merkeze oturtan tarih, sosyoloji ve edebiyat gibi alanlarin yogun ilgisi
yoneltilmekte ve eskiyaligin toplumsal yansimalari yorumlanmaya ¢alisilmaktadir (Ding
2018: 74). Eskiyaligr hakli bir bagkaldir1 hareket olarak goren romantik goriisiin en
bilinen ismi Ingiliz tarih¢i Eric Hobsbawm’dir (Goziitok 2011: 50). Ona gére,
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Lord ve devlet tarafindan sug¢lu sayilan ama kdylil toplumu igerisinde varligini siirdiiren
ve koyliiler tarafindan, yenilmez, intikam alan, adalet i¢in doviisen, belki de 6zgiirligiin
lideri olarak goriilen ve her durumda saygi duyulan, yardim edilen ve desteklenen
kanun kagagi koylilerdir. Mensup bulunduklar1 halk kitlesi ile iligkileri bu kitleden
gordiikleri saygi ve destek nedeniyle de toplumsal eskiyalik, yer alti diinyasindan
devsirilen cetelerin ve soygunculuk yapan adi hirsizlarin faaliyetleri ile yagmaciligi
olagan yagam bi¢imi sayan Bedeviler gibi topluluklarin faaliyetlerinden ayrilmaktadir.
(Hobsbawm 1997: 12)

Hobsbawm’in tanimlamasindan anlasilacagi iizere “toplumsal eskiyalik”, islevi ve
ortaya c¢ikis nedenleri baglaminda diger yasadisi faaliyetlerden farklidir. Hirsizlik,
yagmacilik ve masum halka kars1 yliriitiilen eylemlere karsin eskiyalik, yasal yollarla
asillamayan haksizliga kars1 baskaldir1 olarak degerlendirilebilir. Tarih¢i yazar Fernand
Braudel de Hobsbawm’1in goriisiine paralel olarak sunlar1 sdyler:
Eskiyalik her seyden Once, siyasal diizenin ve hatta toplumsal diizenin koruyucusu
olduklar1 yerlesik devletlere karst bir intikamdir, efendiye karsi, onun aksak adaletine

kars1 intikam olan eskiyalik hemen her yerde bir haksizlik diizelticisi olmustur. (Braudel
1994:1: 99-112)

Karen Barkey romantik goriislin karsisinda eskiyaligi olumsuz bir eylem olarak
degerlendirenler kisilerin basinda gelir. Barkey, eskiyalig1 adaletsizlik karsisinda hakli
bir direnis olarak degil, halki ezen bir hareket olarak goriir (Barkey 1999: 160).
Eskiyalik, temeli kural ihlaline dayanmas1 dolayisiyla, hak arama girisimi olarak ortaya
citkmis olsa da kotiiye kullanilmaya elverisli bir eylem olarak degerlendirilebilir.
Nitekim bu eylem, koyliiyl sindirmek icin haydutlar1 kullanan pek ¢ok yerel idarecinin
basvurabilecegi ara¢ olmustur (Unal 2017: 6).

Eskiyalik, tarth ve sosyolojik arastirmalarda konu oldugu gibi edebi
caligmalara ilham kaynagi olmustur. Tiirkiye’de 6zellikle 1950’11 yillardan sonra ragbet
goren bir konu haline gelen eskiyalik, Cumhuriyet dénemi yazarlar1 Sabahattin Ali
(1907-1948), Yasar Kemal (1923-2015) ve Orhan Kemal (1914-1970) tarafindan
eserlerine konu edilmistir.

Eskiyalik ve baskaldir1 hareketlerinin olumlu yansimalari Alman edebiyatinda
da goriilmektedir. Friedrich Schiller (1759-1805)’in Die Rduber (1782) adli eseri ile
Johann Wolfgang von Goethe’nin (1749-1832) de bazi eserlerinde direnis Ornekleri
vardir.

Tirk ve Bati insanin duygu ve diisiince diinyasinin birer aynasi kabul edilecek
edebi eserlerde adalet ihlalinden kaynaklanan isyan ve baskaldir1 6rneklerini Sabahattin
Ali ve Heinrich von Kleist’in (1777-1811) eserlerinin 15181nda incelemeye calisacagiz.
Tiirk edebiyatinin 6nde gelen isimlerinden Sabahattin Ali’nin Kuyucakli Yusuf adli eseri
ve Alman edebiyatinin 6nemli yazarlarindan biri olan Heinrich von Kleist’in Michael
Kohlhaas adl eserinde toplum ve toplumun siirdiigii ¢arpik yasantinin sebebiyet verdigi
adaletsizlige baskahraman aracilifiyla muhalefet edilerek gidisatin degismesi
gerektiginin gosterildigi kanaatindeyiz.

Edebiyat faaliyetlerinin ulusal smirlar1 asip uluslararasi boyuta tasinmasiyla
karsilagtirmali edebiyat bilimi ve edebiyat sosyolojisinin de Gnemi artmistir. Temel
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amaglarindan birinin edebiyatin yayilimim tespit etmek olan karsilastirmali edebiyat
biliminde, birden fazla ulusun edebiyat {iriinleri arastirma alanin1 olusturur ve boylece
edebi eserlere konu olan toplumsal kavramlar ayni ¢alismada bulunabilmektedir (Cuma
2009: 81-82). Eskiyalik kavraminin olusum ve gelisim siirecini agiklamaya c¢alistigimiz
calismada bunu, iki farkli eserde karsilastirarak degerlendirmemiz, konuyu farkli
perspektiflerden irdeleyebilmemizi saglayacagi goriisiine dayanmaktadir. Zira
karsilagtirma, bilimde kullanilmadan 6nce insanin diisiince tarzinda mevcuttur (Aytag
2016: 17). Ornegin siyah ile beyaz, iyi ile kotii gibi birbirine zit kavramlar, varliklarini
arlarindaki mukayeseye bor¢ludur. Zit kavramlarin karsilastirilarak var olduklar1 kabul
edilirken aymi sekilde benzer olan kavramlar da benzerliklerinin mukayese edilmesiyle
daha iyi anlasilma imkan1 bulmaktadir.

Edebi eserlerin anlamlandirilmasinin  kisiye, zamana ve mekéna gore
farkliliklar arz etmesine (Kirmizi 2014: 9) karsilik ugradig: haksizlik karsisinda hakkini
aramasina engel olunan kisi ile ailesine digaridan miidahale edilmesine engel olamayan
kisinin benzer tepkiler vermesi, bu iki eserde goze carpar. Farkl kiiltiirlere ait tarihsel
veya sistematik olarak birbirleriyle iliskilendirilebilecek olan edebiyat eserlerinin
mukayese edildigi Komparatistik (Cuma 2018: 10) yonteminin uygulandig1 ¢calismada,
her iki eserde de benzer durumun farkli toplumlara ve zamanlara ait iki ayr1 yazarin
eserlerine nasil yansidigina isaret etmek ve yine her iki eserde vurgulanan noktalar
saptamak ve aralarindaki benzer ve farkli yonleri irdeleyerek adaletin zamanlar boyu
nasil bir gereksinim oldugunu gostermek bu c¢alismanin amacii olusturmaktadir.
Karsilagtirma yontemiyle birden fazla eseri inceleme nesnesi yaparak bakis agisi
genisleyecek (Kinis 2000: 16) ve kanitlanabilirligi 6ne ¢ikan sonuclar elde edilecektir.

Yazinsal metnin temel o6zelliginin ¢ok anlamlilik oldugu diisiiniildiiglinde
okunan edebi bir eserden okuyucu, yazarin hi¢ de diisiinmedigi anlamlara ulasabilir, ¢ok
farkli alanlara acilabilir. Ayrica okuyucunun yasi, cinsiyeti ve Kkiiltiirii gibi farkli
etkenler de onun edebi metinden ¢ikaracagi manaya yon verebilmektedir (Tiirkyilmaz/
Can 2010: 155). Bu durum edebi olmayan, yani bilimsel igerikle olusturulan metinlerde
s0z konusu degildir. Dolayisiyla edebi bir metni okuyan kisinin kati, kesin tek¢i ve
tekelci bir anlama ve anlamlandirma tavri miimkiin olmamaktadir (Cetisli 2006: 82).

Yazili ya da sozlii anlatimlarin yorumlanarak ¢éziimlenmesi olarak tanimlanan
Hermeneutik kurami (Aytac 2016: 329), tarihsel siire¢ icerisinde ilk olarak dini
metinlerin yorumlanmasi olarak ortaya ¢ikmis, daha sonra terim, teolojik sahanin disina
cikmig ve daha genel anlamda yorum arastirmalariyla ilgili felsefi bir disiplin haline
gelmistir (Erkurt 2021: 421). Yorumun anlamanin birinci kurali kabul edildigi
Hermeneutik kurami yontemini, bu baglamda calismamizda uygulayarak eserlerde
yazarin iletmek istedigi bilgi ve mesajlar1 daha 1yi kavramaya ve yansitmaya calistik.

Sabahattin Ali ve Kuyucakli Yusuf

Kisa ve calkantili bir 6mre sahip Sabahattin Ali’yi Nazim Hikmet (1902-1963) Tiirk
edebiyatinin ilk devrimci gergekei hikayecisi ve romancisi olarak tanimlar. Orta sinifin,
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koyliiniin ve ezilmislerin hayatlarin1 daha 6dnce konu edinen bagska yazarlar olsa da bunu
biiytik bir ustalikla, devrimci halke1, gercekei bir goriisle yapan ilk yazarin o oldugunu
ayrica ekler (Ali/ Ozkirimli 2014: 19). Cocukluk ddéneminde ideal bir aile hayat:
olmayan Sabahattin Ali, bunu kendi ailesinde tesis etmek istese de kalemi dolayisiyla
buna muktedir olamamistir. Nitekim yazdiklart dolayisiyla hayati araliklarla hapse girip
cikmakla ve beraberinde de maddi sikintilarla gegmis ve oldukg¢a geng¢ denilecek bir
yasta cinayete kurban gitmistir (Balcigil 2017: 87).

Tirk yazar ve sair Sabahattin Ali, edebi kisiligini toplumcu ve gercekei bir
tutumla yansitan ve kendisinden sonraki Cumhuriyet donemi Tiik edebiyatimi etkileyen
ve daha ¢ok Oykii tiirlinde eserler verse de romanlariyla 6n plana ¢ikan bir kimlige
sahiptir (Korkmaz 2016: 91). Sabahattin Ali sanati, 6zellikle edebiyati, goriineni oldugu
gibi aktaran bir sanat olarak degerlendirirken daha sonra sanatin kuru bir yansitma araci
olmasina kars1 ¢ikar ve sanatin bir maksadi olmasi gerektigini savunur. Nitekim ona
gbre sanatin en onemli gorevi insanlari daha iyiye ve giizele yiikseltmek ve onlarda
yikselme arzusu uyandirmaktir (Korkmaz 2016: 64).

Kuyucakli Yusuf, Sabahattin Ali’nin 1931 yilinda ilk kaleme aldig1 romanidir.
Roman ilk olarak Konya’da yayimlanan Yeni Anadolu gazetesinde tefrika edilmis daha
sonra 3 cilt olarak yayinlanmasi tasarlanmis ama bir cilt olarak basilmistir (Korkmaz
2016: 283). Bir hiciv romani olarak degerlendirilen Kuyucakli Yusuf (Ali/ Ozkiriml
2014: 213) 1903-1915 yillar1 arasindaki Osmanli toplumunun kii¢ciik bir kasaba
bazindaki kritigi niteligindedir (Korkmaz 2016: 283).

1937 yilinda roman olarak yaymlanan Kuyucakli Yusuf ‘un ilham kaynagi
olarak 1931 yilinda Sabahattin Ali’nin Aydin hapishanesinde tanidig1 Yusuf adinda bir
gencin hikdyesi (Korkmaz 2016: 283) olarak gosterilse de eser yazarin kendi hayatindan
onemli Olgtide izler tagimaktadir.

Olay Orgiisii

Roman, Kuyucak koyiinlin eskiyalarca basilip geride bir yetim birakacak olan kari
kocanin evinde basilip oldiiriilmesiyle baslar. Anne ve babasinin cesetlerinin baginda
basparmag1 kopmus bir sekilde bekleyen kiiciik Yusuf’u olay yerini incelemek {iizere
gelen kaza kaymakami Selahattin Bey sahiplenir. Kimsesiz kalan Yusuf, kaymakamin
karis1 Sahinde’nin bundan memnun olmamasina karsin artik bu ailenin bir ferdidir.
Muazzez’in disinda ¢gocugu bulunmayan Selahattin Bey, Yusuf’u igtenlikle sever ve ona
sahip c¢ikar. Kendisinden kiigiik olan Muazzez ile Yusuf beraber biiyiirler. Sahinde
komsu komsu gezerek, Selahattin de icki merasimlerini kagirmayarak evleri ve
cocuklariyla ilgilenmezler, aralarindaki bag da nitekim zoraki devam etmektedir. Son
derece kopuk ve birbirinden sikayetci ebeveynin boslugunu Yusuf doldurur ve Muazzez
ile hem agabey hem arkadas hatta miirebbiye gibi ilgilenir. Olduk¢a zeki olmasina
ragmen yasadig1 aci tecriibelerin de etkisiyle Yusuf okuyamaz. Cocukken agabey gibi
ilgilendigi Muazzez’in ondaki yeri olgunlastik¢ca derinlesir ve igten ige onu sever. Bir
bayram giinlinde zenginligi ve hovardaligiyla {in yapmis Sakir, Muazzez’e sarkintilik
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yapmaya kalkinca Muazzez’i annesinden bile korumaya calisan Yusuf, onun bu
hadsizligine sert karsilik verip insanlarin i¢inde onu doéver. Bunu hi¢bir zaman
unutmayacak olan Sakir, Yusuf’tan intikam almak i¢in firsat kollar. Ve zaman icinde
Muazzez’in babasi Selahattin Bey’i kumarda bor¢landirarak zor duruma diisiirtir,
borcuna karsilik kizina talip olur, amaci ise Muazzez’le evlenerek Yusuf’tan intikam
almaktir. Yusuf ise durumu 68renince babasiin borcunu arkadasi Ali’den bularak 6der
ve Muazzez’i Sakir’den kurtarmis olur. Ancak Ali de Muazzez’i sevmektedir ve
duygularin1 saklamadan acgik¢a kiza talip olur. Kendisini bu istege itiraz edecek
durumda gérmeyen Yusuf, Muazzez’in sdzde onunla evlenmesine razidir ancak i¢i kan
aglar. Yusuf gibi sevgisini hep icinde yasamis olan Muazzez bu durum karsisinda
duygularin1  Yusuf’a itiraf edecektir. Cok ge¢meden Ali’nin Sakir tarafindan
oldiirtilmesiyle aralarindaki Ali engeli de asilmis ve Yusuf, Muazzez’i kagirarak onunla
evlenmistir. Baba Selahattin’in 6liimiine kadar ayn1 evde giivende sayilan iki gencin
beraberligi, Selahattin’in 6liimiinden sonra tehlikeye girer ve Yusuf Sahinde ile evde
yalniz kalacak olan Muazzez’in durumundan hep tedirgin olur. Zira Yusuf’u yeni
kaymakam uzak koylere tahsildarlik yapmak tlizere gondererek evden ve karisindan
uzaklastirmistir. Yusuf’un yoklugunu firsat bilen anne Sahinde maddi sikintilar1 gerekge
gostererek kizini zengin erkeklere eglence malzemesi yapar. Tam da bu eglence
gecelerinden birinde Yusuf eve gelip karisinin perisan durumunu goriince evde bulunan
herkesi kursun yagmuruna tutarak oldiiriir. Karisina kasti ates etmese de o da bundan
nasibini alarak yaralanir ve kactiklar1 yerde oliir. Yusuf ise geride ¢ok sevdigi karis1 da
dahil olmak {izere bircok kisinin cinayetinden mesul olarak yeni bir hayata
baslayacakken hikaye burada sonlanir.

Baskaldirinin Yiikselen Sesi: Yusuf

Duygulartyla hareket eden, asi, giicli ve haksizliga karsi duran bir Anadolu genci
karakteri ¢izen Yusuf’un romanda ilk goriintiisii, kiigiiclik yasina ragmen sahit oldugu
vahseti sogukkanl karsilamasiyla belirir. Annesi ve babasi eskiyalarin saldirisina maruz
kalarak gozlerinin 6niinde can vermis, hatta annesini kurtarmak i¢in i¢lerinden birisiyle
bogusma cesareti gosterdigi anda bagparmaginin bir kismi1 kopmus ve bundan hissettigi
istirab1 dahi agiga vurmaktan utanir vaziyettedir. Doktorun kopuk parmagi kesip
sarmasi karsisinda gii¢lii goriinme istegiyle “Bir sey degil Doktor Bey, bir parmaktan ne
cikar.” (Ali 2017: 10) diyerek can acisinin onun i¢in énemli olmadigini gdstermeye
calisir. Ayrica Yusuf’un annesi ve babasinin katilini gidip jandarmaya haber verip
tekrar doniip gelerek baslarinda bekliyor olusu da, onun tepkisinin sogukkanli olmaktan
oOte olarak degerlendirilmesine sebeptir. Onun davranislarinda hep bir sira disilik vardir.
Yusuf’un yetiskin bir insanin dahi tahammiil géstermekte zorlanacag: bir anda yasadigi
travmanin korkusunu hatta kopan parmaginin acisini bile disar1 yansitmaktan kaginmasi
ve bunu utanilacak bir seymis gibi gérmesi, Yusuf’taki metanete yonelik ilk isaret
olarak okunabilir. Yasadig1 trajediyle temellendirilen ancak daha derin manalar igeren
onun hissiz tavirlari, onun yetiskin oldugunda da sira dis1 olacagi yoniinde izlenimler
uyandirir. Yusuf’un bu tavri roman boyunca her yas asamasinda gozlemlenebilir.
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Roman boyunca mesafeli durusu sik¢a vurgulanan Yusuf’taki adaptasyon
sikintisinin sebebi, Selahattin Bey’in ailesindeki tuhafliklardir. Ciinkii kendi anne ve
babasiin iligkisiyle Selahattin ve Sahinde’nin durumu taban tabana zittir. Aralarinda
kavga, anlasmazlik ya da haksizlik olsa da ataerkil diizenin hiikiim siirdiigii evlerinde
babanin sozii gegmektedir ve anne babanin baglar1 kuvvetlidir. Oysa gerek yasca gerek
de kisilik olarak son derece uyumsuz bir ¢ift olan Selahattin ve Sahinde’nin evliliginde
kaos vardir. Anne stirekli sikayet¢i ve zevke diiskiinliigliyle cocugunu ihmal etmekten
hatta onu kendi ¢ikarlar1 dogrultusunda kullanmaktan c¢ekinmeyecek bir kisilik
olustururken babada ise bir bos vermislik vardir. Ne karisin1 susturabilir ne de gonliinii
alabilir, sonu¢ olarak da careyi icki meclislerinde zaman Oldiirerek arar. Selahattin
Bey’in aile hayatindan hareketle donem insaninin ¢arpik hayat anlayisina isaret edilir.
Zira evin disindaki hayat da insana huzur verecek nitelikten uzaktir. Adaletsizlik ve
siif ayrimi daha ¢ocuklar arasinda baglar ve insan yasi ilerledik¢e adaletsizlik de o
derece ileri sathalara ulagir.

Burada ¢ocuklarin biiylik adamlar gibi, muhtelif siniflari, muhtelif gruplar1 vardi ve bu
tasnifte biiyiiklerinkinden ¢ok farkli esaslar gozetiliyordu. (Ali 2017: 20)

Cocuklar maddi ve manevi o6zelliklerine gore bes sinifa ayrilmiglardir. Miicadeleci ve
hakperest olan ancak zengin olmayanlar, okuyan terbiyeli ama korkak olanlar, haylaz
kavgaci ve haksizlik yapmaktan ¢ekinmeyenler, ikiyiizlii ve korkaklar ve gariban olarak
nitelenebilecek, kimsenin bulasmaya tenezziil etmedigi ¢ocuklar. Yusuf da bu tasnifte
birinci gruba dahildir. “[...]fakat asil ve hakikaten ehemmiyet vermeyenin bu yabani
cocuk oldugunu fark edince onunla alay etmek, onu kizdirmak” (Ali 2017: 21) isteyen
cocuklarin niyetini basta anlayamayacak kadar diiriist bir kisiligi vardir Yusuf’un.
Diiriistliik, etrafindakilere karst onun bir diger ayurt edici Ozelligidir. Basta
anlayamadig1 alayi fark ettigi anda da kayitsiz kalmamis ve tepkisini géstermistir:
[...]Yusufun lehine olmayan sozlerle etrafindakileri giildiiren Karabasin Mehmet

ismindeki bir ¢ocuga Yusuf birdenbire iki kuvvetli yamruk eklestirdi [...]. O zamandan
sonra biitiin mahalle ondan ¢ekiniyordu. (Ali 2017: 21)

Yusuf'un bu tecriibesi onun adaletsizlik karsisinda gosterdigi ilk tepki olarak
yorumlanabilir. Bundan sonra atacagi meydan dayag: ise, hikayenin diigiim noktasini
olusturacaktir.

Gilglinlin  zayifi, zenginin fakiri, ¢irkefin agirbasliyr ezdigi bir diizende
olumsuzluklara dogal ve hoyrat bir tepki veren Yusuf, karakteri ¢ocuklugun verdigi
saflikla heniiz bozulmamis olan kiiciik Muazzez’de yakinligi bulur. Dogallig1 ne
egitimle ne de basit ¢ikarcilikla zedelenmemis Yusuf’un diinyasi, adeta balta girmemis
bir orman gibi olumlu ya da olumsuz bir diizenlemeye maruz kalmamis ve bu ylizden de
hoyratligint hep korumustur. Yusuf’taki bu 0Ozellik, Sabahattin Ali’nin eserlerinde
gozlemlenen temel diisiincenin esasinda Jean-Jacques Rousseau’nun (1712-1778) tabiat
anlayisina dayandirilir (Goziitok 2011: 59). Rousseau’ya gore insan, doga halinde
yasamak i¢in gerekli olan her seye igglidiisel olarak sahip bir sekilde diinyaya gelmistir.
Ancak toplumsal yasam dogadan uzaklasir ve insanin iggiidiisel olarak sahip oldugu bu
ozellikler, toplum halinde yasamaya uygun ve yeterli degildir (Rousseau 2009: 100).
Boyle bir karakter yapisina da sadece bir cocugun diinyas: arkadaglik edebilir. Yusuf
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evlatlik geldiginde Muazzez heniiz kiigiik bir cocuktur. Yusuf, Selahattin Bey’e icten bir
sevgi duyuyor olsa da hislerini sadece kiiciik Muazzez’e gostermekten
cekinmemektedir. Donem insaninda goriilen yozlagsmanin uzaginda kalan Yusuf ve
Muazzez arasindaki baglanti, ilk olarak her ikisinin de yalmiz olmalariyla kurulur,
karakterlerindeki paralellik de bu iliskiyi besleyerek aralarinda askin filizlenmesine
vesile olmaktadir.

Siradan insanlarin davranis ve aligkanliklarina hep uzaktan bakip sira disiligim
her durumda hissettiren Yusuf’un kimsesiz kalmig bir evlatlik olarak geldigi evdeki
varlig1, onu hi¢ istemeyen Sahinde tarafindan bile kisa siirede kabullenilmis ve hatta
Yusuf'un evde sozii gecen biri olmasi da uzun siirmemistir. Oyle ki Muazzez’in
egitimine babasindan 6nce o karar verir ve kimse de buna itiraz etmemistir.

[...] bu ut derslerini Yusuf pek az sonra birdenbire kestirdi, sebebini de sdylemek
liizumunu duymadi. Selahattin Bey kizi1 i¢in pek lizumlu buldugu bu musiki derslerinin
kesilmesinden memnun olmadi, fakat dik basli oldugunu bildigi Yusuf’la uzun uzun

¢ekismeye iisendi [...]. Yusuf, kimse farkinda olmadan evin s6zii gecen adami
oluvermisti. Sahinde bile buna alismisti. (Ali 2017: 27)

Yusuf’un kisitlamasindan iizgiin olan Muazzez yine de onu dinlemekten memnundur.
Bu da Yusuf’un verdigi kararlarin gecerli bir sebebinin olduguna ve istedigini zorbalikla
degil karsisindakinin iyiligini istemesinden oOtiirli yapmasina bir delildir. Nitekim
Yusuf’u boyle bir yasaklamaya iten sebep, musiki dersini verecek kisinin hakkinda
miinasebetsiz rivayetlerin dolasiyor olusudur.

Yusuf ayrica fakir ve ezilmis insanlara karsi da kati kisiliginin aksine son
derece yumusak bir tavir sergiler. Selahattin’in zeytin bahgesinde calisan gariban
insanlar1 diger igverenler gibi ¢alistirmaz, yorulan ve ¢ocuklarina bakmalar1 gereken
is¢ilerin dinlenmelerine 1zin vererek yine diger insanlardan farkin1 gostermis
olur.“[...]Yusuf onlarin biraz yoruldugunu goriir gérmez derhal isi biraktirirdr [...]
onlara ¢ok aciyordu” (Ali 2017: 26).

Yusuf’un Muazzez’i adeta goziinden sakindigi, onu gerek annesinden gerekse
cevreden 6zenle korumasindan bellidir. Bu baglamda Yusuf, daha 6nce de bahsettigimiz
hikayede doniim noktas1 olusturacak olay, Sakir’in Muazzez’e yapacagi sarkintiliga
dogal olarak kayitsiz kalmayacak ve ona sert bir karsilik verecektir. Kibirli ve zengin
Sakir Yusuf’un onu insanlarin i¢inde dévmesine karsilik intikam igin baba Selahattin’i
bor¢landirip zor duruma sokmus ve karsilifinda da kizini ister. Selahattin ise diistiigii
zor durumda Yusuf’un akil hocaligina siginacak ve ondan yardim ister. Yusuf'un
agzindan cikacak her bir kelimenin baba i¢in son derece Oonem arz ettigini onun su
sozlerinden anliyoruz: “Muazzez’i Sakir’e vermeyelim diyorsun degil mi? Ala! Bunu
ben de istemiyorum [...]. Fakat ne yapalim? Bir akil biliyorsan sdyle de onu yapayim”
(Al1 2017: 59). Selahattin Bey kizinin gelecegi hakkinda Yusuf’la istisare ederek karar
vermek ister. Yusuf, Selahattin i¢cin Oncelikle bir evlat, destek¢i ve evdeki dayanagi,
fikir aligverisinde bulunarak kendisine yol gosterici gordiigii bir arkadasi gibidir.
Kendisi tahsilli bir kaymakam olmasina ragmen okuyamayan bir kdy ¢ocugu olan ve
herkese karsi mesafesini koruyan Yusuf’a bu denli giivenmesinde baglica sebep,
Yusuf’un 6ziinde sahip oldugu iyi niyeti ve diiriistliiglidiir. Yusuf’un soézii gegen biri
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olmasma da yine diirlstliigii ve samimiyeti vesiledir. Yusuf Selahattin’i samimi
duygularla sever, ancak bu durum onu aciz biri olarak gérmesine engel olmamaktadir.
Yusuf’un i¢i bu adama karsi duydugu sonsuz bir merhamet ve sevgi hissiyle ezildi.

Kendini tutmasa, onun boynuna sarilacak ve yanaklarmmi sapur supur Specekti. (Ali
2017: 59)

Yusuf, duygulariyla hareket eden bir kisilik olarak tanitilmis olsa da aslinda duygularini
aciga vurmaktan 6zenle kacinan biridir. Babas1 saydigi birine karsi duydugu sevgiyi
aciga vurmamak i¢in bile bu sekilde kendini dizginlemesi gibi kardes gibi biiyiidiigi
Muazzez’e duydugu aski da gizli tutmaya 6zen gosterecektir. Nitekim arkadasi Ali’nin
onu istemesine itiraz edememis ve bu evlilige razi gorliinmistiir. Zira Selahattin’i
bor¢tan kurtaran biri olan Ali karsisinda kendinde bu hakki bulmaz. Yusuf’un
Muazzez’e deger verdigini ve onu herkesten korumaya Ozen gdsterdigini sikca
yineledik, ancak Muazzez’in Ali ile olan miinasebetinde Muazzez’in duygularina pek
ehemmiyet vermeyen bir tavir takindigini goriiriiz. Yani Muazzez Ali’yle evlenmek
istemedigini agik¢a dile getirmistir. Hatta {istii kapali sekilde Yusuf’u sevdigini itiraf
etmis ancak Yusuf, kendisi de Muazzez’i sevmesine ragmen onunla evlenmeyi
diisiinmemistir. Muazzez’le karsilikli duygusal bir bagi bulunmasa da Ali sevdigi kizi
usuliince istemis ve Sakir gibi kotli niyetli de degildir. Buradan hareketle Yusuf’un
miicadelesinin onu elde etmek adina olmadig1 anlagilmaktadir. Nitekim Oyle olsaydi
Yusuf Ali’nin de Muazzez’le evlenmesine miisaade etmek istemeyecektir. Yusuf’un
istegi Muazzez’in giivende olmasi ve Ali de ona bu giivenli ortami saglayabilecek
kisidir. Ayrica Yusuf’u susmaya iten bir baska sebep de daha 6nce bahsi gectigi iizere
maddi yiikiimliiliiktiir. Zira Selahattin’in yiiklii kumar borcu Ali tarafindan 6denmisti,
dolayistyla her seyin bir bedel istemesi kurali geregince de Ali’nin istegine Muazzez
disinda kimsenin itiraz edecek durumu yoktur. Sonu¢ olarak Ali’nin isteginin
gergeklesmesinde bir engel gorlinmez, ancak Sakir’in  kiskanghg gidisati
degistirecektir. Kendisine kimseyi rakip gérmeye tahammiil etmeyen Sakir, Muazzez’le
evlenmesine izin verilen Ali’yi insanlarin iginde vurarak oldiriir. Boylece Yusuf'un
sOziinii ¢ignemekten kacindigi Ali engeli kalkar ve Muazzez’le beraberligi artik
miimkiindiir. Ancak Yusuf, boyle bir beraberligi yine kendine konduramaz:

Hem Ali’nin 6liisiine, hem de Muazzez’e karsi kendini miigkiil vaziyette buluyordu

[...],simdi bir &liiniin mirasina konmay1 ona kiigiikliik gibi gosteriyordu [...]. Muazzez’e

gidip: Bana gel, ben gerci seni bir is ugruna feda ettim, benim i¢in bu kadar az

ehemmiyetin vardi; simdi bu engel kalkti, bagka bir mithim mesele ¢ikincaya kadar sana
bagliyim! Demek de herhalde pek kolay bir is degildi. (Ali 2017:106)

Yusuf’un sevdigi kizla beraber olmasina aslinda kars1 koyamayacagi bir engeli yoktur.
Daha 6nce Muazzez’in musiki egitimine karar veren kisi olarak Yusuf’'un Muazzez’le
evlenmesine dogrudan aile tarafindan kimse kostek olmamaktadir. Yusuf'u bu
hamleden al1 koyan bir diger sebep, boyle bir istegi firsatcilik olarak degerlendirmesidir.
Ayrica kendisini aile kurmak i¢in gerekli alt yapidan yoksun gormektedir. Daha 6nce
bahsi gectigi lizere Yusuf egitim gérmedigi i¢in herhangi bir meslek de 6grenmemistir.
Baba Selahattin’in kanatlar1 altinda biiyliyen Yusuf’un aczi, su sekilde dile getirilir:
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Fakat iste bugiin koskoca bir delikanliydi ve bir baltaya sap olmak icap ediyordu. Hangi baltaya? Bir de
bu vaziyette Muazzez’e dair hayaller kurmaya kalkmisti ha? Ne yiizle? Babaliginin ekmegini iki kisi
birden yemek i¢in mi? (Ali 2017:107)

Kendi arzu ve isteklerine gem vurdugunu gordiiglimiiz Yusuf’un Muazzez’e
acilarak onunla evlenmek niyetinde oldugunu sdylemesi, yine bir koruma i¢giidiisiiyle
olur. Anne Sahinde’nin kizint pek kotii hasletlere sahip adam Sakir’le yakinlastirma
cabasin1 goriince Muazzez’i bu insanlardan ancak ona sahip ¢ikarak koruyacagini
anlayan Yusuf, Muazzez’i kacgirir ve onunla evlenir. Yusuf bu hamlesiyle hem sevdigine
kavusur hem de herkesi susturur. Bir siire intikamini erteleyen Sakir ise zaman
kollayacak ve en uygun firsatta Yusuf’tan alacagmi alir. Baba Selahattin’in 6liimiiyle
acilan bosluk Sakir’in lehine olmus, intikam almak adina yeni kaymakami bu amagcla
yoénlendirerek onun Yusuf’u uzak bdlgelere gondermesini saglar. Is icab1 evden uzakta
gecirdigi giinlerde i¢i hi¢ rahat olmayan Yusuf, karisinin giivende olmadigini siklikla
hissetmis ancak duruma acik bir delil gérmediginden i¢inden geldigi gibi davranmaktan
kacinir. Son gorev seyahati Yusuf’un diistiigli en biiytlik gaflet olacaktir.

Yusuf o zamana kadar duymadigi bir pigsmanlikta ve: Ne diye geldim? Ne diye yola
¢iktim? Ne diye onu yalniz biraktim? Deyip liziilmekte idi. Derhal geri donmek istiyor,
kendisini buraya baglayan hastaliga lanet ediyordu. Her saat gegtikge bu hissi artiyor,

sanki Muazzez bir tehlikede imis de Yusuf onu kurtarmaya derhal kosmuyormus gibi,
yeisle dudaklarini 1siriyordu. (Ali 2017: 204)

Bu ayrilik Yusufun pismanhk duydugu ikinci ayrihgidir. Ilkinde déniip gelerek
tehlikeyi Muazzez’i kagirarak bertaraf edebilmisti, ancak ikincisinde doniis miimkiin
olmaz ve onu trajediye adim adim yaklasgir.

Yusuf’un ¢ocuklugundan delikanliligina uzanan yillarda yasadiklari roman
boyunca anlatilirken “Bundan sonra anlatacagimiz seyler, iki dakikadan daha az bir
zaman i¢inde oldu” (Ali 2017: 207) denilerek adeta yillarin birikimi, Yusuf’u bu kisacik
zamanda gercek ve donilisii olmayacak aci bir eyleme hazirlar. Bagli bulundugu
insanlarin yasamina entegre olamayan, kisilik ve bakis acis1 bakimindan hep yalniz
oldugunu gordiigiimiiz Yusuf’un icindeki dislanma duygusu, onu gece yaris1 geldigi
evde Oniine ¢ikan herkesi dldiirebilecek bir noktaya getirir. Simdiye kadar 6zellikle de
evden uzak kaldig1 zamanlarda evde olup bitenlerden siiphe duysa da belli bir tepki
gostermeksizin duygularini hep bastirir. Hatta karisinin tekrar gitmesine itirazina karsi
koyarak her sey yolundaymis gibi onu birakip gider. igindeki siiphe ve korku onu icten
ice kemirir, yavas yavas belki kendisinin bile diisiinmedigi bir noktaya siiriikler ve
gergekle yiizlesince de tepkisi kimseyi canli birakmayacak kadar sert olur.

Yusuf hikayenin sonunda simdiye kadar ona iyi niyet beslemeyen herkesi oldiirerek
intikamini almistir, ancak burada kurban Muazzez’dir. Yusuf ona kasitli ates etmese de
kursunlar ona da isabet ederek onu hayattan koparir. Sonradan dahil oldugu ailenin her
bir ferdinin yok olmasiyla Yusuf’un yalniz basladigi hayat hikayesi yine yalnizlikla
devam etmektedir.
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Heinrich von Kleist ve Michael Kohlhaas

Alman Edebiyatinda novel tiiriiniin gelismesine biiylik katkisi olmasinin yaninda Alman
novelinin kurucusu olarak da goriilen Heinrich von Kleist, Alman Edebiyatinin 6nde
gelen isimlerindendir. Aristokrat bir ailenden gelmesine ragmen eserlerinde toplumun
her kesiminden gelen tipleri anlatan Heinrich von Kleist, ideal bir aile ortaminda
bliyiimemistir. On bir yasindayken annesini kaybetmis, daha cocuk yasta yalniz
kalmistir. Ailesi ile gerek tahsili gerekse de meslegi bakimindan problemli bir iligkisi
olan Kleist kendini ailesi tarafindan siirekli diglanmis hissederek bu duygusunu
eserlerine de yansitmistir (Unal 1996: 1). Intiharla noktalayacag: kisa hayati boyunca
kendisine ancak sinirli sayida kisiyi yakin bulmus ve onlarla iletisimini devam
ettirmistir.

1808’de fragmanlari, tamami ise 1810°da yayinlanan Michael Kohlhaas’in
konusu 16. Yiizyilda gegmektedir. Zaman olarak eski olmasina ragmen tlizerinde yazilip
cizilen caligmalarin bollugu ve tiyatro, opera ve sinemaya uyarlanmis olusu, eserin konu
itibariyle evrenselligini korudugunu ve koruyacagimi gostermektedir. Haksizliga
ugrama, diinya kuruldu kurulali varhimm siirdiirmiis yok olana kadar da devam
edecektir, dolayisiyla Michael Kohlhaas her donemde kendisine okuyucu bulacak
nitelikte bir eser olarak karsimiza ¢ikar.

Olay Orgiisii

Esere adim1 veren kahraman Michael Kohlhaas, kendi halinde ailesiyle huzurlu bir
hayat1 olan at tiiccaridir. Atlarini satmak i¢in siirekli sehir sehir dolasir. Her zaman
sorunsuz gegctigi giimriiklerden birinde Saksonya’da soylu Wenzel von Tronka’ya ait
topraklarda biirokrasi engeline takilir. Kendisinden istenen belgelerin temin edilmesine
kadar Michael Kohlhaas’in atlarina el konulur. Soylunun amaci ise atlar1 kendi islerinde
kullanmaktir. Atlariin 6lesiye calistirthip zayif distriildiiklerini 6grenen Kohlhaas,
hakkini arar ve atlarini saglikl sekilde geri ister, alaya alininca hukuka bagvurur. Hukuk
arayis1 da dava ettigi kisinin soylu biri olmasi nedeniyle hep cevapsiz kalacaktir.
Siradan bir vatandasin soylu ve zengin birinden hakkini istemesi, toplumun
yozlagmasinin bir sonucu olarak miimkiin gériinmemektedir. Hakkindan vazgegmesinin
daha uygun olacagi bircok kisi tarafindan sdylense de Kohlhaas, hak arayisinda
kararindan vazgececek gibi degildir. En son hiikiimdara basvurmaya niyetlendiginde
karis1 Lisbeth, kendisinin hiikiimdara ulasmasinin daha kolay olacagini sdyleyerek
sikdyet mektubunu kendisinin gotiirmesini 6nerir. Karisinin bu hamlesi Kohlhaas’in
sabrin1 tagiran son damla olacaktir. Nitekim yolda agir yaralanan Lisbeth cok gegmeden
oliir. Sevdigi insanm1 kaybetmesine sebep olan bu hak davasinda Kohlhaas’n artik tek bir
hedefi vardir: Soyluya bizzat kendisi ceza vermek. Kendisine yardim edecek bircok
yandas bulup soylunun satosunu basar. Yaptig1 katliama ragmen asil kisiyi 6ldiiremez.
Soyluyu yakalama ugruna sayisiz su¢suz insanin kanina girer ve yaptig1 yagmalar artik
oniine gecilmez duruma gelir. Kohlhaas’1 bu asamada durdurmak icin kendisinin saygi
duydugu ve mensubu bulundugu mezhebin de kurucusu olan Martin Luther devreye
girer. Aralarinda bir anlasma yapilir: Kohlhaas silahi birakacak ama tutuklanmayacak
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ve davayr yeniden Wenzel von Tronka adindaki soyluya agarak onun yasalara gore
yargilanmasi saglanacaktir. Kohlhaas silah1 birakir ve 6zgiir de kalir. 11k etapta karsilikli
s6zde durulmus olsa da anlagma soylunun entrikalar ile bagka birinin yaptig1 yagmalari
Kohlhaas yapmis gibi gosterilerek Kohlhaas’in anlasmay1 bozdugu sézde ispat edilir.
Bunun lizerine tutuklanan ve idam hiikmii verilen Kohlhaas, soyludan yine intikam
almay1 basaracaktir. Kohlhaas hakkini elde eder, atlar1 eski haline getirilir, soyluya da
hapis cezasi verilir. Ayrica soylunun son derece 6nem verdigi bir muska Kohlhaas’tadir.
Soylu, onun i¢in hayati 6nem tasiyan bu muskay1 mahkiim Kahlhaas’in elinden almay1
basaramaz. Idam edilecegi anda Kohlhaas muskay1 acip okur ve yutar. Bunu goren
soylunun adeta diinyas1 yikilir. Kohlhaas ise her ne kadar sonunda 6liimii tadiyor olsa
da kendince zafer kazandigini diistinerek huzur iginde 6liir.

Hak ugruna Haksizlikta Sinir Tanimayan Kisilik: Michael Kohlhaas

Gegmisi ve ¢ocuklugu hakkinda “bir kdy 6gretmeninin oglu [...]” (Kleist 2016: 25)
denmesinin diginda eserde fazla bilgiye rastlanmayan Michael Kohlhaas’1 tanimlayan
ilk ciimle, onun doneminin en hakperest ve en korkun¢ insan olmasidir. Yazar,
kahramanin en 6nemli ve birbirine zit iki 6zelligini eserin ilk satirlarinda dile getirerek
okuyucuyu hikdyenin akis1 hakkinda bilgilendirmis olur. Hikayeyi kahramanin otuzlu
yaslarindan itibaren anlatmaya baslayan yazar, tarihi gercek Kohlhaas hikayesinin
gectigi koy Kohlhaasenbriick’te yasayan Michael Kohlhaas i¢in “otuz yasina kadar,
yasamini1 Ornek bir yurttas olarak gec¢irmisti” (Kleist 2016: 25) diyerek konuya giris
yapar. Nitekim bundan sonra onun eskisi gibi 6rnek bir yurttas olmayacagi, yani
ailesiyle slirdiigii huzurun devam etmeyecegi anlasilmaktadir.

Kohlhaas’in aile hayatina bakilinca onun sadik ve anlayish bir koca, sefkatli
bir baba oldugu goriiliir. Ailesini mutlu etmeye cabalayan bir baba 6rnegi olarak
anlatilan Kohlhaas’in hak arama isini ilk olarak karis1 Lisbeth’le paylasiyor olusu,
Kohlhaas’in kendisine en yakin kisinin karis1 oldugunu gosterir. Ayni sekilde karisinin
da onu bunda desteklemesi, onlarin duygu ve diisiince bakimindan birbiriyle uyumlu bir
cift olduklarina bir baska isarettir:

[...] karis1 Lisbeth’e olayn biitiin evrelerini ve i¢ yiiziinii anlatti; hakkini1 aramaya kesin

olarak karar vermis oldugunu agti; karisinin da bu konuda biitiin kalbiyle diisiincesine
katildigini goriince sevindi. (Kleist 2016: 39)

Kohlhaas karisin1 ¢ok sever, konusmalar1 ve ikna ¢abasi hep yumusaktir. Lisbeth’i
kirmak istemez ancak ona duydugu giiclii sevgi yapacaklarindan onu alikoymaz, adaleti
sevgisini bastirmistir: “Tanr1 bana ev bark, ¢oluk ¢ocuk armagan etmis [...]. ister misin
ki bu giin ilk kez olarak keske vermeseydi diyeyim?” (Kleist 2016: 49). Adaletin
olmadig1 yerde kendisi i¢in yagam alan1 goremeyen Kohlhaas, ailesinin adaleti arama
isinde kendisine engel olmalarina raz1 degildir.

Arkadas ve dost cevresi olduk¢a genis olan Kohlhaas’in yakin cevresini
olusturan kdydeki insanlarin yani sira bagkentte bulunan ileri gelenlerden de dostlari
vardir. “Kohlhaas bagkentte dolagirken davasini canla basla koruyacak bir¢ok dosta
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rastladr” (Kleist 2016: 40). Cevresiyle uyumlu, ticarette diiriist ve tathi dilli bir insan
olmasi, is hayatinda genis bir cevre edinmesine ve lilkenin en O6nemli insanlarmin
sevgisini kazanmasina vesile olmustur. “Kendisi de seckin bir insan olan avukatinin
yaninda bir¢ok kez neseyle yemek yemisti.” (Kleist 2016: 40). Avukatinin disinda ona
sehirde sicak alaka gdsteren bir diger kisi de validir. Oyle ki vali, Kohlhaas’in derdiyle
dertlenerek ona yardim sozii vermistir.

Kohlhaas’in soyluya kars1 baslattigi isyanindan 6nceki zamanlarda insanlarin
goziindeki yeri takdir doludur. “Komsular1 arasinda onun hakseverligini gérmeyen
kimse yoktu; kisaca giiniin birinde, erdem yolunda asir1 derecede ileri gitmis olmasaydi,
diinya onu saygi ile anacakt1” (Kleist 2016: 25), sozleri Kohlhaas’in isyandan 6nce ve
isyanindan sonraki donemde insanlarin goziindeki durumunu 6zetler.

Kohlhaas’in vatanperver bir insanken zorba ve acimasiz bir insana doniismesi
birdenbire olmaz. Saf ve ¢abuk inanan biri olmayan Kohlhaas i¢in 6ncelikle durumun
netlik kazanip asil su¢lunun bilinmesi gerekir. Bunun i¢inde suglayan ve suglanan
kisilerin ayrica dinlenmesi sarttir. Kohlhaas i¢in dogruyu oOgrenmek oOnceliklidir
dolayisiyla hayvanlarin tasidiklart maddi degerin higbir 6nemi yoktur.

Kohlhaas, suanda ugaginin yaninda olmasi ve onun sdyleyecekleriyle bu koca gdbekli

kahyaninkileri karsilastirabilmek i¢in hayvanlarin parasin1 gdozden ¢ikarmaya raziydi.
(Kleist 2016: 32)

Haksizliga ugramayi insan olarak onurunun ¢ignenmesi olarak yorumlayan Kohlhaas,
kendisi asagilanmis hisseder. Ofkesi, hirs1 ve ¢abasinin ardinda bu duygu yatmaktadir.
Aragtirmadan ispat gormeden harekete gecmekten kacinan Kohlhaas’in usaginin
sucsuzlugunu o6grendiginde ilk isi, yine karsi taraftan usule uygun bir bigimde hakkini
talep etmek olmustur. Hem hukuka basvurdugunda hem de hakkini kendi eliyle almaya
karar verdiginde Kohlhaas’in kars1 tarafa uyarida bulunmasi, onun kisiligini gdstermesi
bakimindan 6nemlidir. Béylece o, yapacaklarini kars1 tarafa 6nceden bildirerek sinsice
hareket etmemistir.

“Eger ben su soyluyu bagislarsam, Tanr1 beni bagislamasin” (Kleist 2016: 52)
diyerek hakkini kendi eliyle almay1 kendisi i¢in artik bir zorunluluk hatta ilahi bir gérev
gibi goren Kohlhaas, soyluyu oldiirebilmek icin kactigi sehirlere pesinden gider ve
oralar1 atese vererek yagma eder. Boylece bir¢ok insanin nefretine hedef oldugu gibi, bu
yolda elde ettigi basarilarla yine bircogunu da etkileyerek taraftar kitlesini genisletir.
Kohlhaas, isyaninda oldukca sistemli hareket eder. Rastgele islere kalkismaz, zaten
basaris1 da bundan kaynaklanir. Savas taktikleri konusunda bilgi sahibidir. Bundan
dolayidir ki, ¢evresi kiigiik bir grupken sonradan orduya doniismiistiir.

Baglattig1 isyandan sonra biiyiik bir line kavusan Kohlhaas, kimi tarafindan
takdir edilerek desteklenirken kimileri tarafindan da ondan nefret edilen biri olarak
goriilmektedir. Ama en 6nemlisi artik onu tanimayan kimsenin kalmamis olmasidir. Bu
yoniiyle, kisa siirede sesini genis bir bolgede duyurabilmesiyle Kohlhaas, basar1 elde
etmistir. Yaptigr yagma ve isledigi cinayetlere ragmen etrafina toplanan insanlarin
yaninda Kohlhaas’in sayginlig: gittikge artmustir.
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Kendisini yeni diizenin kurucusu olarak gormeye baslayan Kohlhaas’in
taraftarlarina hitaben yazdigi bildiride kendini “yeryiiziindeki gecici hiikiimet” (Kleist
2016: 64)’in bagkan1 olarak nitelemesi karakterin analizi adina 6nemlidir. Kohlhaas’in
kullandig1 bu ifade, onun baslattig1 isyanin, yoneticilik ve makam mevki hirsindan
olmadigina delil olarak goriilebilir. Eger Kohlhaas’ta insanlar1 boyundurugu altina alma,
mal milk ve sohret hirs1 olsaydi, kuracagi hiikiimetin gecici olmasini istemezdi
stiphesiz. O, sadece isyanini hakkinin iadesine kadar siirdiirmeyi amaclar. Eski devlet¢i
kimligi tersine donen Kohlhaas, bunun gibi baska bildiriler yazip dagitmaktadir.
So6zlerinden onun anarsiyi savundugu ve kendisini de bu yolda onder ilan ettigi anlagilir.
Bu bildirilerden birinde kendini “devlet hiikiimet tanimayan, yalnizca Tanriya bagl bir
basbug” (Kleist 2016: 58) olarak nitelemesi, Kohlhaas’in gorev iistlenme iddiasinda ¢ok
ileri gittigini gosterir, hatta kendisini Mikail’in vekili sayacak hale gelir. Bu yetki de
ona gore haksiz kisilere istedigi gibi ceza vermesine miisaade eder. Kendi bildigi
dogularin 6niinde kimseyi ve higbir degeri engel gérmemesine ragmen iyiliklerin lideri
olarak gordiigii Luther’in goziinde kotii bir imajinin olmasina katlanamayan Kohlhaas,
Luther’in ona uyarinda bulunmasi karsisinda adeta yerinde kalir. Luther gibi sevdigi bir
insanin onun karsisinda yer almasi ve onu acimasizca suglamasi, Kohlhaas i¢in ¢ok aci
vericidir. Devlet yetkililerinin bu 6niine ge¢ilmez eskiya Kohlhaas’t durdurmak adina
Luther’i devreye sokmalari, Kohalhaas’in ona kars1 zaafi dolayisiyla sonu¢ verir ve
Kohlhaas anlagsmaya varmay:1 kabul eder. Silah ve kaba kuvvetle basa ¢ikilamayan
Kohlhaas’in ancak goniil yakinligi duyulan biri tarafindan durdurulabilmesi, onun
hareketinin ¢ikis noktasina igaret etmesi bakimindan yine 6énemlidir. Ciinkii bu durum,
isyanin sebebinin adalet arayis1 oldugunu gosterir. Ancak Luther’in {izerindeki etkisi
onu amacindan vazge¢irmeye yetmez. Ciinkii Kohlhaas soyluyu affetme konusunda
Luther’in ikna cabasini dikkate almaz. Diger suclularin fazla bir 6nemi yoktur, ancak
asil kisi, biitiin kotiiliiklere sebep olan soylunun cezalandirilmasi, olmazsa olmazdir.
Karisina duydugu sevginin onu hak arayisinda durdurmamasi gibi Luther’e saygi
duymas1 da Kohlhaas’1 kararindan dondiirmez. Kohlhaas’in kararliligi kendini hakli
gormesine dayanir, nitekim elinden alinan hakkini elde etmek i¢in ugradig: zararin daha
biliyiiglinii birgok kisiye yasatmis olsa da kilit isme ulagamamasi, onun i¢in isinin
bitmemesi demektir. Amaci sadece soyluya ulasip onu cezalandirmak oldugu i¢in sebep
oldugu zarar ve ziyan onu tatmin etmemistir.

“Hikaye boyunca hedefinden sapmayan Kohlhaas, hayati pahasina da olsa
amacia ulasacaktir. Anlagsmay1 ihlal ettigi gerekgesiyle idam cezasina carptirilsa da
istedigi gibi atlar1 saglikli bir sekilde teslim edilir ve su¢lu olan soyluya hapis cezasi
verilir. Ama Kohlhaas’1 asil memnun edecek olan, soyluya ait bir tilsima sahip olarak
O0lmek ve soylunun da bunu ele gecirememesidir. Boylece Kohlhaas soyluya aci
cektirerek istegine kavusur, yaptigi kotiiliiklerin cezasini da hayatiyla 6demistir.
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Kuyucakli  Yusuf ve Michael Kohlhaas Eserlerinin Tematik Baglamda
Degerlendirilmesi

Karsilagtirmali incelemenin saglam bir kaideye oturtulmasi adina oncelikle yazarlarin
hayatlar1 hakkinda degerlendirme yapilmasi 6nemli goriilmiistiir.

Kuyucakli Yusuf’un yazar1 Sabahattin Ali 1907°de diinyaya gelmis ve 1948°de
Oldiirilmiistiir. 41 yillik kisa omrine Kiirk mantolu Madonna, Kuyucakli Yusuf,
Icimizdeki Seytan, Kagni, Ses gibi 6nemli roman ve hikayeleri sigdiran ve tarzi ile
kendinden sonraki Cumhuriyet donemi Tiirk edebiyatini biiyiik 6l¢iide etkileyen yazarin
cocukluk yillarmin sevgisiz bir aile ortaminda gectigi, bir mektubunda dile getirdigi
sOzlerden anlasilmaktadir:

Beni annem bile sevmez, sevmek istedigi halde sevmez. Kendine her tiirlii
miinasebetsizligi yapan erkek kardesimi sever, kiiciik kiz kardesimi sever; ama beni

sevmez. Basit kafas1 bdyle bir seyi kabul edemedigi icin sever rolii oynar. (Korkmaz
2017: 26)

Sabahattin Ali’nin ilerleyen yaslarinda ¢ekingen olmasi ama zaman zaman asi ¢ikislar
onun bu sevgisiz yetismesine dayandirilmaktadir. Yazarligini sert cikislari i¢in en
onemli ara¢ olarak kullanan Sabahattin Ali’nin yazilart donemin yonetimine kafa tutma
olarak goriilmiis ve bu ylizden de sik¢a hapse girip ¢ikmistir.

1777°de diinyaya gelip 1811°de intihar ederek yasamina son veren Michael
Kohlhaas’m yazar1 Heinrich von Kleist, Sabahattin Ali’den daha kisa bir 6miir siirmiis
ve o da bu kisa zamana Alman edebiyatina mal olacak Onemli eserler vermeyi
basarmistir. Alman edebiyatinin 4 biiyiik komedisinden biri olan Der zerbrochene Krug
adl1 6nemli eseri (Unal 2006: 32) 1811 yilinda yayimlanmistir. Cocuk yasta annesini
kaybeden Kleist’in bu donemi, Sabahattin Ali gibi sorunlu ge¢mis ve cocuklugundan
Oliimiine kadar yalnizhi§i devam etmistir. Hikayecilikte ¢ok 6nemli bir yeri olan ve
Alman novelinin 19. ve 20. yiizyillardaki gelisiminin Onciisii olan Kleist, dram ve
trajedi alaninda da Alman edebiyatina biiyiik katki saglamistir. Alman yazar Stefan
Zweig (1881-1942), Kleist’1 Almanlarin en biiyiik trajedi yazari1 olarak tanimlar. Ona
gore Kleist bunu isteyerek yapmaz, onun kendi varlig1 zaten bir trajedidir (Unal 2006:
12). Sabahattin Ali’nin eserlerinde goriilen J. J. Rousseau etkisi Kleist’in eserlerinde de
kendini hissettirir. Nitekim Giirsel Ayta¢’a Immanuel Kant (1724-1804)’la ve J. J.
Rousseau ile yakindan ilgilenen yazarin eserlerinde tabiat, sevgi, toplum, mutluluk gibi
kavramlar Rousseau tarzda bir yorumla islenmistir (Aytag 1992: 205). Yasam
seriivenlerine bakilinca birbirinden farkli zamanlarda ve farkli toplumlarda yasamis olan
her iki yazarin oliimleri hayatlarina benzemektedir. Kalemiyle ve sivri diliyle oklar
iizerine ¢eken Sabahattin Ali, hedef oldugu kesimden kacarken Bulgaristan sinirinda hig
ummadigr bir anda O6ldiriilmiis, hayatt buhran ve c¢ikmazlarla gecen ve intihar
diisiincesini aklinin bir kosesinde sakli tutan Kleist da, yine kendi eliyle yasamini
sonlandirmistir.
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Eskiyalik Figiirii

Adalette meydana gelen boslugun sebep oldugu tepkinin ileri boyuta tasinmis hali
olarak nitelenebilecek eskiyalik, ¢ikis noktasi ve ilerlemesi bakimindan her iki eserde
farkli degerlendirilebilir. Zira Kuyucakli Yusuf ve Michael Kohlhaas’da kahramanlarin
isyan etme sebebi ve asamalari olaylar baglaminda benzer degildir. Oncelikle
birbirinden farkli 6zelliklere sahip kahramanlardan Yusuf’un hayati1 eserde ¢ocukluktan
genclik donemine kadar anlatilirken Michael Kohlhaas’in hikayesi 30’lu yaslarindan
itibaren baslar.

Annesi ve babasmin oldiiriilmelerine sahit olan Yusuf’un siradanliktan uzak
karakteri, romanin basindan sonuna kadar hissettirilir. Yakin ¢evresi dahil olmak iizere
insanlara kars1 mesafesini koruyan Yusuf, i¢ine kapanik ama pasiflikten uzak baskin bir
karakter oOrnegidir. “Hakikaten hi¢ kimse bu cocugun simdiye kadar herhangi bir
miinasebetle, herhangi bir hissi tezahiir gdsterdigini gérmemisti.” (Ali 2017: 16). Oyle
ki, sonradan dahil oldugu ailede evin reisiymis gibi s6zii gegen Yusuf’un kararliligi ve
agir durusu, onu seveni de sevmeyeni de etkisi altina almistir.* [...] dikbasli oldugunu
bildigi Yusuf’la uzun uzun ¢ekismeye iisendi... Yusuf, kimse farkinda olmadan evin en
sOzii gecen adami oluvermisti” (Ali 2017: 27). Kisilik bakimindan ayaklar1 yere saglam
bir durus sergileyen Yusuf’un toplum i¢inde saglam bir yer edinememesi celiskilidir.
Yetim ve Oksiiz olarak geldigi bu yeni ¢evrede insanlari etkisi altina almay1 basarsa da
burada kalic1 olmadigini diisiiniir. Ne okul okuyabilmis ne de bir meslek 6grenip kendi
parasini kazanabilmistir. Bunun eksikligini siklikla hissetmis ve bundan 6tiirii duydugu
eziklik de onu kendi i¢ine kapatan sebeplerden biri olmustur.

Yusuf, gerek ev i¢cinde gerekse disarida gordiigii olumsuzluk ve haksizliklara
sessiz kalmigtir. Selahattin ve Sahinde arasindaki iliskiyi icten i¢e garipsemis olsa da
dogrudan miidahale etmeye kalkismamistir. Arkadasi Ali’nin insanlarin i¢inde
Oldiirtilmesine de tepki gostermeyen Yusuf’un, sadece Muazzez ile ilgili durumlara
miidahale etmesi dikkat cekmektedir. Muazzez icin tehlike s6z konusu oldugunda sahne
alan, diger durumlarda sessiz kalmay1 tercih eden Yusuf’un bu bakimdan pasif bir rolii
vardir. Yusuf’un yasadigi toplum diizeninde ise zengin ve gii¢liiniin her zaman hakl
oldugu bir insanlik anlayisinin hakim oldugu goriiliir. Yusuf'un arkadasi Ali’nin
insanlarin i¢inde dldiiriilmesine ragmen kimsenin buna sahit olmayarak katilin serbest
dolasmas1 buna ornektir.

Mahkeme uzun siirmedi. Zaten Sakir, tevkifinin haftasinda miistantik tarafindan serbest

birakilmisti. [...] Hapishane ancak serseriler, kdyliiler ve asagi tabakadan insanlar igindi;
bir Hilmi Bey’in oglu, adam 6ldiirse bile, onlarla bir tutulamazdi. (Ali 2017: 96)

Suclulara, ciiriimlerine gore degil de sosyal statii ve maddi durumlarma gore ceza
verilmesi, adalet olgusunun islemediginin ve mahkeme ve yarginin sembolik olarak
varligin stirdiigiinii gosterir. Su¢ ve cezanin yani sira devlet dairesinde ytiriitiilen islerin
de ayni1 sekilde sembolik devam ettigi bizzat kaymakam Selahattin Bey’in sézlerinden
anlagilmaktadir: “Gordiin ya, kimsenin bir is yaptig1 yok [...]. Mesele memurlarin
yaptig1 iste degil, onlarin mevcut olmasinda.” (Ali 2017: 150). Yaz islerinden hi¢bir
sey anlamadigini bildigi Yusuf’un sirf isi olsun diye kendi bulundugu devlet dairesinde
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caligmasina 6n ayak olan kaymakam Selahattin Bey’in s6zlerinden de anlasildig iizere
caligmada istihdam ve verimin bir énemi yoktur, orda bulunanlar da is olsun diye
vardirlar. “Diinyada her felaketin i¢inden en az zararla siyrilmanin yolu hayata uymak,
muhite uymak, hi¢ sivrilmemektir” (Ali 2017: 151) diyerek oglu Yusuf’a bana
dokunmayan yilan bin yasasin diisturunda 6giitte bulunan Selahattin Bey’in diisiinceleri
ve sozleri, donem insanin hayata bakis tarzini yansitmaktadir. Iyi rol iistlendigini
gordiigiimiiz bir kisilik olan Selahattin Bey’in haksizlia ve adaletsizlige zemin
hazirlayict diisiincelerinin olmasi, kotii niyetli kimselerin neler yapabileceginin bir
habercisi olarak degerlendirilebilir. Babasinin telkinlerini, “Hayat bu derece manasiz ve
insan diinyaya bos durmak i¢in gelmis olamazdi.” (Ali 2017: 152) seklinde yorumlayan
Yusuf, ona saglanan bu isi son derece yabanci ve bos bulsa da buna itiraz etmeyerek
eser boyunca takindigi tavrin1 devam ettirmis olur. Yasadigi ¢cevrenin duygu ve diisiince
diinyasia hep yabanci kalsa da Yusuf bu toplumun bir pargasi gibi yasamaya devam
etmistir. Onlardan farkli olusunun ve i¢inde duydugu itiraz ve aykiriligin somut bir
eyleme doniismesi hikdyenin sonuna ertelenmistir.

Daha 6nce belirtildigi gibi Yusuf’un en hassas noktas1 sevdigi kiz Muazzez’dir.
Muazzez igin tehlike s6z konusu oldugunda, Yusuf tepkisini gdsterebilmistir. Nitekim
onu kurtarmak adina kimseye aldiris etmeden kagip onunla evlenmis, bunu yaparken de
korku duymamistir. Yusuf’un bir duruma itirazi, ancak bunu gercekten gostermesi
gerektigine inandig1 vakit gerceklesmektedir. Ona bu dogrultuda cesaret verecek itici
gii¢ ise, onun goniil bag1 kurdugu birinde ya da bir seyde saklidir. Nitekim Muazzez
cocukluktan genglik zamanina kadar gercekten sevdigi tek kisi oldugundan onunla ilgili
bir durum, Yusuf’un goziinde kayda deger onem tagmaktadir. Bu baglamda Yusuf’un
gidisata kars1 gosterdigi ilk isyan ve tepkisi, Muazzezi kagirmasi, ikincisi ise onunla
birlikte birgok kisiyi kursun yagmuruna tutarak dldiirmesidir. Ilkinde basar1 elde etmis,
daha onceki gibi bu kararini da herkese kabul ettirmeyi basarmis ve Muazzezle yuva
kurabilmistir. Ikincisinde ise kendisine oynanan oyunlar1 fark edememis ya da fark
ettigi halde baz1 seylere goziinii kapamis, gergekle karsilasinca da bunun bedelini sebep
olanlarla beraber sevdigi kisiye de oOdetmistir. Hikaye boyunca sert ve duygusuz
goriiniimiine ragmen siddet egilimli bir karakter 6rnegi olusturmayan Yusuf’un son
hamlesi, Oniine c¢ikan herkesi tek kelime etmeden Oldiirmesi, sessiz durusunun
bosvermislikten degil tam tersi i¢indeki kin ve 6fkeyi biriktirdigine isaret eder.' Yasami
boyunca insanlarin yaptig1 haksizliga karsi duydugu nefretin son olayla ortaya ¢iktigi su
sozlerden de anlasilmaktadir.

Bu karanlik odanin her kosesinde bir 6liim sakli oldugunu ve buradan ¢ikmak i¢in her
seyin yok edilmesi icap ettigini saniyordu... Uzun senelerden beri nefsine kars1 yaptigi
tahakkiimlerin acis1 ¢ikiyor, icinde bosandigimi hissettigi bir ¢arki artik
durduramayacagini anliyordu. Bu anda biitiin hayatiyla, biitiin muhitiyle, biitiin diinya

ile hesap kesiyor ve bu hesaplagma, simdiye kadar her seye bas egdigi nispette korkung
oluyordu. (Ali 2017: 209)

Gozii donmiis bir sekilde Oniine ¢ikanlar1 6ldiirmekten ¢ekinmemesi onun da tahmin
ettigi bir akibet degildir, bu son onun planladig1 lizere gerceklesmemistir nitekim.

! Eserde de bu anin iki dakika gibi ¢ok kisa siirdiigii ifade edilir.
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Ancak olaylarin seyri ve son anda Muazzezin kotii niyetli insanlarin elinde intikam
aract haline diligmesi, tahmin ettigi ancak konduramadigi bir durumken bununla
ylizlesmesi, ondaki cesareti ortaya ¢ikarmistir. Yusuf’taki itici gii¢, inandig1 dogrularin
etkisiyle gelismemis, sevgi ve baglilik ona bu giicii ve cesareti vermistir.

Eserin baginda Michael Kohlhaas’in siradan ve huzurlu bir hayati oldugundan
s0z edilmistir. Hali vakti yerinde, kimseye muhta¢ olmadan karis1 ve ¢ocuklariyla mutlu
bir yasami olan Michael Kohlhaas’in Yusuf’a benzer sekilde menfaatlerin
yonlendirmesiyle hareket etmeyen, inandig1 degerlere gore yasayan saglam bir durusu
vardir. Ancak bu durus her iki karakterde farklilik arz eder. Yusuf’un kararli ve mesafeli
durusu, bulundugu cevrenin c¢arpik diizenine ayak uyduramamasina dayanirken,
Michael Kohlhaas, cevresiyle uyum igerisinde sevilen ve sayilan bir karakter olarak
karsimiza cikar. Michael Kohlhaas kendi isini diiriistce yapar ve karsisindan da aym
dirtistliigii bekler. Beklentisine karsilik istedigi cevabi alamadigi i¢in olaylar baslar.
Adalet mekanizmasindaki aksaklik Michael Kohlhaas’1 isyana siiriikleyen temel
sebeptir. Hak ve adalet duygusunu her seyin {istiinde bir deger olarak géren Kohlhaas’1
ailesi ve sevip saygi duydugu Luther’in itirazlarinin durduramamasi, kararli yapisinin
temelinde onun inandig1r degerlere siki sikiya bagli oldugunu gdsterir. Kohlhaas’in
giiciiniin kaynag1 da kendisindeki haklilik duygusudur. Nitekim karar vermede acele
etmemekte ve usagina yapilan suclamalara hemen inanmamaktadir. Soyluyu savunan
tarafa da hemen itiraz edip hak arayisina girmekten kacinmaktadir. Ancak usagina
yapilan sug¢lamalarin asilsiz oldugunu Ogrendiginde ve kendisinin de bu yiizden
haksizliga ugratildigindan emin oldugunda eyleme gecer. Eyleme gecerken de Once
hukuk yolunu tercih etmesi, Kohlhaas’in hak arayisinda adil oldugunun ve kararliligim
da bu yolda siirdiirdiigiiniin bir isareti olarak degerlendirilebilir. Bir iilkede adaletin
saglanmasi, olmazsa olmazdir ¢iinkii hukukun yok sayilmasi hatta aksatilmasi, onun
icin vatanin terk etmeye sebeptir. Kohlhaas, hukukun ¢ignenmesini onurun ¢ignenmesi
olarak goriir ve ona gore insan ancak onuru i¢in yasamalidir. “[...] haklarimi korumak
istemeyen bir iilkede kalamam. Eger ayaklar altinda ¢igneneceksem, insan olmaktansa
kopek olmay1 yeglerim” (Kleist 2016: 48) demesi, bunun en belirgin gdstergesidir.
Kohlhaas’1 asil 6fkelendiren de insani degerlere kisisel menfaatlerin {istiinde goéren biri
olarak hakarete ugradigini hissetmesidir. Ugradigi hakaretle onurunun c¢ignendigine
inanmasi, Kohlhaas’in vazgegmemesinin temel sebebi olarak goriilmektedir.

Tim careler tiikendiginde ve lstiine bir de karisin1 bu ugurda kaybettiginde
Kohlhaas’in kararli durusu bu sefer sekil degistirip adalet yerine siddete doniismiistiir.
Istedigine legal yollarla ulasamazsa o da bunu illegal yollarda aramada beis gérmez,
zaten kanun nizam islemeyen bir diizende onun hak arayisinda kotii yollara bagvurmasi
da gayet olagandir. Kohlhaas bas koydugu bu yoldan dénmesi higbir sekilde miimkiin
degildir, ya kendisi bu ugurda dlecek ya da oldiirecektir.

Giristigi her tiirlii yagma ve cinayette itici giicii prensiplerinde bulan Michael
Kohlhaas, idealist bir tip olarak karsimiza ¢ikarken Kuyucakli Yusuf’u eserin sonunda
bir kereye mahsus isledigi cinayete hazirlayan sebepler ise duygusal ve sezgiseldir.
Yusuf, karisi Muazzez’in kotii niyetli insanlarin eline diismiis olabilecegini siirekli
hisseder, ancak kesin bir delil goremedigi i¢cin dogrudan bir miidahalede bulunmaz.
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Delil eksikligi dolayisiyla suglamada bulunmaya kalkismamasi bakimindan Kohlhaas’a
benzer oldugu goriilen Yusuf, daha once arkadasinin haksiz yere dldiiriilmesinin yani
sira farkli haksizliklara sahit olmus, ancak higbirine karsi sesini ylikseltmez. Daha 6nce
belirtildigi lizere sadece Muazzez s6z konusu oldugunda harekete gegtigini goérdiigiimiiz
Yusuf, bu baglamda ancak sevdigi kisi i¢in sorumluluk alarak duygularinin izinden
gittigini gdstermektedir.

Idealist karakter olarak niteledigimiz Michael Kohlhaas’in déneminin en adil
ve en korkung kisisi olarak anlatilmasi, onun iki farkli kutbun etkisinde olmasi, yani
insanin nefsi ve ruhani kimligi ile iliskilidir. Insan diinyaya hem nefsi yani diinyevi
yoOniiyle hem de ruhani 6zelliklerle donatilmis olarak gelmistir. Gorevi ise bu ikisi
arasinda denge kurmak, hem manevi yoniinii giiclendirerek asil kimligine ulasmak hem
de diinyevi kimligini koruyarak diinya yasamina ayak uydurmaktir. Kohlhaas bunlar
arasinda denge kurmay1 basaramamaktadir. Michael Kohlhaas karakteri, her iki yoniin
giiclii sekilde etkisi altinda bulunma 6zelligi ile bu hikdyenin yazar1 Kleist’a oldukca
benzemektedir. Tutkulu ve ihtirashh bir insan olan Kleist, ayni zamanda ahlaka ve
gorevine de bagli bir insandir. Hem ¢ok disiplinli hem asir1 coskulu, hem asir1 ahlakl,
hem de ¢ok fazla hirshi birisi (Unal 2006: 14) olmasi, Kleist’t hayati boyunca
cikmazlara siiriikleyerek siirekli huzursuz bir yasam siirmesine sebep olmustur. Michael
Kohlhaas’in denge kurma sorunu bu baglamda Kleist’in durumuyla oOrtiisiir, nitekim
elinden gelen her seyi yaptiktan sonra isi oluruna birakmamasi ve kendi imkanlariyla
hakkin1 aramaya kalkmasi, ondaki miikkemmeliyet¢i duygunun ve intikam hirsinin bir
sonucudur. Bu durumda olumlu olan tarafi olumsuz olani1 bastiramaz, tam tersi tiim
enerjisini intikam ugrunda harcar ve bu durum, ondaki hakseverlik duygusuyla ¢eliserek
kendini bu yolda hakli gérmesine sebep olur. Sahip oldugu enerjiyi boylece Kohlhaas,
degisen sartlar dogrultusunda kullanmis olur. Yani hakkina sahip ¢ikma hiirriyetine
dokunulmadig1 siirece “en haksever” ozelligini korurken, bunun ihlali, onu “en
korkung” kisiye doniistiiriir. Boylece adalet mekanizmasindaki bosluk, Kohlhaas gibi
idealist ozellikler gosteren kisileri birer eskiyaya doniistliriir. Ayn1 durum siradan
ozelliklere sahip kisilerin basina da sliphesiz gelmektedir, ancak Kohlhaas’in i¢inde
beslemis oldugu bireysel gii¢ ve iradenin onlarda yogun yasanmamasi, olas1 bir isyan ve
baskaldiriin olusmasina engeldir. Dolayisiyla Kohlhaas gibi tiplerin toplumda
sayilarinin fazla olmasi, adaletin isleyisine etkisinin ne yonde olacagi tartisilir bir
durumdur, ancak eserin sonunda yazarin Kohlhaas’a idam edilmesine ragmen zafer
yasatmasi ve soyluyu yasatirken de onu Omiir boyu devam edecek bir mutsuzluga
hapsetmesi, Kohlhaas’in hakliligina bir gosterge olarak gériinmektedir.

Daha 6nce bahsi gectigi lizere Yusuf’un isyaninin Kohlhaas’in durumundan
farklidir. Yusuf, Kohlhaas gibi hikdye boyunca eylem igerisinde olmaz. Ayrica o, kendi
hak ve hiirriyeti icin eyleme kalkismaz, bunu sadece sevdigi kadin i¢in yapar. Yusuf’un
eserin sonunda cinayet islemesine iten sebepler aslinda hikaye boyunca tekrarlanir, o ise
yasananlar1 i¢inde biriktirerek en sonunda bardak tasinca da Oniine ¢ikan herkesi
oldiirecek cesareti kendinde bulur. Yusuf’ta Kohlhaas’taki 6rgiitlenme ve toplu isyan ve
cinayet eylemleri yoktur, isyani bireysel olan Yusuf’u, duygularinin ve sezgilerinin
korku ve tereddiidiinii kamg¢ilamasi, boyle bir sona hazirlar. Hak arama, mahkeme ve
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resmi prosediirler Yusuf’un hikdyesinde yer almaz. Yusuf'un da bu dogrultuda
girisimde bulundugu goriilmez, zaten buna vakti de olmaz. O 6ldiirmese digerleri onu
Oldiirecekti, dolayisiyla cinayet isleme, Yusuf i¢in hayatta kalma sansidir. Muazzez’i
kaybetmesine ragmen hikaye sonunda yazarin Yusuf’a yeni bir hayat bahsetmesi,
Yusuf’un masumiyetinin bir 6diilii gibi diisiiniilebilir. Yalniz basladigi hikaye yine
yalniz sonlanmis, ancak hi¢bir ceza ve hiikiimden bahsedilmemistir.

Sonuc¢

Adalet kavrami, Aristoteles, Platon ve Sokrates gibi 6nemli diisiiniirlerin dnciiliiglinde
ilk ¢aglardan beri iizerinde kafa yorulan bir kavram olagelmistir. Antik doneme ait bu
diisiiniirlerin felsefesinde adalet, biitiin faziletleri icine alan bir kavramdir. Eksikligi
durumunda ortaya ¢ikacak olan kargasa, adaletin ne denli gereksinim duyulan bir olgu
oldugunu gostermektedir.

Evrensel bir kavram olarak karsimiza ¢ikan eskiyalik, toplum ve onlarin
kurduklar1 devletlerde meydana gelen adalet eksikligine tepki olarak ortaya ¢ikmuistir.
Diizenli isleyen bir hukuk mekanizmasi olmadiginda, ugradiklar1 haksizlik karsisinda
insanlar tarih boyu bu yola basvurmuslar ya da basvurmak zorunda kalmislardir.
Eskiyaligin yorumunda basvurulan bu romantik yaklasimin tersine, eskiyaligin
temelinin zulim ve haksizliga dayandigimi diisiinen tarihgiler de vardir. Caligmada
incelenen eskiya ozelligi gosteren kahramanlarin romantik goriisiin iddiasina uygun
nitelikte eylemlerde bulunduklar1 gbze ¢arpmaktadir.

Tirk edebiyatinin 6nde gelen isimlerinden olan Sabahattin Ali’nin ile Alman
edebiyatindan sectigimiz yazar Heinrich von Kleist’in eserlerinde ortak bir motif olarak
gordiiglimiiz eskiyalik, birbirinden farkli zaman ve uluslarda yasamis yazarlarda benzer
bigimlerde islenmistir. Her iki eserde de isyan etme, kahraman igin tek care gibi
diistiniilebilir. Nitekim Sabahattin Ali’nin eserlerini kaleme alirken Rousseau’dan
esinlendigi goriilmektedir. Romantik ekoliin tezahiirii olarak kabul edilen bu diisiinceye
gore, toplum kanunlarin1 ya da diizenini adaletsiz ve esitsiz bulan ve toplum
sO0zlesmesini imzalamayan bireyin tek ¢ikis yolu isyan etmektir (Goziitok 2011: 59).

Magduriyetlerine karsilik isyan eden her iki karakter Kuyucakli Yusuf ve
Michael Kohlhaas, birbirinden farkl: kisilik sergilerler. Rolleri cinayet islemede kesisen
bu iki karakteri suga iten sebepler ise farklidir. Michael Kohlhaas’in kalkistig1 isyan
hareketi, ugradig1r haksizligin telafisini hukuk yoluyla ¢6zememesine dayanmaktadir.
Caldig1 her kapidan eli bos donen ve yaptig1 ikazlarin da ciddiye alinmamasi, Michael
Kohlhaas’a yapacagi her haksiz isi mubah gdstererek onu cesaretlendirir ve onun hak
arayis1 kisa zamanda kitlesel bir yagma hareketine doniisiir. Yusuf’un eylemi, Michael
Kohlhaas’in isyani gibi planli degildir. Kuyucakli Yusuf’un isyan etme nedeni, hikaye
boyunca karsilastigi haksizliklarin i¢inde birikmesi ve en sonunda sevdigi kadinin
intikam araci olarak kullanilmasiyla doruga cikar ve tam da bu noktada patlak verir.
Yusuf’un isledigi cinayetler, bu baglamda anlik bir refleks olarak gerceklesir. Herkesin
ayni anda bir yerde toplanmis olmasi, Yusuf’a hepsini tek seferde yok etmesi i¢in en
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uygun zemini olusturur. Aksi takdirde i¢lerinde 6ldiirmedigi biri kalmis olsaydi Yusuf,
Kohlhaas gibi onun pesinde diiser miydi, tartisilir. Ciinkii Yusuf intikam ve oldiirme
icin eve gelmez, amact Muazzez’i alip oradan uzaklasip kotii niyetli insanlardan
kurtulmaktir.

Her iki kahramanin esleri kocalariin giristigi eylem yiiziinden zarar goriir.
Michael Kohlhaas’in esi Lisbeth kocasinin diismanlari tarafindan yaralanarak hayatini
yitiritken Yusuf’un karisi Muazzez, bizzat kocasi tarafindan vurularak oOliir. Ancak
Muazzez’1 ac1 sona hazirlayan durum, Yusuf’un diismanlariyla ayni ortamda bulunmasi
neticesinde olmustur.

Her iki eserde anlatilan hikdyede adaletsizlik hiikiim siirer. Failinin zengin ve
soylu bir ailenin ¢ocugu olmasi dolayisiyla Yusuf’un arkadasi Ali’nin kalabalik
ortasinda dldiiriilmesine kimsenin tepki gostermemesi ile Kohlhaas’in soylu bir kimseye
actig1 devlet yetkilileri tarafindan davaya kayitsiz kalinmasi, buna en belirgin 6rnektir.
Bu baglamda zengin ve giicliiniin daima hakli olusu, her iki eserdeki toplum diizeninin
ortak Ozelligidir. Adalet mekanizmasi sadece zengin ve soyludan yana isler, siradan
insanlar bu haktan yoksun birakilir. Kohlhaas, bu gidisata dur demek i¢in bir¢ok kisinin
kanina girer bedelini de kendi caniyla 6der. Ancak sonunda hakkini elde etmis olmasi,
bunda basar elde ettiginin bir gostergesi olarak kabul edilebilir. Kohlhaas, hakkinin geri
verilmesiyle, Yusuf ise yeni bir hayata baglatilarak yazarlar1 tarafindan hakl
gosterilirler. Sonug olarak her iki kahraman da gidisata kendi imkan ve tarzlarinda dur
diyerek tepkilerini gostererek seslerini duyurmay1 basarmiglardir.
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Abstract (Deutsch)

Mairchenfiguren haben in allen Kulturen einen Namen, die auch Zeichen ihrer charakteristischen
Eigenschaften sind. Die Namen kdnnen sowohl eine Bedeutung tragen als auch begrifflich willkiirlich
und ausgedacht erscheinen. In deutschen Volksmirchen werden die Marchenfiguren wie bekannt nicht
unbedingt mit Eigennamen benannt. In tiirkischen Méarchen dagegen gibt es verschiedene Varianten zur
Benennungen der Figuren. Die Figuren kdnnen sowohl mit einem Eigennamen benannt werden oder
konnen ihre Namen aus verschiedenen Wortbildungen entstehen. Auch die Beinamen haben von
tirkischen Marchenfiguren eine groe Bedeutung, da sie kulturelle Merkmale tibertragen. Es ist in diesem
Zusammenhang wichtig zu betonen, dass in tiirkischen Erzédhlungen grofen Wert auf die Benennungen
der Figuren gelegt wird und die Namen inhaltliche Bedeutungstriger sind. Auch bei Namen, die frei
ausgedacht erscheinen, fillt bei eingehender Betrachtung auf, dass diese Benennung einen bestimmten
Zweck erfiillt. Die Namen bzw. morphologische Elemente besitzen verschiedene Eigenschaften; sie
konnen erstens als einfache Namen auftreten, zweitens mit Ableitungsmorphemen gebildet werden oder
es handelt sich drittens um zusammengesetzte Namen. Ziel dieser Arbeit ist es, einen kurzen Uberblick
auf die Eigenschaften der tiirkischen Marchenfiguren und zu den Motivationen bei der Namengebung zu
geben und die morphologischen Besonderheiten der Namen durch Analysen und Interpretationen zu
zeigen. Dafiir werden Namen aus Pertev Naili Boratavs Mirchensammlung Az gittik uz gitik (1969)
ausgewdhlt.

Schliisselworter: Onomastik, Namengebung, tiirkische Mdrchen, Mdrchenfiguren, Pertev Naili Boratav.

Abstract (English)
A Morphological Consideration Of The Names Of Turkish Fairy Tale Characters

Fairy tale characters have a name in all cultures, which are also signs of their characteristic properties.
Since they are named by the narrator or, if it is an art fairy tale, an author, it is natural that they be
arbitrary and made up. The names can have a meaning as well as appear conceptually meaningless. In
German folk tales, the fairy tale characters are not necessarily named with proper names, as is known. In
Turkish fairy tales, on the other contrary, there are different variations on how the characters are named.
The figures can be named with a proper name or the names can be obtained from different word
formations. The nicknames are also very important for Turkish fairy tale characters, as they convey
cultural characteristics. In this context, it is important to emphasize that in Turkish stories great
importance is attached to the naming of the characters and the names are meaningful in terms of content.
Even with names that seem meaningless, an analysis shows that this designation fulfills a certain purpose.
The names or morphological elements have different properties, as they can firstly be simple names,
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secondly, they can be formed with derivational morphemes or are compound names. The aim of this
study is to give a brief overview of the characteristics of the Turkish fairy tale characters and the
motivations for naming them, and to show the morphological characteristics of the names through
analyzes and interpretations. For this, names are selected from Pertev Naili Boratav's fairy tale collection
Az gittik uz gitik (1969) .

Keywords: Onomastics, Naming, Turkish Tales, Tale Characters, Pertev Naili Boratav.
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EXTENDED ABSTRACT

The heroes of tales, who have moved from oral literature to written literature and have
not lost their popularity in any culture, have always caught the attention of audience or
reader. Regardless of the number of people and the functions they assume, the heroes in
tales naturally have other characteristics that make them tale characters. In Turkish
tales, it iscommon that people are ideal/idealistic or idealized types whose behaviour
conforms to society’s positive behaviour definition. They are fearless, wise,
courageously honoured, and thus possess glorified qualities. They are, therefore,
defined as brave or beautiful because in Turkish stories, values such as heroism and
bravery are very important qualities that the hero should possess (Alsa¢ 2020: 91-92).
Characters in Turkish tales, therefore, have characteristic features, which are also
important in justification of naming. Social information can also be read through
additions or a second name.

In order to explain these and morphological properties of the names, the
examples from Pertev Naili Boratav's fairy tale collection Az gittik uz gittik (1969) have
been analysed in this study. This selection has been chosen due to Boratav's efforts in
the compilation, process and publication of Turkish tales. Boratav has 40 tale
publications in German, 27 of which were never published before and more than 21
tales were later published in Turkish in 1969 under the title Az gittik uz gitik (Sakaoglu
1973: 57-58). There are different forms of proper names in Turkish. The reason of this
is convention because in Turkish, lexical elements that actually have a different function
can be changed and used as nouns. As in any languages, the whole vocabulary in
Turkish is insufficient to fill all the concrete and abstract concepts of the language. For
this reason, names of many objects and concepts are created, for example, by deriving
nouns and verbs. In this way, they get a whole new meaning with noun making suffixes.
Meanwhile, they remain tied to their roots (Korkmaz 2009: 224). Thanks to this
property, proper names can be formed from nouns, adjectives, verbs and other lexical
elements in Turkish. In addition to these simple and derived names, there are also
compound names in Turkish tales, which are formed with at least two words or two free
morphemes. These mostly consist of "nouns + nouns" or "adjectives + nouns". In
addition to these variations, names are also formed by adverbs, personal pronouns and
numbers, which are also at least two-part.

In this study, to demonstrate variety of naming different examples from
Boratav's fairy tales have been given in this context. In order to create an
understandable separation, the names have been divided into three groups. In the first
group, the figure names, whose word formation is made with adjective + noun
compounds, have been listed. In this perspective, the first thing that has been shown in
the study is the word formation of nouns and their morphological properties. The study
points out that Boratav named the numerous fairy tale characters with compound names,
which mostly consist of two free morphemes. There are also terms, which are examples
of compound names or names that consist of a denominal adjective and a noun.
Secondly, the figure names that are formed with noun variations have been listed and
examined according to their morphological compositions. The names listed are mostly
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compound names or multi-part that consist of two nouns or that consist of more than
two free morphemes and derivatives. Since there are also other possibilities for word
formation of names in Turkish, the other variations such as traditional proper names or
derived names nouns have been given last. Both adjective + noun compound or
adjective + proper name compound are used in the fairy tales, as well as names made
with three free morphemes. Briefly described, the study deals with all possibilities of
making nouns through the names of the fairy tale characters in Boratav's stories, and
makes a morphological analysis.
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Einleitung

Namen haben im Wortschatz aller Kulturen eine grofle Bedeutung und konnen im
Bereich der Onomastik auf mehreren Ebenen wie Herkunft, Bedeutung oder Struktur
etc. analysiert werden. Auch Namen der Méarchenfiguren sind Untersuchungsgegenstand
dieses Bereiches, da auch diese etymologisch, semantisch, morphologisch etc. erforscht
werden konnen. In diesem Rahmen erzielt diese Arbeit, eine Ubersicht von Namen
tirkischer Méarchenfiguren zu geben. Dabei werden auf morphologische Eigenschaften
Bezug genommen. Es werden nur die Namen von Mérchenfiguren aus Pertev Naili
Boratavs (1969) Mairchensammlung ausgewéhlt und nach ihren morphologischen
Strukturen ausgewertet, da eine komplette Darstellung der tiirkischen
Mairchenfigurennamen den Rahmen sprengen wiirde. Um die Grundlage der Studie zu
bilden, werden zunichst die allgemeinen Merkmale von Mairchenhelden erklart. Als
Néchstes werden die ausgewihlten Namen in den Tabellen morphologisch untersucht
und bewertet. Als Ergebnis der Studie wird eine Ubersicht der morphologischen
Strukturen von den Namen wie der Gebrauch von Ableitungsmorphemen gegeben.
Weiterhin werden auch Beispiele zu einfachen und zusammengesetzten Namen
tabellarisch dargestellt.

Die Eigenschaften von Mirchenfiguren
a. In européiischen Mirchen

Die Helden der Mirchen, die von miindlicher Literatur zu schriftlicher Literatur
iibergegangen sind und in keiner Kultur an Popularitdt verloren haben, haben immer die
Aufmerksamkeit des Publikums bzw. des Lesers auf sich gezogen. Im Falle
europdischer Erzdhlungen ist mit dem Helden das gemeint, was Propp (1972) als
Person, die die entscheidenden Funktionen {ibernimmt, beschreibt. Natiirlich gibt es
auller dem Helden auch andere Personen, die auch Funktionen iibernehmen und dadurch
am Mairchen beteiligt sind. Laut Propp (1972: 79-80) sind diese der
Gegenspieler/Schadenstifter, Schenker, Helfer, die Zarentochter, der Sender und der
falsche Held. Nach Liithi (2004: 27) gibt es auflerhalb der Hauptfigur noch
charakteristische Figuren wie Auftraggeber, Helfer des Helden, Kontrastgestalten wie
erfolglose Geschwister und Personen, die von dem Helden oder den Helden gerettet
werden. Alle diese sind im Kontext von Beziehungen abhidngig von Hauptfigur und
konnen als Nebenfiguren betrachtet werden.

In der Tat ist der erste und wichtigste Schritt bei einer Analyse in Bezug auf
Figuren in Werken den Hauptcharakter bzw. den Helden zu bestimmen. Axel Olrik
bestimmt den Helden als idealen und formalen Hauptcharaktertyp (zit. n. Kim 1998:
80). In den Mérchen der Briider Grimm, die die deutschen Mérchen niedergeschrieben
haben, sind dies hauptsdchlich Frauen wie Prinzessinnen, die die schone Natur und den
hohen Status der Menschen schildern. Blaha-Peillex (2008: 56) unterstreicht, dass diese
weiblichen Charaktere nicht immer positiv erscheinen miissen und zwar konnen sie
auch negative Charaktereigenschaften zeigen, ohne als schlecht eingestuft zu werden.
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Diejenigen, die zu den schlechten Charakteren gehoren, sind die Feinde des
Hauptcharakters.

Unabhingig von der Anzahl der Personen und die von ihnen {ibernommenen
Funktionen, haben die Helden im Marchen natiirlich auch weitere Eigenschaften, die sie
zur Mérchenfigur machen. Zum Beispiel beschéftigen sich Marchenfiguren nicht mit
der Unterscheidung zwischen Diesseits und Jenseits aufgrund der Eindimensionalitit.
Den Kontakt und die Beziehung von Menschen zwischen diesen verschiedenen
Dimensionen, nehmen sie als natiirlich wahr und iiberraschen sich nicht. Die Psyche
dieser Mérchenfiguren, die keine tiefen Gedanken haben, wird nicht reflektiert, sie
werden nur als gut oder schlecht dargestellt. Marchenfiguren haben weder fiir die innere
noch fiir die duBere Welt eine Tiefe, sie konnen keine Beziehung zwischen Ereignissen
feststellen, sie spiegeln sich nicht in der Geschichte wider, als ob sie materiell oder real
wiren, und deshalb haben sie nicht einmal Eigennamen, sie sind oberfldchlich (vgl.
Liithi 2005: 8-76). In tiirkischen Volksmérchen ist dies jedoch nicht immer der Fall. Es
erscheinen sowohl wie in deutschen Volksmérchen eindimensionale Figuren, die leicht
interpretierbar sind, als auch mehrdimensionale Figuren wie in Kunstmérchen. Bevor zu
den charakteristischen Merkmalen der tiirkischen Mérchenfiguren eingegangen wird, ist
die Einstufung der Personen nach Sakaoglu (1973: VII-VIII) zu nennen. Sakaoglu
unterscheidet unter Mérchenfiguren zwischen (1) Menschen, (2) surrealen Wesen und
(3) Tieren. Unter Menschen klassifiziert er bestimmte Typen, Agas und Herren, Reiche
und Arme, Ausgestatte, Berufstitige und Familienmitglieder. Bei surrealen Wesen
handelt es sich eher um Riesen, Feen, Hizir oder weitere Wesen wie Engel, boser Geist
(Cin) etc. Zuletzt teilt Sakaoglu die Tiere in vier Gruppen ein. Diese sind kompetente
Tiere wie Pferde, Hunde, Kiihe etc., Wildtiere wie Baren, Wolfe, Elefanten oder Lowen
etc. Als Drittes zdhlt er die Vogel und Federvieh auf und gibt zuletzt Beispiele wie
Fische oder Frosche. Diese Figuren verschiedener tiirkischer Mérchen besitzen natiirlich
verschiedene Charaktereigenschaften und sind nicht immer mit Liithi's (2005)
generellen Personenbeschreibungen addquat.

b. In tiirkischen Mirchen

In tiirkischen Mérchen kommt es haufig vor, dass Personen ideale/ idealistische oder
idealisierte Typen sind, die Verhaltensweisen zeigen, die die Gesellschaft als positiv
erachtet. Sie sind furchtlos, klug, mutig ausgezeichnet und besitzen somit verherrlichte
Eigenschaften. Charakterisiert werden sie deshalb als tapfer oder schon, denn in
tiirkischen Erzdhlungen sind Werte wie Heldenmut und Tapferkeit sehr wichtige
Eigenschaften, die der Held besitzen soll (vgl. Alsag 2020: 91-92). Die als tapfer oder
mutig charakterisierten Mérchencharakter existieren natiirlich im gesamten Maérchen.
Deshalb ist es wie Kara Diizgilin (vgl. 2012: 38) angibt, natiirlich, dass man Motive des
Sterbens oder des Wiederbelebens, dessen Ursprung auf schamanistischen
Ubergangsritualen zuriickzufiihren ist, oft in Erzihlungen wie auch Mirchen in der
vorislamischen Zeit und auch danach findet.
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Tiirkische Marchenfiguren zeigen charakteristische Merkmale, die natiirlich
auch bei der Begrindung der Namengebung wichtig sind. Mirchen sind wichtige
Bildungsquellen, die die Fantasien der Kindern anregen und auch kulturhistorische und
psychologische Bedeutung haben (vgl. Akyildiz Ercan 2020: 179), durch die sie auch
der Bildung der Kinder beitragen.

AufBlerdem kommen Frauen in tiirkischen Mérchen vor, die junge Briute zu Irre
fiihren oder -wenn auch weniger- Grausamkeit gegeniiber Kinder zeigen (vgl. Coskun
2015: 246). Deren charakteristische Eigenschaften werden wie bei den Grimmschen
Namen durch ihre Bennennungen unterstrichen bzw. sind die Namen, wie aus der
Arbeit von Koca und Asutay (2021: 52) zu entnehmen ist, Informationstriager iiber die
Wahrnehmung der Frauen, die in der Marchenwelt Funktionen iibernehmen.

Die Anzahl der Briider, Schwestern, Prinzen, Bezirgans, Diebe oder Wesire etc.
werden meistens mit den Zahlen 3, 7 und 40 angegeben (vgl. Demirkan 2019: 73).
Letztlich ist zu erwédhnen, dass unter Marchenfiguren &dhnliche personliche
Besonderheiten vorkommen konnen. In manchen Mirchen kommen ,,der Hirt”“ oder
,verriickte Bruder vor, die als Typ &hnliche charakteristische Eigenschaften wie
Keloglan zeigen (vgl. Simsek 2017: 44).

In Analysen von Mairchenfiguren lédsst sich feststellen, dass den Namen der
ménnlichen Marchenfiguren Han, Batir oder Mergen und den weiblichen
Marchenfiguren Hanim, Hatun oder Kiz hinzugefiigt werden (vgl. Karakurt 2011: 122).
Diese Beinamen unterstiitzen die kulturellen Merkmale des Mérchens bzw. der Figuren.
Ein weiterer wichtiger Punkt ist die Motivation bei de Namengebung. Metin Ekici
(1989: 12-13 zitiert nach Harmanci 2010: 79) differenziert zwischen den folgenden drei
wichtigen Motivationen hinsichtlich bei der Namengebung in der tiirkischen
Volksdichtung:

1. Nach der bestehenden Tradition im Gemeinschaftsleben wird das Kind
nach einer bestandenen Aufgabe von einer hochwertigen Person benannt.

2. Das Kind wird nach einer heiligen Person benannt, die einen
auBBergewohnlichen Einfluss auf die Geburt des Kindes hat.

3. Die Benennung von Seiten der Eltern, ohne von einer Tradition
abhéngig zu sein.

Das wichtigste Kriterium bei der Namengebung im Tiirkischen ist die Bedeutung. Sogar
das Geschlecht kann anhand der Bedeutung bestimmt werden. Zum Beispiel betonen
die Méinnernamen meistens Werte wie Macht, Stirke, Heldentum, Tapferkeit und die
Frauennamen die Werte wie Liebe, Eleganz, Schonheit (vgl. Zengin 2014: 200). Schon
aus dem tiirkischen Heldenepos Dede Korkut aus dem 15. Jahrhundert erfahren wir,
dass die Helden durch verschiedene heldenhafte Ereignisse ihre Namen verdienen. Bei
der Namengebung in diesem Epos tritt der Heldenmut als Voraussetzung in den
Vordergrund. Der Sohn von Dirse Han verdiente seinen Namen durch einen Kampf
gegen einen Stier (7. Boga). Nach seinem Sieg wurde er Bogachan (D. Herr der Stiere)
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benannt, wodurch der Kampf um einen Namen zur Determinante des Namens wurde
(vgl. Yalginkaya Akeit 2017: 366).

Die Benennungen der Mérchenfiguren, die auf ihre charakteristischen Merkmale
hinweisen, konnen sinnvoll oder bedeutungslos vorkommen. Wichtig ist mehr, dass der
Horer bzw. Leser sich einen Typus durch den Namen vorstellt. Aus Namenerganzungen
bzw. zweiten Namen, die oben erwahnt wurden, lassen sich auch soziale Informationen
ablesen. Um diese Bemerkungen und die morphologische Eigenschaften der Namen zu
erkliren, werden in dieser Arbeit Beispiele von Pertev Naili Boratavs
Mairchensammlung Az gittik uz gitik (1969) gegeben. Grund dieser Auswahl sind seine
Miihen bei der Zusammenstellung, Verarbeitung und Veroffentlichung von tiirkischen
Marchen. Boratav hat 40 Mérchenveroffentlichungen auf deutscher Sprache, von denen
ein Teil im Jahr 1969 mit dem Titel Az gittik uz gitik auch auf Tirkisch veroffentlich
wurde (vgl. Sakaoglu 1973: 57-58). Hier sind auch die wichtigen Arbeiten von
ungarischen und deutschen Wissenschaftlern zu erwédhnen, die nach dem 19.
Jahrhundert eine Sammlung nach europdischer Art gefiihrt haben. Desgleichen sind
Oguz Tansel (2003) , Naki Tezel (1992) und Eflatun Cem Giiney (2009) zu nennen, die
wichtige Geschichtenerzihler bzw. Mérchenautoren sind (vgl. Oztiirk 2017: 316).

Tiirkische Personennamen

Im Tiirkischen gibt es verschiedene Formen zur Wortbildung von Eigennamen. Der
Grund dafiir ist die Konversion als Mittel des formal unaufwendigsten Wechsels der
Wortart (Eichinger 2000: 39). Im Tirkischen kénnen nidmlich lexikalische Elemente,
die eigentlich als Adjektiv, Verb etc. eine andere Funktion libernehmen, gedndert und
als Nomen verwendet werden. Aus diesem Grund werden Namen vieler Objekte und
Konzepte durch das Ableiten von Nomen und Verben erstellt. Auf diese Weise erhalten
sie eine ganz neue Bedeutung mit Namenskonstruktionssuffixen. Wéhrenddessen
bleiben sie auch an ihre Wurzel gebunden (vgl. Korkmaz 2009: 224).

Dank dieser Eigenschaft konnen im Tiirkischen auch Eigennamen von Nomen,
Adjektiven, Verben und weiteren lexikalischen Elementen gebildet werden. Namen, die
aus Nomen bestehen, konnen einfache wie Can, Giil, oder Demir oder abgeleitete
Namen wie Kurtulus oder Fatos sein. Bei Namen wie Geng (D. jung) oder Ustiin (D.
souverdn), die durch Adjektive gebildet sind, ist bemerkbar, dass ihnen kein Wechsel
unterworfen ist. Wie erwidhnt, gibt es auch Namen wie Donmez (V. donmek) oder Giiler
(V. giilmek), die vom Verbstamm abgeleitet werden und manchmal auch durch Affixe
als abgeleitete Namen erscheinen (vgl. Zengin 2014: 220-221). In diesem
Zusammenhang ist zu erwihnen, dass insbesondere der Name Giil bzw. Rose wie im
Deutschen auch im Tiirkischen sehr oft als Vorname verwendet wird (vgl. Ulken 2020:
309).

Die von Nomen abgeleiteten Namen bzw. denominale Namen werden im
Tiirkischen mit folgenden Suffixen gebildet:
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+CA, +CAk, +CI, Clk, +CIl, +DAk, +DAs, +dIrlk / +dUrUk, Agl,
+AIAk, + IAK, Ik, t] etc. (Korkmaz 2009: 224)

Die von Verben abgeleiteten Namen bzw. deverbale Namen werden im
Tiirkischen mit folgenden Suffixen gebildet:

-CA, -CAK, -()¢, /-(U)¢, -(A)k, -AmAk, -Ga, -GA¢, -GI /-GU, -GIn - -
GUn, -1/-U, -Icl/ -UcU, -(D)m/-(U)m, -(I9n/-(U)n, -(Dng,/(U)ng, -1s/-Us, -
(Dt/-(U)t, -(Dntl/ -(U)ntU, -mAg, -nAk etc. (Korkmaz 2009: 226)

Die Bildung mit Priafixen und Suffixen kann dazu fithren, dass sich die Namen
verldngern. Im Tiirkischen wird der Wortschatz aber natiirlich auch durch Abkiirzungen
bereichert. Wobei der Grund dieses Gebrauchs bei Erweiterung des Wortschatzes
zweifellos die Sprachdkonomie ist (vgl. Balc1 2013: 216).

AulBler den einfachen und abgeleiteten Namen gibt es im Tiirkischen auch
zusammengesetzte Namen, die mit mindestens zwei Wortern gebildet werden. Diese
zusammengesetzten Namen konnen mit Kombination von Nomen + Nomen oder
Adjektiv + Nomen gebildet werden und der mehrgliedrige Name kann mit mehreren
Wortern bzw. freien Morphemen gebildet werden.

Zusammengesetzte Namen bestehen aus zwei oder mehreren Nomen, die
unabhingig von ihrer grammatikalischen Beziehung Personen direkt zugewiesen
werden. AufBlerdem steht bei zusammengesetzten Nomen die Betonung im letzten
Namen und liegt in der vorletzten Silbe (vgl. Korkmaz 2009: 237). Bei manchen
zusammengesetzten Namen erweckt das Gefiihl, dass der erste Name ein Préfix oder der
letzte Name ein Suffix ist. Diese Form erscheint meistens bei Préfixen wie Alp-, Ata-
,Bas-, Er-, Un- bei Mannernamen und A[-, Bir-, Giil- bei Frauennamen etc. oder bei
Suffixen -kan, -kok, -yilmaz bei Mannernamen und -hanim, -giil, -kiz bei Frauennamen
etc. (vgl. Zengin 2014: 228-229).

Mit Adjektiven zusammengesetzte Namen, die auch in der Kategorie von
zusammengesetzten Nomen sind, haben in der tirkischen Sprache einen héufigen
Gebrauch. Das Adjektiv vor dem Nomen kombiniert sich mit der Bedeutung des
Nomens, zu dem es hinzugefiigt wird, was zur Bildung eines neuen zusammengesetzten
Substantivs fiihrt. Beispiele zu den konkreten oder abstrakten zusammengesetzten
Namen, die zusammengeschrieben oder getrennt geschrieben werden konnen, sind
alabalik, baskent, ilkbahar, biiyiik baba, kuru yemis (vgl. Korkmaz 2009: 240). In
diesen Beispielen sind die Adjektive vor dem Nomen positioniert. Es gibt jedoch auch
Verwendungen wie elinin korii, delinin biri, ¢ocugun boylesi (vgl. Korkmaz 2009: 242),
in denen die Stelle des Adjektivs sich dndert.

Das wichtigste Element des Adjektivklausels ist das Nomen, wéhrend das
Adjektiv nur ein Hilfselement ist. Beide sprachlichen Elemente besitzen kein Suffix fiir
die Verbindung und kénnen auch als Wortgruppe auftreten. Auch ist es mdglich, dass
beide Elemente aus einer Gruppe von Wortern bestehen. Aullerdem konnen mehrere
Nomina durch ein einzelnes Adjektiv qualifiziert werden. AuBerdem steht bei
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zusammengesetzten Nomen, die durch ein Adjektiv gebildet sind, die Betonung im
ersten Element, d.h. im Adjektiv (vgl. Aktan 2016: 17-24).

Aufler der oben angefiihrten Namenerscheinungen werden im Tiirkischen auch
Namen mit Adverbien, Personalpronomen und Zahlen gebildet. Diese kdnnen nach
Zengin (2014: 225) zwei oder mehrgliedrig sein.

Analysen der Namen aus der Mérchensammlung Az gittik uz gittik

Die Arten der Namen, werden in Bezug auf das vorliegende Analysevorgehen in drei
Gruppen aufgeklért:

1. Einfache Namen
2. Zusammengesetzte Namen
3. Abgeleitete Namen

Wie im vorherigen Abschnitt erldutert konnen einfache Namen sowohl aus Eigen- als
auch aus Gattungsnamen bestehen. Zusammengesetze Namen sind Namen, die
mindestens aus zwei freien Morphemen bestehen, dagegen werden abgeleitete Namen
durch Derivationssuffixe gebildet. Abgesehen davon ist es auch zu erwédhnen, dass bei
manchen Namen sogar Deklinationssuffixe d.h. Possessivsuffix und Pluralsuffixe
vorkommen konnen. In Hinsicht diesbeziiglicher Namen lassen sich in der
Mairchensammlung Az gittik uz gittik folgende Beispiele feststellen:

Einfache Namen

Diese Namen bestehen aus einem einfachen Wort ohne Affix.
a. Eigennamen : Ayse, Fatma, Hizir, Ece, Utelek
b. Gattungsnamen  : Kdse

Zusammengesetzte Namen

Manche Namen bestehen aus zusammengesetzten Namen.
Nomen + Nomen : Bokbdcegi, Beyoglu

Adjektiv + Nomen : Keloglan

Abgeleitete Namen

Einige Namen werden durch Derivationssuffixe d.h. durch Affixe (Préfix, Suffix
etc.) abgeleitet.

Bsp. Nomen-Derivationssuffix

Akil-l1i, Balik-¢1, Cimen-ci, Ecin-ni, Ben-
li

9
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Fesat-c1, Cift-¢i

Bsp.
Usen-ge¢

Er-ler
Peri-ler
Beyogl-u
Bokbdceg-i
Esek-Kafas-1

Dev-Karis-1
Erler-Karis-1
Balik¢1 Giizel-i

Diinya-Giizel-i

Cimenci Padigah-1

Culfa kadin-lar-1
Kuyrug-u zilli Tilki

GoOgs-ii kinali serge

Kiral-Padigah-1-nin kiz-1

Periler-Padisah-1-nin kiz-1

Culfa kadin-lar-1

Halep Pasa-s1-nin Hanim-1

Verb-Derivationssuffix

Beispiele zu den Namen, in denen Deklinationssuffixe bzw. Possessivsuffix und
Pluralsuffixe vorkommen:

Nomen-Pluralsuffix

Nomen-Pluralsuffix

Nomen + Nomen-Possessivsuffix

Nomen + Nomen-Possessivsuffix

Nomen + Nomen+Fugenelement+Possessivsuffix

Nomen + Nomen+ Fugenelement+ Fugenelement+
Possessivsuffix

Nomen- Pluralsuffix + Nomen+ Fugenelement+
Possessivsuffix

Nomen- Derivationssuffix + Nomen-
Possessivsuffix

Nomen + Nomen-Possessivsuffix

Nomen- Derivationssuffix + Nomen-
Possessivsuffix

Nomen + Nomen- Pluralsuffix-Possessivsuffix

Nomen-
Possessivsuffix+Nomen+Derivationssuffix+
Nomen

Nomen-
Possessivsuffix+Nomen+Derivationssuffix+
Nomen

Nomen + Nomen-Possessivsuffix+ Possessivsuffix
Nomen-Possessivsuffix

Nomen-Pluralsuffix+Nomen-Possessivsuffix-
Possessivsuffix +Nomen-Possessivsuffix

Nomen + Nomen Pluralsuffix-Possessivsuffix

Nomen + Nomen- Fugenelement -Possessivsuffix-
Possessivsuffix + Nomen-Possessivsuffix

100



Tabellarische Darstellung der Figurennamen nach ihren morphologischen
Eigenschaften

In diesem Teil der Studie werden verschiedene Benennungsbeispiele aus Boratavs
Mairchen gegeben. Um eine verstidndliche Trennung zu erschaffen, werden die Namen
in drei Gruppen unterteilt. In der ersten Gruppe werden die Figurennamen, deren
Wortbildung von Adjektiv+Nomen erfolgt, aufgelistet. In der zweiten Tabelle werden
dagegen die Figurennamen, die mit Nomenvariationen gebildet sind, aufgezdhlt und
nach ihren morphologischen Zusammensetzungen betrachtet. Da es im Tiirkischen auch
weitere Moglichkeiten bei der Wortbildung von Namen gibt, werden in der letzten
Tabelle die weiteren Variationen angegeben. In allen Tabellen werden diesbeziiglich die
Art der Wortbildung und die morphologischen Eigenschaften erwihnt.

Im Folgenden werden, wie erwidhnt, die Beispiele zu den morphologischen
Eigenschaften der Namen aufgelistet. In diesem Sinne werden auf der linken Spalte der
Tabelle der Name und die deutsche Bedeutung angegeben. Als nidchstes wird die
Wortbildung der Namen gezeigt und in der rechten Spalte nach ihren morphologischen
Eigenschaften erklart.

Beispiele zu den | Wortbildung der | Morphologische Merkmale

Benennungen von | Namen

Mirchenfiguren

Boratavs

Yarim- Horoz Adjektiv + Nomen Ein mehrgliedriger Name, der aus einem Adjektiv

i h. i W6

Halber Hahn und einem N.ome.n besteht d.h. aus zwei Wortern
bzw. aus zwei freien Morphemen.

Koca -Nine Adjektiv + Nomen Ein mehrgliedriger Name, der aus einem Adjektiv
und einem Nomen besteht d.h. aus zwei Wortern

Alte-Oma Ca
bzw. aus zwei freien Morphemen.

Keloglan Adjektiv + Nomen Ein zusammengesetzter Name, der aus einem

Glatzkopf Adjektiv und einem Nomen besteht.

Kara-Tavuk Adjektiv + Nomen Ein mehrgliedriger Name, der aus einem Adjektiv

und einem Nomen besteht d.h. aus zwei Wortern
Schwarzes Huhn o
bzw. aus zwei freien Morphemen.

Akilli oglan Adjektiv + Nomen Ein mehrgliedriger Name, der aus einem

Klucer Junce denominalen Adjektiv und einem Nomen besteht

& & d.h. aus zwei Wortern bzw. aus zwei freien
Morphemen.

Deli oglan Adjektiv + Nomen Ein mehrgliedriger Name, der aus einem Adjektiv

.. und einem Nomen besteht d.h. aus zwei Wortern
Verriickter Junge o
bzw. aus zwei freien Morphemen.

Tab.1: Uberblick iiber die Figurennamen, deren Wortbildung von Adjektiv+Nomen erfolgt]

! Erstellt vom Verfasser.
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Aus der Tabelle ist zu entnehmen, dass Boratav die zahlreichen Mérchenfiguren mit
mehrgliedrigen Namen, die meistens aus zwei freien Morphemen bestehen, benannt hat.
Es gibt auch Benennungen wie Keloglan, welches ein Beispiel fiir zusammengesetzte
Namen ist oder Akilli oglan, der aus einem denominalen Adjektiv und einem Nomen

besteht.

Als Nichstes werden Beispiele zu den Namen aufgelistet, die mindestens aus
zwei Nomen gebildet sind.

Beispiele zu den | Wortbildung der | Morphologische Merkmale
Benennungen von | Namen
Mirchenfiguren
Boratavs
Bokbaocegi Nomen +  Nomen- | Ein zusammengesetzter Name besteht aus zwei
Mistkifer Possessivsuffix Nomen.
Mercan kadin Nomen + Nomen Ein mehrgliedriger Name besteht aus zwei
Nomen d.h. aus zwei Wortern bzw. aus zwei
Korallenfrau .
freien Morphemen.
(Bedetungsverbesserung)
Beyoglu Nomen +  Nomen- | Ein zusammengesetzter Name besteht aus zwei
Possessivsuffix Nomen.
Herrensohn
Erler - Karisi Nomen-Pluralsuffix + | Ein mehrgliedriger Name besteht aus zwei
. Nomen- Fugenelement- | Nomen d.h. aus zwei Wortern bzw. aus zwei
Weib des Mannes . .
Possessivsuffix freien Morphemen
Dev-Baba Nomen + Nomen Ein mehrgliedriger Name besteht aus zwei
. Nomen d.h. aus zwei Wortern bzw. aus zwei
Riesenvater .
freien Morphemen.
Dev —Kar1 -s1 Nomen+ Nomen- | Ein mehrgliedriger Name besteht aus zwei
. . Fugenelement- Nomen d.h. aus zwei Wortern bzw. aus zwei
Riesenweib . .
Possessivsuffix freien Morphemen.
Kiral - Padisahinin kizi | Nomen +  Nomen- | Ein mehrgliedriger Name besteht aus drei

Tochter des Kiral’ -

Possessivsuffix+

Nomen d.h. aus drei Wortern bzw. aus drei freien

ivsuffix+ - | Morph .
Padischahs Possesswsu ix+ Nomen orphemen
Possessivsuffix
Periler -Padisahinin | Nomen- Ein mehrgliedriger Name besteht aus drei
kiz1 Pluralsuffix+Nomen- Nomen d.h. aus drei Wortern bzw. aus drei freien
P ivsuffix- Morph .
Tochter des Feen - ossesswsu X orphemen
. Possessivsuffix +Nomen-
Padischahs .
Possessivsuffix
Cazr’ - Kiz Nomen + Nomen Ein mehrgliedriger Name besteht aus zwei
Nomen d.h. aus zwei Wortern bzw. aus zwei

2 D. Kénig, Weinrebe, Akazienbaum https://sozluk.gov.tr/ letzter Zugriff: 13.12.2020 - DERLEME
SOZLUGU (TURKIYE TURKCESI AGIZLARI SOZLUGU)
> D. Magie, Hexe bkz. https://sozluk.gov.tr/ letzter Zugriff: 13.12.2020 - DERLEME SOZLUGU
(TURKIYE TURKCESI AGIZLARI SOZLUGU)
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Hexenmddchen

freien Morphemen.

Esek-Kafasi Nomen +  Nomen- | Ein mehrgliedriger Name besteht aus zwei
Fugenelement- Nomen d.h. aus zwei Wortern bzw. aus zwei
Eselskopf . .
Possessivsuffix freien Morphemen.
Cadi - Kan Nomen + Nomen Ein mehrgliedriger Name besteht aus zwei
. Nomen d.h. aus zwei Wortern bzw. aus zwei
Hexenweib .
freien Morphemen.
ilik - Sultan Nomen + Nomen Ein mehrgliedriger Name besteht aus zwei
Nomen d.h. aus zwei Wortern bzw. aus zwei

Knochenmark Sultan

(Bedetungsverbesserung)

freien Morphemen.

Balikei Giizeli

Fischers Schone

Nomen-
Derivationssuffix+
Nomen- Possessivsuffix

Ein mehrgliedriger Name besteht aus einem
denominalen und deadjektivischen Nomen d.h.
aus zwei Wortern bzw. aus zwei freien
Morphemen.

Dervis -Baba

Dervisch Vater

Nomen + Nomen

Ein mehrgliedriger Name, der aus zwei Nomen
besteht d.h. aus zwei Wortern bzw. aus zwei
freien Morphemen

Cimenci Padisahi

Gras Sultan

Nomen-
Derivationssuffix+
Nomen- Possessivsuffix

Ein mehrgliedriger Name besteht aus einem
denominalen und einfachen Nomen d.h. aus zwei
Wortern bzw. aus zwei freien Morphemen

Nohut - Oglan Nomen + Nomen Ein mehrgliedriger Name besteht aus zwei
. . Nomen d.h. aus zwei Wortern bzw. aus zwei
Kicherling .
freien Morphemen
Culfa’* kadinlan Nomen+Nomen- Ein mehrgliedriger Name besteht aus zwei
Pluralsuffix- Nomen d.h. aus zwei Wortern bzw. aus zwei
Weberfrauen . .
Possessivsuffix freien Morphemen.

Diinya-Giizeli

Die Weltschone

Nomen + Nomen-

Possessivsuffix

Ein mehrgliedriger Name besteht aus einem
einfachen und einem deadjektivischen Nomen
d.h. aus zwei Wortern bzw. aus zwei freien
Morphemen.

Tab.2: Uberblick iiber die Figurennamen, deren Wortbildung von Nomenvariationen erfolgt®

Die aufgelisteten Namen sind meistens zusammengesetzte Namen bzw. mehrgliedrige
Namen, die aus zwei Nomen bestehen. Weitere Beispiele sind Periler -Padisahinin kizi
oder Kiral - Padigsahinin kizi, die aus mehr als zwei freien Morphemen und Ableitungen
bestehen. AuBBerdem zeigt sich noch das Namenbeispiel Cimenci Padisahi, welches aus
einem denominalen und deadjektivischen Nomen d.h. aus zwei Wortern besteht.

Die weiteren Maoglichkeiten bei
Mairchenfiguren werden unten aufgelistet:

der Wortbildung von Namen der

* D. Weber bkz. https://sozluk.gov.tr/ letzter Zugriff: 13.12.2020 - DERLEME SOZLUGU (TURKIYE
TURKCESI AGIZLARI SOZLUGU)
3 Erstellt vom Verfasser.
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Beispiele zu den | Wortbildung der | Morphologische Merkmale
Benennungen von | Namen
Mirchenfiguren
Boratavs
Ayse Eigenname Einfacher Eigenname.
Fatma Eigenname Einfacher Eigenname.
Ece Eigenname Einfacher Eigenname.
Utelek Eigenname Ein abgeleiteter Eigenname.
Frostelnder
Uselek Eigenname Ein abgeleiteter Eigenname.
Ali - Sagdic¢ Eigenname + Nomen Ein mehrgliedriger Name, der aus einem
. Eigennamen und einem Nomen besteht, d.h. aus
Trauzeuge Ali o .
zwei Wortern bzw. aus zwei freien Morphemen.
Mehmed-Aga Eigenname + Nomen Ein mehrgliedriger Name, der aus einem
Mehmet Aga Eige.nna"men und einem Nor.nen.besteht, d.h. aus
zwei Wortern bzw. aus zwei freien Morphemen.
Mehmed -Eskiya Eigenname + Nomen Ein mehrgliedriger Name, der aus einem
Eigennamen und einem Nomen besteht, d.h. aus
zwei Wortern bzw. aus zwei freien Morphemen.
Hizir® Eigenname Ein Eigenname.
Deli - Giiciik Adjektiv + Nomen Ein mehrgliedriger Name besteht aus einem
Verviickter Kleiner Ac?ektlv und emem. Ngmen d.h. aus zwei
Wortern bzw. aus zwei freien Morphemen.
Usengec Adjektiv/Nomen Ein deverbaler Name. Ist vom Verb iisen(mek)
Fauler mit dem Derl.vatlonsmorphem -ge¢ zu einem
Nomen abgeleitet.
Kose Adjektiv/Nomen Ein einfacher Name.
Bartloser
Benli- Bahri Adjektiv + Eigenname Ein mehrgliedriger Name, der aus einem
. . denominalen Nomen und einem Eigennamen
Behri mit gy .
besteht d.h. aus zwei Wortern bzw. aus zwei
Sommersprossen

freien Morphemen. Das Nomen Ben wird durch
das Derivationsmorphem -/i zu einem Adjektiv
abgeleitet.

Fesatci- Saliha
Hetzige Saliha

Adjektiv + Eigenname

Ein mehrgliedriger Name, der aus einem
denominalen Nomen und einem Eigennamen
besteht d.h. aus zwei Wortern bzw. aus zwei
freien Morphemen. Das Adjektiv Fesat wird
durch das Derivationsmorphem -¢i zu einem

S D. Jemand, der in der schlimmsten Situation zur Hilfe kommt. https:/sozluk.gov.tr/ letzter Zugriff::

13.12.2020
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Adjektiv abgeleitet.

Ciftci Mehmed Aga Nomen+ Eigenname + | Ein mehrgliedriger Name besteht aus drei
Nomen Wortern bzw. aus drei freien Morphemen, und
zwar aus einem denominalen Nomen, einem
Eigennamen und einem einfachen Nomen. Das
Nomen Cift wird durch das
Derivationsmorphem -¢i zu einem Nomen

Bauer Mehmed Aga

abgeleitet.
Kuyrugu zilli Tilki Nomen + Adjektiv + | Ein mehrgliedriger Name. Dieser besteht aus
. . Nomen drei Wortern bzw. aus drei freien Morphemen
Fuchs mit einer .
Sehwanzelocke (Nomen-Possessivsuffix+ Nomen-
g Derivationssuffix+Nomen).
Gogsii kinah serce Nomen + Adjektiv + | Ein mehrgliedriger Name. Dieser besteht aus
. Nomen drei Wortern bzw. aus drei freien Morphemen
Spatz mit Hennaan der .
(Nomen-Possessivsuffix+ Nomen-
Brust o
Derivationssuffix+Nomen).
Halep Pasasinin | Eigenname + Nomen + | Ein mehrgliedriger Name. Dieser Name besteht
Hanmimi Nomen aus drei Wortern bzw. aus drei freien

Morphemen (Nomen + Nomen- Fugenelement -

Gemahli Al .
emantutvon PPo Possessivsuffix- Possessivsuffix + Nomen-

Pascha

Possessivsuffix).
Ecinni Mehmed Aga Adjektiv + Eigenname + | Ein mehrgliedriger Name, der aus drei Wortern
Nomen bzw. aus drei freien Morphemen besteht, d.h.

Der Dschinn Mehmed

Aga aus einem Adjektiv, einem Eigennamen und

einem Nomen.

Biiriimcekli’  Biirce® Adjektiv. + Nomen + | Ein mehrgliedriger Name besteht aus drei
kadin Nomen Wortern bzw. aus drei freien Morphemen. Das
Nomen Biiriimcek  wird durch das
Derivationssuffix -/i zu einem Adjektiv
abgeleitet..

Tab.3: Uberblick iiber die Figurennamen, deren Wortbildung von unterschiedlichen Morphemen
erfolgt’

Die Tabelle 3 zeigt verschiedene Variationen bei Namenbildungen. Wie aus der Tabelle
zu lesen ist, gibt es traditionelle Eigennamen wie Ayse und Beispiele zu abgeleiteten
Namen wie Utelek. Es gibt auch Beispiele zu Adjektiv + Nomen oder Adjektiv +
Eigennamen, die auch aus zwei freien Morphemen gebildet sind. Beispiele zu den
Namen, die aus drei freien Morphemen bestehen, befinden sich auch in Maérchen
Boratavs. Aus diesen Beispielen stellt sich fest, dass das Adjektiv am Anfang oder in
der Mitte des Namens denominal erscheint.

7 D. Wie ein Kokon eingerolltes https://sozluk.gov.tr/ letzter Zugriff: 13.12.2020

¥ D. langsamer Gang bkz. https://sozluk.gov.tr/ letzter Zugriff: 13.12.2020 - DERLEME SOZLUGU
(TURKIYE TURKCESI AGIZLARI SOZLUGU)

? Erstellt vom Verfasser.
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Schlussbetrachtung

Namen der tiirkischen Marchenfiguren sind wie in den anderen Erzdhlungen
Informationstriger, da sie dem Horer bzw. Leser Hinweise zur betreffenden Person
geben. Von den Benennungen konnen Informationen iiber Geschlecht und Alter oder
die charakteristischen Eigenschaften der Figuren entnommen werden. Aullerdem
spiegeln sie auch kulturelle Merkmale und Werte. Deshalb werden die meisten
ménnlichen Marchenfiguren als tapferer Held und weibliche Mérchenfiguren als
moralische und schone Frauen abgebildet. Destotrotz gibt es in den Beispielen Boratavs
auch Namen wie ,,Cadi — Kar1“ oder ,,Deli oglan®“, die negative Eigenschaften
hervorrufen. In tiirkischen Mérchen kommt es oft vor, dass die Mérchenfiguren nicht
nur mit Figennamen benannt werden, sondern auch mit denominalen und deverbalen
Nomen. Auller den einfachen und von Nomen und Verben abgeleiteten Namen,
befinden sich in tiirkischen Mérchen auch zusammengesetzte Namen, die mindestens
mit zwei Wortern bzw. zwei freien Morphemen gebildet werden. Diese bestehen
meistens aus Nomen + Nomen, Adjektiven + Nomen. Auller diesen Variationen werden
Namen auch durch Adverbien, Personalpronomen und Zahlen gebildet, die auch
mindestens zweigliedrig sind. In Boratavs Mairchen sind meistens Namen, die
mindestens mit zwei Nomen und in manchen Beispielen in Begleitung der
Derivationssuffixe gebildet werden, zu erkennen. Bei den mit Adjektiven
zusammengesetzten Namen, die auch zu den zusammengesetzten Nomen gehoren, stellt
sich fest, dass wie beim hédufigen Gebrauch in der tiirkischen Sprache das Adjektiv vor
dem Nomen kombiniert wird.
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Sprechakte unter besonderer Beriicksichtigung der
Hoflichkeit

Tahir Balc1 "', Adana
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Abstract (Deutsch)

Die Sprache ist ein hervorragendes Werk, das durch Interaktion entsteht und mit dem wir eine
Wirklichkeit erzeugen, die eine sowohl konstruierende als auch destruierende Rolle spielen kann. Manche
Linguisten vergleichen den Sprachgebrauch mit dem Sprachspiel. Mit seiner Hervorhebung der
Sprachverwendung und seinem einpragsamen und geschliffenen Ausspruch ,Die Bedeutung eines Wortes
ist sein Gebrauch in der Sprache* gilt Wittgenstein als Vorgidnger der linguistischen Pragmatik. Seine
AuBerungen inspirierten die Theoretiker der Sprechakttheorie.

Nach Austin verlduft der Sprachgebrauch in Sprechakten, wobei jeder Akt aus den Teilakten
Lokution, Illokution und Perlokution entsteht und auch defizitdre Sprechakte moglich sind. Aus der
Tatsache, dass der Anzahl der Kontexte keine Grenzlinie zu ziehen ist, dass es also unendlich viele
Kontexte und dementsprechend so viele Funktionen gibt, konnen wir ebenfalls auf eine unendliche Zahl
von expliziten oder impliziten Sprechakten schlieBen. Die Sprechakte haben einen modalen Charakter,
der a) vom Blickpunkt des Sprechers und des Horers, b) vom Kontext, in dem sich die Sprechakte
abspielen, c¢) von der Gesellschaft als der Tragerin einer Kultur und d) von den Naturumstéinden, unter
denen die Interaktanten leben, abhéngt. Die Sprechakte gelingen nur dann, wenn die Interaktanten
kooperationsbereit sind. Das allein geniigt aber nicht; auch das Hoflichkeitsprinzip ist sehr konstitutiv. In
dieser Arbeit werden besondere tiirkische Sprechakte analysiert, die zeigen, dass die AuBerungstypen
nicht immer mit den Illokutionen {ibereinstimmen. Das kann vom Kontext und auch von
suprasegmentalen Merkmalen des jeweiligen Sprechaktes abhidngen.

Schliisselwirter: Pragmalinguistik, Interaktion, Sprechakte, Kooperationsbereitschaft, Hoflichkeit.

Abstract (English)
Speech Acts with Special Attention to Courtesy

Language is an excellent work that arises through interaction and with which we create a reality that can
play a constructive as well as a destructive role. Some linguists compare the use of language with
the language play. With his emphasis on the use of language and his catchy and polished saying "The
meaning of a word is its use in language", Wittgenstein is considered the predecessor of linguistic
pragmatics. His statements inspired the most important theorist of speech act theory.. According to
Austin, language use is in speech files, with each act arising from the sub-files location, illocation and
perlocution, and deficient speech files are also possible. From the fact that there is no limit to the number
of contexts, that is, there are infinitely many contexts and, accordingly, so many functions, we can also
conclude from an infinite number of explicit or implicit speech acts. The speech acts have a modal
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character, which a) from the point of view of the speaker and the listener, b) from the context in which the
speech acts take place, ¢) from society as the bearer of a culture and d) from the natural circumstances
under which the interactants live, depend. The speech files are only successful if the interactants are
willing to cooperate. But that alone is not enough; the principle of politeness is also very constitutive. In
this work, special Turkish speech acts are analyzed, which show that the utterance types do not always
correspond to the illocution. This can depend on the context and also on supra-segmental characteristics
of the respective speech act.

Keywords: Pragmalinguistics, Interaction, Speech Acts, Willingness to Cooperate, Courtesy.
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EXTENDED ABSTRACT

Language is an excellent work that arises through interaction and with which we create
a reality that can play a constructive as well as a destructive role. The consideration of
language as a driving and constructive force can be traced back to L. Wittgenstein, who
compared language use with language play. With his emphasis on the use of language
and his catchy and polished saying "The meaning of a word is its use in language", he is
considered the predecessor of linguistic pragmatics. His statement inspired the founder
of “speech act theory”; J. L. Austin, who very often quoted Wittgenstein. According to
Austin, language use can be analyzed in terms of speech acts; each utterance can be
considered according to the related sub-category of the speech acts: locutionary,
illocutionary, and perlocutionary acts; and also deficient speech acts.

It is assumed that there are over ten thousand types of speech acts, and besides -
depending on the context - other speech acts can be embedded in one speech act, says
Alwin Fill. From the fact that there is no limit to the number of contexts and functions,
an infinite number of explicit or implicit speech acts can be concluded from a single
utterance.

The speech acts have a modal character, depending on a)the point of view of the
speaker and the listener, b) the context in which the speech acts take place, c)society as
the bearer of a culture and d)the natural circumstances under which the interactants are.

Studying language use, another approach was adopted by H.-J. Heringer. It was
asserted under the title "Communication-constituting principles". The following
principles can be applied to successful communication: Be relevant! Be informative! Be
sincere! Speak clearly!

Certainly, there are debatable cases, considering the truth of an utterance.
Determining the meaning of a speech unit is relational and depends on the
communication partner‘s the point of view. For instance, imagine a student who cannot
distinguish red from green. S/he says a fellow student: "Your eyes are red today, you
have probably been cramming hard for the exam all night long", even though her eyes
radiate a fresh green color. Many speech acts can follow this utterance, which can even
offend the other person. Here, one can think of the color scale continuity, of the culture
and necessity of the concept formation and of the prototype theory of Eleanor Rosch,
which wants to classify the words according to their typical characteristics.

The same phenomenon can be expressed, perceived and assessed differently by
different people. This has nothing to do with the language's inability to express
something. The different perception and evaluation are not something that is
linguistically enforced. Whether or not a language has a form for a content is primarily
related to whether the users of that language need this form or not. The content is a
reality, but it can be integrated into various forms. Guy Deutscher makes this obvious
using the example of the coordinate system, which can be geographical (south, north,
west, east) or egocentric (front, back, left, right). His remarks show that there are
languages with unusual ways of speaking about spatial relationships, whose modes of
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expression differ from those previously thought to be universal and natural. This means
that spatial thinking and speaking presupposes a cultural convention that is shaped by
non-linguistic nature. The way in which we deal with nature and the environment
influences our perception of language and the implementation of speech acts. Therefore,
different words can associate very different things with different people. We must,
therefore, always bear in mind that a speech act maynot have the intended effect. All
these concerns indicate us that the implications of speech acts are clearly modal.

The speech files are only successful if the interactants are willing to cooperate.
However, this alone is not enough; the principle of politeness is also very constitutive.
In this work, special Turkish speech acts are analyzed, which show that the utterance
types do not always correspond to the illocution. This can depend on the context and
also on supra-segmental characteristics of the respective speech act.
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Einleitung

Die Sprache ist ein hervorragendes Auseinandersetzungswerk des Menschen, das durch
Interaktion mit der Umwelt oder mit sich selbst entsteht und mit dem wir im
Watzlawick‘schen Sinne eine Wirklichkeit erzeugen, die eine sowohl konstruierende als
auch destruierende Rolle spielen kann. Schon hunderte Jahre vor Chr. hatten die
griechischen Philosophen Sokrates und Platon diese Rolle der Sprache erkannt. Sokrates
diskutierte am Markplatz gern mit jungen Leuten iiber erbauende philosophische
Themen wie Sein, Wahrheit, Erkenntnis, Schonheitsliebe und menschliche Tugenden.
Und Platon wies in seinem berithmten Dialog Kratylos auf die Funktion der Sprache als
Manipulations- und Tauschungsmittel hin, dass die Sophisten zu seiner Zeit angewandt
haben sollten (s. Fill 2013: 15-17, 139; Aksoz/ Balc1 2019; Aksoéz 2017).

Die Betrachtung der Sprache als treibende und konstruierende Kraft geht vor
allem auf L. Wittgenstein zuriick, der den Sprachgebrauch mit dem Sprachspiel
verglichen hatte. Mit seiner Hervorhebung der Sprachverwendung und seinem
einpragsamen und geschliffenen Ausspruch ,,Die Bedeutung eines Wortes ist sein
Gebrauch in der Sprache* gilt er als Vorginger der linguistischen Pragmatik (vgl.
Schroeder 2015: 1). Diese und #hnliche sentenzartige AuBerungen inspirierten viele
Wissenschaftler, so z. B. den britischen Philosophen & Linguisten John Langshaw
Austin.

Sprechakte

Mit seinem Werk How to Do Things with Words / Wie tut man Dinge mit Worten?
begriindete J. L. Austin die sog. Sprechakttheorie, nach der eine AuBerung die
folgenden Teilakte aufweist:

Lokution bzw. lokutiondrer Akt: Ich artikuliere ein komplexes Schallgebilde, das
zu wohlgeformten Wortern meiner Sprache wird und somit eine Bedeutung/Funktion
hat bzw. mit dem ich mich auf Gegenstinde, Vorgéinge, Tatigkeiten oder Zustédnde
beziehen kann.

Illokution bzw. illokutionirer Akt: Mit meiner AuBerung tue oder beabsichtige
ich etwas. Wenn ich also aus Lauten meiner Sprache sinnvolle Worter bilde, vollziehe
ich eine bestimmte Handlung, von der ich erwarte, dass sie beim Horer zur Wirkung
kommen soll.

Perlokution bzw. perlokutionédrer Akt: Aus meinem intentionellen Tun ergeben
sich fiir den Horer Konsequenzen. Er entgegnet entweder durch einen Sprechakt oder
geht meinen Erwartungen / Verpflichtungen nach (vgl. Maas/ Wunderlich 1972: 119;
Fill 2013: 201; Balc1 2017: 334).

Maas & Wunderlich (1972: 121f.) sind aber der Meinung, dass es linguistisch
unvollstdndige Sprechakte gibt, in denen nicht alle Teilakte realisiert zu werden
brauchen. Wenn man z. B. etwas diktiert, etwas Diktiertes vorliest bzw. etwas Gesagtes
wiederholt, werde im Grunde keine gegenseitige Beziehung intendiert.
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Wir sind hier anderer Ansicht. Wenn wir den Studierenden etwas diktieren,
sagen wir ihnen damit einen Stoff zur Aufnahme bzw. zur Niederschrift an. Das wére
ein Befehl, und wenn sie das Gesprochene mitschreiben, ist der Sprechakt vollzogen.
Wer nicht mitschreibt, hat den Sprechakt auch vollzogen. Er meldet damit nur einen
Einspruch / Protest / Unwillen / Bruch der Verpflichtung an und sagt: Ich tue das
Gegenteil davon, was sie uns erteilen.

Ebenda finden sich sehr interessante Sprechakt-Beispiele. Es gebe illokutive
Akte ohne Folgen fiir die Kommunikationssituation; wenn z. B. ein Lehrling in die
Firma kommt und seinem Meister ,,Guten Morgen, Herr Werner* sagt, brauche der
Meister nicht zu erwidern. Bei der Nicht-Ausfithrung dieses Aktes in derselben
Kommunikationssituation miisse der Lehrling aber mit Konsequenzen rechnen, die
einen soziokulturellen Hintergrund haben.

Dass der Meister nicht mit einem ,,Guten Morgen* zu erwidern braucht, heif3t m.
E. nicht, dass der illokutive Akt des Lehrlings keinen Effekt und keine Folgen beim
Meister gefunden hat. Eine der Vorbedingungen fiir das Stattfinden der Kommunikation
ist die Kooperation und die Korrektheit. Im Normalfall ist zu erwarten, dass der
Lehrling den Meister griift. Falls er ihn nicht griifit, ist wiederum eine andere Intention
(eine andere Illokution) mit dem Nicht-GriiBen zu verbinden. Aus irgendeinem Grund
kann der Lehrling argerlich / missgelaunt sein und vom Meister eine Unterstiitzung
erwartet haben. Das kann man als eine Bitte verstehen. Und wenn der Lehrling den
Meister griifit und der Gruf3 ohne Reaktion bleibt, ist das einerseits keine kooperative
Kommunikationssituation, weil jeder normale Meister antworten wiirde. Wenn der
Meister nicht antworten wiirde, ist andererseits damit der illokutive Akt erfiillt, zumal
der Meister den GruBl wahrgenommen hat und sich das Recht beimisst, nicht zu
antworten. Das Schweigen / die Reaktionslosigkeit des Meisters ist also eine Art der
Perlokution.

John Searle klassifiziert die Illokutionen in fiinf Gruppen (vgl. Meibauer 2001:
95):

Mit Reprdsentativa/ Assertiva verpflichtet sich der Sprecher auf die Wahrheit
des Ausgedriickten (vermuten, sagen, behaupten, mitteilen, berichten, schworen): Ich
nehme an, dass du selbst diese Arbeit geschrieben hast.

Mit Direktiva versucht der Sprecher, das Gegeniiber zu einer Handlung zu
bewegen oder sie zu unterlassen (fragen, bitten, raten befehlen, vorschlagen,
nahelegen): Du konntest kommen, oder?

Durch Kommissiva entsteht eine Verpflichtung (versprechen, drohen,
vereinbaren, garantieren, anbieten): Wir werden sie in der Kauthalle treffen.

Expressiva dienen dazu, die eigene Gefiihlslage auszudriicken (schimpfen,
danken,  entschuldigen,  begriilen,  gratulieren):  Die Unfairness in  seiner
Bildungskarriere ist beunruhigend.

Durch Deklarativa wird das Gegeniiber institutionell (amtlich durch Schule,
Kirche, Firma, Familie) fiir etwas verantwortlich gemacht bzw. mit etwas beauftragt
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oder ausgestattet, sodass es entsprechend dem Gesagten etwas vollzieht oder durch das
Gesagte etwas vollzogen ist. Das Gesagte stimmt mit der Realitdt iiberein (ernennen,
entlassen, beurkunden, verurteilen taufen): Ich verschreibe dir Aspirin.

Nach J. L. Austin gibt es iiber 10.000 Arten von Sprechakten und gleichzeitig
konnen in einem Sprechakt — je nach dem Kontext — weitere Sprechakte eingebettet sein
(vgl. Fill 2013: 200f.). Aus der Tatsache, dass der Anzahl der Kontexte keine Grenzlinie
zu ziehen ist, dass es also unendlich viele Kontexte und dementsprechend so viele
Funktionen gibt, konnen wir ebenfalls auf eine unendliche Zahl von expliziten oder
impliziten Sprechakten schlieen.

Nach Fill (2013: 203) hingen die Sprechakte mit dem Dialog zusammen. Eine
dhnliche Betrachtungsweise war schon vor Fill bei Heringer u. a. (1977: 173) unter dem
Titel ,,Kommunikationskonstituierende Prinzipien* zu sehen:

* Sei relevant!

* Sei informativ!
* Sei aufrichtig!
* Sprich klar!

Zur Erlauterung des Aufbaus der Kommunikation und ihrer Prinzipien geben Heringer
u. a. (1977: 167f.) den folgenden jiddischen Witz, der auf einer voreingenommenen
Liige basiert, als Beispiel

,,Wohin fahrst du?*
,»Nach Warschau, Holz einkaufen.*

»Wozu die Liige? Ich weil doch: Wenn du sagst, du fahrst nach Warschau, Holz
einkaufen, dann fahrst du in Wirklichkeit nach Lemberg, Getreide verkaufen. Zufillig
weil ich aber, daB3 du tatsdchlich nach Warschau fahrst, um Holz zu kaufen. Wozu liigst
du also?*

und zeigen, dass hier ,,die Wahrheit gewissermallen zur Liige zweiten Grades* gemacht
wird. Zur Vermeidung solcher Kommunikationshiirden setzen sie das gegenseitige
Vertrauen der Kommunikationsteilnehmer voraus:

Misstrauen belastet sie. Prinzipielles Misstrauen vollends fithrt zum Zusammenbruch

jeder Kommunikation... Wir koénnen uns sagen, dafl dies doch nur ein Witz ist... So
etwas kommt im Leben vor und ist in gewissen Bereichen sogar die Regel. (ebd.)

Das alles deutet darauf hin, dass die Sprechakte nicht {iber die Striktheit mathematischer
Formeln oder gerichtlicher Urteile verfiigen und von vielen Umstédnden abhéngen.

Der modale Charakter der Sprechakte

Ein wichtiger Wesenszug der Sprechakte ist ihre Modalitit. Die Art und Weise,
wie Sprechakte geschehen oder ausgefiihrt werden, d. h. die Bedingungen, Verhiltnisse
und Umsténde, mit denen sie verbunden sind, sind sehr oft relational, kulturbezogen
und naturgebunden.
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Die Wahrheit der Sprechakte kann relational sein

Sicherlich gibt es diskutable Zweifelsfille, in denen die Wahrheit einer AuBerung
relational ist und vom Blickpunkt eines Kommunikationspartners abhéngt. Stellen wir
uns einen Studierenden vor, der zwischen Rot und Griin nicht unterscheiden kann und
einer Kommilitonin sagt, ,,Deine Augen sind heute rot, du hast wohl die ganze Nacht
machtig gepaukt, obwohl ihre Augen ein frisches Griin ausstrahlen. Auf diese
AuBerung kénnen viele Sprechakte folgen, die das Gegeniiber auch beleidigen konnen.
Man erinnere sich hier an die Kontinuitdt der Farbenskala, an die Kultur- und
Bedarfsbedingtheit der Begriffsbildung und an die Prototypentheorie von Eleanor
Rosch, die die Worter nach fiir sie typischen Merkmalen einstufen will. Bis zu welcher
GroBe ist z. B. ein Wurm klein?

Die Wahrheit der Sprechakte kann kulturbezogen und naturgebunden sein

Dasselbe Phidnomen kann von verschiedenen Menschen anders ausgedriickt,
wahrgenommen und beurteilt werden. Das hat nicht mit der Unfahigkeit der jeweiligen
Sprache zu tun, etwas auszudriicken. Auch die unterschiedliche Wahrnehmung und
Wertung ist nicht etwas sprachlich Erzwungenes. Ob eine Sprache fiir einen Inhalt eine
Form hat oder nicht, hat in erster Linie damit zu tun, ob die Benutzer dieser Sprache
dieser Form bediirfen oder nicht. Der Inhalt ist eine Realitdt, wird aber in eine andere
Form integriert. Guy Deutscher macht das am Beispiel des Koordinatensystems
offensichtlich, das geographisch (Siiden, Norden, Westen, Osten) oder egozentrisch
(vorn, hinten, links, rechts) sein kann. Seine Ausfiihrungen zeigen, dass es Sprachen mit
ungewoOhnlichen Arten des Redens iiber rdumliche Verhéltnisse gibt, deren
Ausdruckweisen von den bis dahin fiir universell und natiirlich gehaltenen abweichen.
Er spricht von exotischen Sprachen, in denen die Hauptachse der Richtungen durch die
oppositionellen landeinwdrts vs. seewdrts (deine Seewirts-Wange!) oder durch
Geldindemerkmale (Ist das warme Wasser in dem Bergauf-Hahn?) ausgedriickt wird.
Der Richtungssinn sei etwas Selbstverstidndliches und unerklérbar, genauso woher wir
wiissten, wo vorne/hinten/links/rechts sei. Es gebe auch andere Anhaltspunkte als die
oben erwihnten, die bei der Fixierung der Begriffsbildung, beim Orientierungsgefiihl
und beim Sprachgebrauch mitspielen, z. B. die Helligkeitsunterschiede an den Seiten
der Stimme bestimmter Bédume, die Ausrichtung von Termitenhiigeln /
Windrichtungen, der Flug von Fledermdusen und Zugvogeln, die Lage von Sanddiinen
im Kiistengebiet (vgl. Deutscher 2014: 186-199). Das bedeutet, dass rdumliches Denken
und Sprechen eine kulturelle Konvention voraussetzt, die von der nichtsprachlichen
Natur gestaltet wird. Die Art und Weise, wie wir mit der Natur und mit der Umwelt
umgehen, beeinflusst unsere Sprachvorstellung und die Realisierung der Sprechakte,
sodass verschiedene Worter bei verschiedenen Leuten ganz Verschiedenes assoziieren
konnen. Daher miissen wir immer damit rechnen, dass ein Sprechakt nicht die
intendierte Wirkung haben kann (vgl. hierzu auch Zengin 2004).

Das alles zeigt uns, dass die Implikationen der Sprechakte einen eindeutig
modalen Charakter haben, der
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* vom Blickpunkt des Sprechers und des Horers,
* vom Kontext, in dem sich die Sprechakte abspielen,
* von der Gesellschaft als der Trégerin einer Kultur,

* von den Naturumstidnden, unter denen die Interaktanten leben, abhéngt.

Die Sicherung der Kooperation

Die Kommunikation bzw. die Sprechakte gelingen nur dann, wenn die Interaktanten
kooperationsbereit sind. Dabei gibt es eine bestimmte Situation und
Kommunikationspartner, die ein gemeinsames Ziel haben und von denen ,,jeder*
bestimmte Teilaufgaben libernehmen muss. Die Verletzung dieses Prinzips fiihrt zum
Misslingen des Dialogs und zur Téauschung des Partners. Zur Sicherung der Kooperation
und zur Uberwindung mdglicher ~Kommunikationsprobleme miissen  die
Kommunikationsteilnehmer  die  Verantwortung fiir die = kommunikations-
konstituierenden Prinzipien Relevanz + Informativitit + Aufrichtigkeit + Klarheit
tragen. Nach Fill (2013: 226) kann man dadurch zum Gelingen der Kommunikation und
zur intermenschlichen Bandstiftung beitragen, indem man jeglicher Abwertung,
jeglichem Streit und Konflikt ausweicht und folgende Sprechweisen vermeidet:

Hoflichkeit — Unhoflichkeit

Das Kooperationsprinzip allein gentigt fiir das Gelingen der Kommunikation nicht; auch
das Hoflichkeitsprinzip, das oben von A. Fill durch die abgeratenen Sprechweisen
indirekt suggeriert wird, damit einem das sprachliche Handeln gliickt, ist sehr
konstitutiv. Die abgeratenen Sprechweisen weisen genau auf die Vermeidung der
Verletzung der Personlichkeit des kommunikativen Gegeniibers, was Hoflichkeit
genannt wird:

Hoflichkeit kann jedoch sowohl eine direkte Hinwendung zum Gegeniiber sein, in der

sich der Sprecher/die Sprecherin mit dem Gegeniiber direkt solidarisch zeigt, als auch

kommunikativ indirektes Handeln, das dem Gegeniiber mehr Optionen lésst, sich

zustimmend oder ablehnend =zu den Kommunikationshandlungen seines

Gesprichspartners zu verhalten. [Man] bezeichnet positive und negative Hoflichkeit
deshalb auch als Solidaritdts- und Distanzhoflichkeit. (Kulie 2012: 86)

Nach G. Leech ldsst sich die Hoflichkeit als Strategie zur skalaren Verstiarkung oder
Abtonung der illokutiondren Sprechakte einsetzen, die in Anlehnung an S. Bonacchi
(2013: 58f.) als Maximen und Submaximen wie folgt zusammengefasst werden konnen:

1) Die Takt-Maxime: 1a) Minimiere den Aufwand/die Kosten fiir den Anderen!
Darf ich Dich einen Augenblick sprechen? 1b) Maximiere den Nutzen fiir den Anderen!
Du kannst gern den Kuchen aufessen!

2) Die Maxime der Grofziigigkeit: 2a) Minimiere den Nutzen fiir dich selbst!
Mir macht es nichts aus, ich sage es fiir dich. 2b) Maximiere den Aufwand/die Kosten
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fir dich selbst! Komm einfach bei uns vorbeli, ich bereite etwas vor und wir konnen die
Sache beim Abendessen in aller Ruhe besprechen!

3) Die Maxime der Zustimmung: 3a) Minimiere die Kritik/Geringschidtzung des
Anderen! Es war bestimmt sehr lustig gestern bei der Fete! (statt: ,,es war zu laut!*‘) 3b)
Maximiere die Wertschitzung des Anderen! Wenn du mir helfen konntest, wire es
super, du bist ein Genie in Computerdingen!

4) Die Maxime der Bescheidenheit: 4a) Minimiere die Wertschitzung deines
Selbst! (Ublich in den Antworten auf Lob und Komplimente). 4b) Maximiere die
Geringschitzung deines Selbst! Wie dumm von mir! (statt: *Wie liberaus klug von mir!)

5) Die Maxime der Ubereinstimmung: 5a) Minimiere die Unstimmigkeiten
zwischen dir und dem Anderen! 5b) Maximiere Ubereinstimmungen zwischen dir und
Anderen!

6) Die Maxime der Sympathie: 6a) Minimiere die Antipathie zwischen dir und
dem Anderen! 6b) Maximiere die Sympathie zwischen dir und dem Anderen! (vgl.
Bonacchi 2013: 58f.; vgl. auch Steinbach 2007: 244). Wenn man von Hoflichkeit
spricht, so fillt einem direkt der Begriff Unhoflichkeit ein, welche oben im Kontext der
zu vermeidenden Sprechweisen angedeutet wurde. In den Worterbiichern wird die
Hoflichkeit mit folgenden Eigenschaften erklért: wohlerzogen, verbindlich, taktvoll,
rlicksichtsvoll, zuvorkommend, liebenswiirdig, gefillig, hilfsbereit, entgegenkommend,
freundlich, verbindlich, galant, verstindnisvoll, wohlwollend, gefillig, angenehm,
ansprechend, einladend, gutgesinnt, giitig [...]. In der wissenschaftlichen Literatur
werden die Begriffe nicht-héflich und unhdflich nicht synonymisch gebraucht, wobei
hauptsdchlich die folgenden Adjektive mit unhoflich verbunden werden: briisk,
ungeschliffen, taktlos, ungefillig, ungehobelt, unwirsch, gebieterisch, verneinend, grob,
schroff, rau, riide, unfreundlich, abweisend. Unhoéflichkeit und Hoflichkeit unterliegen
verschiedenen Gebrauchsbedingungen. Wihrend die Hoflichkeit mit bandstiftenden
Charaktereigenschaften wie Takt, Grofziigigkeit, Bescheidenheit, Wertschitzung des
Gegeniibers, Sympathie, Toleranz und Kompromissbereitschaft in Zusammenhang
gebracht wird und immer als erwiinscht gilt, ist die Unhoflichkeit verpont, sogar
manchmal tabuisiert, und der Tabu-Bruch fiihrt nicht selten zu Streitigkeiten oder zum
Bruch der Interaktion zwischen den Menschen, weil sie (die Unhoflichkeit) einen
antidialogischen Charakter hat und eine dominante Machtausiibung darstellt. Bonacchi
(2013: 157f.) spricht in Anlehnung an Austin, Beebe und Culpeper von
Unhoflichkeitsakten, die folgendermalen klassifiziert werden:

1) Der Arrogativ, mit dem man die eigene Uberlegenheit zeigen
will.

2) Der Offensiv (der Aggressiv), wodurch Beleidigung bzw. Angriff
gegen den Anderen stattfindet.

3) Mit dem Limitativ zielt man darauf ab, durch die Kontrolle des
Anderen bzw. durch die Einschrinkung seines Handlungsspielraums
Macht auszuiiben.
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4) Der  Unreziproke 1ist antidialogisch und verletzt die
Gegenseitigkeit und die Anerkennung des Anderen.

Besondere Sprechakte aus dem tiirkischen Sprachgebrauch

Besonders unter Minnern und den meisten Jugendlichen jeden Geschlechts sind
Vulgarismus und Sarkasmus Kennzeichen des alltdglichen tlirkischen Sprachgebrauchs.
In einem Bekanntenkreis oder bei einem geselligen Beisammensein konnen ganz
neutrale Begriffe absichtlich verdreht und mit nicht dazugehdrigen semantischen
Merkmalen belastet werden. Hierbei geht es in den meisten Fillen um Worter bzw.
Begriffe, die metaphorisch auf den Sexualbereich bezogen werden und damit
schliipfrige unanstindige Obszonitdten hervorrufen, die das Schamgefiihl verletzen. Um
nur ein ganz einfaches Beispiel zu geben, stelle man sich das Verb ,,vermek® (dt.
,geben®) vor, besonders wenn es ohne Objekt gebraucht wird. Uns geht es hier aber
nicht um Sprechakte als obszonen Sprachgebrauch durch Metaphorik, sondern um
besondere Sprechakte, die als Perlokution entweder nur Schweigen, Billigung und
Missbilligung erlauben / erfordern.

In den letzten Jahren seines Lebens hat der Verfasser (T. B.) von seinem
verstorbenen Vater sehr oft die folgenden AuBerungen gehort, die wohl auch dem Leser
dieser Arbeit aus seinem Bekanntenkreis nicht unbekannt sein diirfen:

(1) Akranlarim bir bir oldii, galiba sira bize geldi (Gleichaltrige sind
nacheinander gestorben, ich denke, es ist Zeit fiir mich).

(2) Omriimiiziin sonuna geldik (Ich bin am Ende des Lebens).
(3) Artik bir ayagimiz mezarda (Ich stehe schon mit einem Fuf3 im Grab).
(4) Omriimiizii doldurduk artik (Ich bin fast am Ende des Lebens).

(5) Yasayacagimizi yasadik (Ich habe schon genug gelebt /Ich habe alles erlebt,
was erlebt werden kann).

Diese fast gleichbedeutenden AuBerungen driicken die gleiche Illokution aus, die jeder
verhéltnismaBig alte Mensch aufgrund seines Alters und/oder seines ungesunden
Wesens fiihlen wiirde. Anscheinend stellte der Vater fest, dass er sich dem Tode sehr
genihert hat. Obwohl diese AuBerungen in Wirklichkeit / denotativ als Feststellung
gelten konnen, sind sie gar nicht als solche intendiert. Mit diesem angeblich assertiven
Sprechakt, der den Sprecher zur Wahrheit der ausgedriickten Proposition (Feststellung,
Beschreibung, Behauptung, Explikation, Diagnose) verpflichten sollte, will der Vater
keine Feststellung der Todes-Ndhe machen; er dulert seinen Lebenswillen und seine
Angst vor dem Tod, die er als einen inneren Konflikt erlebt und iiberwinden will.
Schweigen gegeniiber solchen Illokutionen ist nicht die erwartete, aber trotzdem
annehmbare Reaktion. Auch nonverbale Signale wie Nicken, Lachen und besorgtes
Gesicht wiren nicht weniger unhoflich und verpont als die Billigung der scherzhaft,
ironisch oder auch bescheiden gemeinten Illokutionen, mit denen er eigentlich genau
das Gegenteil intendiert. Der Sprecher erwartet eine konduktive AuBerung, will also,
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dass das Gegeniiber sich auf ihn einstellt und ihn erleichtert, indem er das GeduBerte
etwa wie folgt missbilligt:

(6) Hayir baba, Allah’a siikiir sagligin yerinde. Allah uzun 6miirler versin!
Kim kimden 6nce Oliir bilinmez! (Nein, Papa, Gott sei Dank bist du in guter
Gesundheit. Moge Allah dir ein langes Leben geben! Wer weifs, wer vor wem
schon stirbt!).

In Anlehnung an A. Pande kann man solche Sprechakte samt ihren Teilakten mit der

Einteilung der Kulturen als High Context und Low Context von Hall/ Hall' begriinden,
[...] nach der in den High Context Kulturen die Menschen enge Beziehungen zu ihren
Mitmenschen haben, ... Linguistisch betrachtet brauchen diese Menschen indirekte
Ausdriicke der Sprechakte, die vieles Unausgesprochene der Interpretation der

Empfénger iiberlassen. In Indien wiirde man selten eine direkt vorgetragene Bitte oder
eine direkt ausgesprochene Entschuldigung horen. (Pande 2009: 344)

Ahnlich sieht es auch aus bei den folgenden AuBerungstypen, mit denen der Sprecher
sich abwertet, indem er sich selbst ironisiert, beschimpft oder beschuldigt:*

(7) Ben ne bi¢im insanim ya! (Was fiir ein Mensch bin ich!)
(8) Ben aptalim ya! (Ich bin ja dumm!).
9) Ben ne geri zekaltyim be! (Was fiir ein verdammter Idiot bin ich!).

Obwohl der Sprecher wortlich behauptet, ein Diimmling oder ein Idiot zu sein, ist diese
Selbstkritik nicht ernst zu nehmen. Der Sprecher kann wohl etwas gemacht haben,
wegen dessen er sich kritisiert und daher entschuldigen will. Dafiir verstellt er sich
durch die Selbstironie bzw. Selbstbeschuldigung in eine andere Sphére, baut sich somit
eine Bewertungskluft zwischen dem GeduBlerten und Gedachten, um sich durch
Missbilligung des GeéduBlerten (Etwa: Nein, du bist gar nicht dumm! Jeder wiirde
dasselbe tun!) vom Kommunikationspartner zu beschwichtigen. Die Billigung des
GeduBlerten (Und wie! Du bist wirklich dumm!) wére ein nicht intendierter verponter
Unhoflichkeitsakt, der das Abgewertete abwertet. Selbst eine Billigung mit
schwicherem Ton (Du miisstest doch vorsichtiger sein!) gilt als unhoflich.

(10) Senin isin iki saatimi aldi. — Benim i¢in degmez mi? (Deine Sache hat mich
zwei Stunden gekostet. - Lohnt es sich nicht fiir mich?).

Im obigen Dialog beschwert sich ein Dozent bei seiner Kollegin iiber die Miihe, die er
sich fiir ihre Sache gegeben hat. Sie reagiert mit der Frage, ob es sich fiir sie nicht lohnt.
Ist es moglich bzw. angemessen, dass er die Frage denotativ versteht und Degmez! sagt?
Nein! Das wire wiederum ein Versto3 gegen die Maxime der GroBziigigkeit (Minimiere
den Nutzen bzw. maximiere den Aufwand/die Kosten fiir dich selbst!), aber auch eine

' ,High Context - Man nimmt an, dass die anderen den Zusammenhang genau kennen. - Nachrichten und
Mitteilungen enthalten Kernpunkte. - Einzelheiten werden nicht erwartet, da jeder durch ein informelles
Informationsnetz detailliert informiert ist. Low Context - Man muss stindig nachdenken, ob der
Informationsstand der anderen auf dem richtigen Niveau ist. - Jede zweckdienliche Information wird
nachdriicklich mitgeteilt. - Eine Fiille von Informationen von detaillierten Einzelheiten wird in jedem
Fall zu jeder Entscheidung erwartet.” (Hall, E.T./ Hall M.R.; zit. n. Pande 2009: 339f.).

2 Vgl. Fiir die Verwendung rhetorischer Mittel in verschiedenen AuBerungsformen Aks6z (2017).
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Verletzung der Bescheidenheit (Minimiere die Wertschdtzung bzw. maximiere die
Geringschdtzung deines Selbst!).

Schimpfworte und Fliiche gehoren zum alltidglichen Sprachgebrauch, weil es in
unserem Gesellschaftsleben viele gesellige oder streitige Kontexte gibt, die dies
erfordern. So ein vulgdrer Sprachgebrauch entspricht aber nicht jedem
Sprachgeschmack und héngt stark vom Erziehungsgrad der Sprachbenutzer ab.
Trotzdem kann man behaupten, dass AuBerungen/ Schimpfworte wie die folgenden zum
ungezwungenen vertraulichen familidren Sprachgebrauch gehéren:

(1T)Hayvan! (Tier!).
(12)Esek oglu esek! (Eselssohn!).

Wie sind nun diese Schimpfworte zu verstehen, die den Zorn des Sprechers
ausdriicken? Wir erinnern uns an Situationen, in denen die Kinder so angesprochen
wurden und so antworteten: Vergiss aber nicht, dass du meine Mutter / mein Vater bist!
So eine Antwort ist offensichtlich gegeniiber den Eltern unhéflich, genauso wie die
AuBerung der Eltern. Beide Akte tragen nicht zur Losung von Konflikten bei und
eroffnen neue Sprechakte, die in gegenseitige Verletzung des Gegeniibers miinden und
den Konflikt schérfen.

Fazit

Wenn eine Sprache da ist, ist sie fiir die Menschen da, die sie unter bestimmten
Konventionen anwenden. Die Menschen benutzen die Sprache fiir die
Auseinandersetzung mit der sozialen Umwelt, aber auch mit sich selbst. Dadurch
iberwiltigen sie die Umwelt, 16sen sie ihre Probleme oder rufen sie neue Konflikte
hervor.

Das alles lduft in Sprechakten ab, die eine deutliche Modalitit (vgl. auch Zengin
2003: 33-54) aufweisen, deren Implikationen a) vom Blickpunkt des Sprechers und des
Horers, b) vom Kontext, in dem sich die Sprechakte abspielen, c¢) von der Gesellschaft
als der Tréagerin einer Kultur und d) von den Naturumstinden, unter denen die
Interaktanten leben, abhidngen.

Die AuBerungstypen stimmen nicht immer mit den Illokutionen iiberein. Das
GeduBlerte kann Ofters das Gegenteil des Gedachten meinen. Das alles hingt vom
Kontext und auch von suprasegmentalen Merkmalen des jeweiligen Sprechaktes ab.

Das Gelingen einer Illokution unterliegt der FEinhaltung bestimmter
Kommunikationsprinzipien und der Vermeidung von Sprechweisen und
Handlungstypen wie Arrogativ/ Offensiv/ Limitativ/ Unreziproke, die die Hoflichkeit
verletzen und Konflikte stiften. Takt, GroBziigigkeit, Wertschitzung des Anderen,
Bescheidenheit, Sympathie und Kooperationsbereitschaft sind kommunikative

> Wir haben sogar schwerere, auf den Sexual- und Fikalbereich bezogene und das Schamgefiihl
verletzende obszone Schimpfworte unter Schiiler*innen gehort, die sie beim SpaBmachen benutzten und
die wir hier nicht schreiben kdnnen.

120



Tugenden, die die interaktionale Hoflichkeit garantieren. So haben wir Sprechakte
festgestellt, mit denen der Sprecher von seinem Kommunikationspartner eine ganz
bestimmte Perlokution erwartet, deren Verletzung zu Unhoflichkeitsakten fiihrt.
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Yiiksek Ziraat Enstitiisii (YZE) 1933 yilinda Ankara’da Alman profesorler ile dgretime baglamistir.
Enstitii biinyesinde kurulan Yabanci Diller Semineri’nde Neumann, Lapper, Matschenz, Marchand,
Ulshofer ve Gobel gibi Almanca 6gretmenleri gorev almistir. Lapper’in sarki sdyleyerek Ogretmeye
calistig1 yontem kabul gormemistir. Ulshéfer’in Alman Disisleri’ne gonderdigi raporlarda 6grenciler, ders
kitaplar1 ve Almanca derslerinin yontemi hakkinda bilgiler verilmistir. Bu calismada Yiiksek Ziraat
Ensitiisii’niin kurulus yillarinda gérev yapmis olan Lapper ve Ulshofer’in ¢aligmalarina dair bulunan arsiv
kaynaklarina dayanarak Almanca dersleri incelenmistir.

Anahtar Sozciikler: Almanca Dersi, Yiiksek Ziraat Enstitiisii, Georg Lapper, Robert Ulshofer,
Almancanin 6gretim yéontemi.

Abstract
German lessons in the founding years of the University of Agriculture in Ankara

The High Agricultural Institute (YZE) started education in Ankara in 1933 with German professors.
German teachers such as Neumann, Lapper, Matschenz, Marchand, Ulshoéfer and Gobel took part in the
Foreign Languages Seminar established within the Institute. The method Lapper tried to teach by singing
was not accepted. In the reports Ulshofer sent to the German Foreign Office, information was given about
the students, textbooks and the method of German lessons. In this study, German lessons were examined
based on the archival sources found on the work of Lapper and Ulshofer, who had served in the founding
years of the Higher Institute of Agriculture.

Keywords: German Lessons, Higher Institute of Agriculture, Georg Lapper, Robert Ulshofer, teaching
method of German.
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EXTENDED ABSTRACT

The High Agricultural Institute in Ankara was founded by German scientists in 1933.
Even the university buildings were designed by German and Austrian architects and
they were responsible for the construction of the building. In the first years of the
foundation, only German scholars except for sports teachers worked there. The former
rector of the University of Leipzig Friedrich Falke took over the management of the
university until 1938. Up until then, the High Agricultural Institute was the only
university where so many German scholars worked at a university outside of Germany.
Spreading the German language abroad was the main goal of German foreign cultural
policy. For this reason, highly trained German lecturers were sent to Ankara from
Germany. Jewish emigrants from Germany also taught there as agricultural scientists
and librarians.

Since the German scholars did not speak the Turkish language, the language of
instruction was German. The Turkish assistants translated the lectures into the Turkish
language. A seminar for foreign languages was established at the university, where
German, English and French were taught. But almost all students chose the German
language. The lecturers for the German language were also from Germany. German
teachers such as Neumann, Lapper, Matschenz, Marchand, Ulshéfer and Gobel took
part in the foreign language seminar set up in the institute. In the present work, short
biographies of the German lecturers were also written.

The lecturer Lapper had no success in Ankara with his own method of teaching
the German language through singing. He should leave the university after six months.
His successor Ulshofer worked from 1934 to 1938 as a German lecturer at the High
Agricultural Institute in Ankara. He returned to Germany in 1938 and came back to
Turkey in 1941 as a news service officer. After his military service, he worked last as
professor in Tiibingen. He has published numerous books and essays on the subject of
didactics and methods of teaching German. He was the editor of two educational
journals.

During his time as a lecturer at the High Agricultural Institute in Ankara, he
wrote three annual reports, which he sent to the German authorities. They contained
valuable information about the university, about the students, German lessons,
textbooks, methodology of German lessons and the importance of German lessons in
Turkey. With the help of these archival materials, an attempt was made in the present
work to represent a chapter from the history of German teaching at the High
Agricultural Institute in Ankara.

Ulshofer learned the Turkish language in a short time. He spent a lot of time
with students. He got to know his students better. He learned under what conditions the
Turkish students and their families lived. The university's expectation of German
lessons was that students should be able to read and understand German especially
literature and be able to converse with Germans. They should also write their thesis in
German.
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Right at the beginning of his time as a German lecturer, Ulshofer dealt with
issues such as didactics, the methodology of German teaching and textbooks. Ulshofer
recognized a German-Turkish dictionary as the first requirement of the students and
through his initiative the library was able to provide several dictionaries. He understood
very early on that you cannot simply use any method here. The methodology should
match the expectations of the university and the level of education of the Turkish
students. He used both direct and indirect methods. In his German lessons, he attached
great importance to contrastive analyzes of certain grammatical categories in the
German and Turkish languages.

All German lecturers at the High Agricultural Institute also used special
literature, in particular agricultural and veterinary literature, in German lessons to learn
the terminology. Ulshofer wanted to write a suitable textbook according to the needs of
the students at the High Agricultural Institute. He could not finish his textbook because
his contract was not renewed. After Prof. Neumann also left Ankara in 1939, only
Turkish teachers of German taught at the High Agricultural Institute.

124



Giris

Bilindigi gibi Tiirkiye’de Arapca ve Farsca en ¢ok kullanilan yabanci dillerdi. Avrupa
dillerinden Latince, Yunanca ve Italyanca diplomaside uzun bir siire kullanildi. Fransa
ile iliskiler gelismeye baslayinca 18. yilizyildan itibaren Fransizca en ¢ok kullanilan
Avrupa dili haline gelmistir. Buna karsin Almanca’nin Tirkiye’de 6gretimi Osman
Ergin’e gore ilk defa 1773 yilinda acilmis olan Bahriye Mektebi’nde baslamistir. 1820
yilinda kurulmus olan Bab-1 Ali Terciime Odasi'nin biinyesinde kurulan Lisan
Mektebi'nin programina Almanca ancak Sultan II. Abdulhamid'in iradesiyle 1892
yilinda dahil edilmistir (Ergin 1977 : 1270, Balcit 2013: 251, Balc1 2008: 86-93).
Istanbul Dariilfiinunu biinyesinde 1910 yilinda kurulan Elsine Mektebi’nde Almanca
derslerini emekli Yiizbagi Ibrahim Cemil Bey vermistir.' Osmanli Devleti, Birinci
Diinya Savasi’nda Almanya ile miittefik olunca Almanca Tirkiye’de yayginlik
kazanmaya baglamistir. Cumhuriyetin baslangi¢ yillarinda 1933 {iniversite reformuyla
Istanbul Universitesi biinyesinde kurulan Yabanci Diller Okulu, Gazi Egitim Enstitiisii
ve Istanbul Alman Lisesi, Almanca 6gretimi konusunda Tiirkiye’de en dnde gelen
egitim kurumlari olmustur. Fakat bu kurumlardaki Almancanin 6gretiminin tarihsel
gelisimi ve niteligi yeterince incelenmemistir.

Tiirkiye’de Almancanin yayginlagmasinin ve dgretiminin tarihi ancak yukarida
ad1 gecen kurumlardaki caligmalarin Tiirk-Alman iliskilerinin tarihi ve Tiirk egitim
tarihi ¢er¢evesinde yazilmasiyla miimkiindiir. YZE biinyesinde bulunan Yabanc1 Diller
Semineri donemin Tiirkiye’sinde Almanca’nin 6gretiminin en ciddi bigimde ele alindig:
kurumlardan birisiydi. Bu sebeple Tiirkiye’de Almanca 6gretiminin tarihi incelenirken
bu kurumun da mutlaka incelenmesi gerekmektedir.

Almancanin 6gretim tarithini yazarken bu derslerde kullanilan ders arag ve
gereclerinin ve uygulanan ydntemin ozellikle incelenmesi sarttir. Ogretmen ve
ogrencilerin biyografileri, hatiratlar1 ve arsiv belgeleri ¢ok oOnemli kaynaklardir.
Tiirkiye’de Almanca 6gretiminin tarihini aydinlatmaya yarayacak bu tiir kaynaklardan
maalesef biiylik Ol¢lide mahrumuz. O devrin okutmanlar1 ve Ogrencileri hayatta
degillerse, yontem konusunu kaleme almamislarsa o akademik dalin tarihi ancak c¢ok
eksik yazilabilecektir. Bugiinkii adiyla Ankara Universitesi Ziraat Fakiiltesi’nin kurulus
yillarina ait dosyalar1 fakiilte arsivinde veya Cumhuriyet Arsivi’'nde bulunmadigi i¢in
arastirma olanagi yoktur. Birinci dereceden kaynaklara inmeksizin yapilan ¢aligmalar da
ylzeysel kalmaktadir. Hatta bazi1 arastirmacilar zaman zaman ¢ok tuhaf iddialarda
bulunabilmekteler. Ornek olarak YZE’nin tarihi hakkinda en kapsamli ¢alismay1 yapmis
olan Prof. Dr. Cemalettin Ciftci, Georg Lapper’i YZE’nin ikinci rektorii olarak
gostermektedir (Ciftci 2008: 286). Almanca okutmanlarini incelerken goriilecegi gibi
Lapper sadece lektor (okutman) olarak kisa bir siire gorev yapmistir. Higbir zaman
rektdr olmamistir. Bu tiirden bazi yanlislarin alinti yoluyla yayginlastirilmas: sikca
goriilen bir sorundur.

YZE’de gorev yapan Almanca oOgretmenlerinden sadece Georg Lapper bir
makalesinde (1956: 42-52) Ankara’daki Almanca derslerine kisaca deginmistir. Bagka

! Yasar Onen’in yayimlanmamus, tarihsiz calismasi 6zel arsivimde bulunmaktadir.
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kaynak olmadigi i¢in Berlin’deki Federal Arsivde (Bundesarchiv Lichterfelde) bulunan
Dr. Robert Ulshofer’in konuyu biiylik 6lgiide aydinlatmaya yarayacak olan raporlari
biiyiik bir 6neme sahiptir. Bu raporlar genis kapsamli olduklari i¢in iizerinde durulan
bazi konular bu makalede ayr1 basliklar altinda ele alinmustir.

Bu makalede yiiksek ziraat, ormancilik ve veterinerlik egitimi veren bir yliksek
o0grenim kurumunda verilmis olan Almanca dersleri kurum tarihi perspektifinden ele
alimmistir. Bu sebeple Birinci Diinya Savasi oncesi ve sonrasit Tiirkiye’de Alman bilim
adamlarinin ziraat alanindaki faaliyetlerine ve YZE’ nin kurulusuna kisaca gz atmakta
fayda vardir.

Yiiksek Ziraat Enstitiisii’niin Kurulusu

Tiirk-Alman iliskileri Birinci Diinya Savas’indaki ittifak ile her alanda oldugu gibi
ziraat alaninda da ivme kazanmistir. Savas 6ncesi ve siiresince Almanca kaleme alinmis
bir¢ok kitap ve makale (Hermann 1900; Kaerger 1892). Almanya’nin Tiirkiye ziraatine
olan ilgisine delalet etmektedir. Ayrica Almanya’nin Anadolu ve Bagdat Demiryolu
ingaat1 ¢alismalarinda demir yollarina yakin bazi bolgelerde ziraatle ilgili birgok ¢aligsma
yaptig1 da bilinmektedir. Ornek olarak Konya ovasinda 53.000 hektarlik alani sulama
projesinin Anadolu Demiryolu Sirketi’'ne verilmesi, Dresden merkezli Deutsche
Levantinische Baumwollengesellschaft sirketinin Cukurova pamugunu Alman tekstiline
kazandirma denemeleri verilebilir (Ozyiiksel 2013: 265; Ave1 2015: 277).

Itilaf devletlerinin Birinci Diinya Savasi’ni kaybetmesiyle Tiirk Alman iliskileri
kisa bir siire i¢cin kesintiye ugramistir. 30 Ekim 1918 tarihinde imzalanmis olan
Mondros Miitarekesi’nin 23. maddesi geregince diplomatik iligkiler kesilmis ve
Almanlar Tirkiye’yi terketmek zorunda kalmiglardir. 1923 yilinda yapilan dostluk
antlagmasiyla iligkilerin 6niindeki engeller kalkmis ve iligkiler hizla gelismistir. Savas
sonrast Tlrkiye’sinde baginda Almanlarin bulundugu en 6nemli projelerden birisi, belki
de birincisi Ankara’da 1932 yilinda kurulmus olan YZE dir.

Ziraat Vekili Sabri (Toprak) Bey 1926 yilinda Avrupa’nin bazi {ilkelerinde zirai
tesisleri ziyaret ettikten sonra Almanya’ya gelerek buradaki bir takim zirai tesislerde
Gustav Oldenburg’un refakatinde incelemeler yapmistir. Oldenburg, Ziraat Vekaletinin
daveti iizerine 1927 yilinda Tiirkiye’ye gelerek bir ay kalmis ve iilkesine dondiikten
sonra izlenimlerini rapor halinde kaleme almistir. Oldenburg, raporunu® Tiirk
makamlarina gonderdigi gibi Almanya’da, Tiirkiye'de Ziraat Egitimi ve Gelecekteki
Gorevileri (Das landwirtschaftliche Unterrichtswesen in der Tiirkei und seine
Zukunftsaufgaben) (Berichte iiber Landwirtschaft) basligi altinda yaymlamistir. 1928’in
basinda Tiirkiye ile iki yillik anlasma yapan Oldenburg’un vazifesi Tiirkiye’de ziraat
egitimi ve arastirmalariyla alakali konularda Ziraat Vekaletine danismanlik yapmak
olmustur. Oldenburg, anlagsmadan sonra Ankara’da kurulacak olan Ziraat ve

2 Oldenburg, Gustav (1927): Das landwirtschaftliche Unterrichtswesen in der Tiirkei und seine

Zukunftsaufgaben. Berichte iiber Landwirtschaft, herausgegeben vom Reichsministerium fiir Erndhrung
und Landwirtschaft Band VII, Heft 3.
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Veterinerlik Yiiksek Okulu’nun insasinda gorev yapacak olan bir mimar ve her boliimde
ders verecek 10 kisilik bilim insanm1 kadrosunu Tiirkiye’ye getirmistir. Tiirkiye’de 1930
yilina kadar kalan bu heyet, incelemeler yapmis ve arastirmalartyla ilgili bir rapor
hazirlamistir. Ziraat vekéletine sunulan ve Oldenburg Raporu’® adiyla bilinen bu
dosyada tavsiye edildigi sekilde Ankara’da Yiiksek Ziraat Enstitiisii kurulmustur ve
basina Leipzig Universitesi'nde rektdrliik yapmis olan Friedrich Falke getirilmistir.
Alman Disisleri Bakanligina hitaben Falke tarafindan kaleme alinan yazida YZE’nin
ilerde kurulacak olan {iniversitenin pargasi olarak diisiiniildiigii belirtilmektedir. Falke,
Alman kiiltlir politikasinin bir geregi olan Almanca’nin 06gretilmesini saglamak
amaciyla sadece Alman hocalar1 gorevlendirdigini ve derslerin Almanca yapildigim
belirtmektedir (GSt PK I. HA. Rep. 76 Kultusministerium. Vb Sekt. 2, Tit. I, Nr. 9 P).
30 Ekim 1933 tarihinde agilan YZE’nin beden egitimi 6gretmenine varincaya dek
nerdeyse biitiin Ogretim elemanlari, kiitiiphane memurlari, miize gorevlisi ve
teknisyenleri baglangigta Almanlardan olusturulmustur.

Yiiksek Ziraat Enstitiisii’nde Almanca Dersleri

YZE, Alman dili i¢in ilk bakista ¢ok onemli goriinmese de Almanca’nin Tirkiye’de
yayginlik kazanmasma yardimei oldugu stliphesizdir. YZE’de dersler Alman hocalar
tarafindan Almanca verilmis ve asistanlar tarafindan Tiirk¢eye cevirilmistir. YZE’ de
ogrenciler yabanci dil olarak Almanca, Fransizca ve Ingilizce’den birisini
secebilmislerdir. Ogrencilerin ¢ogu orta dgretimde Fransizca 6grenmis, %10-15 kadar
Almanca 6grenmis, Ingilizce, Rus¢a ve Yunanca bilenler de olmustur. Derslerin
Almanca yapilmasindan dolay1r 6grencilerin nerdeyse tamami yabanci dil olarak
Almanca'y1r se¢mistir. Ulshofer’e gore bu durum Almanca’nin orta 6gretimde de
yayginlagmasina yol agacaktir.

1937 tarihindeki imtihan talimatnamesine gore ilk iki sOmestirde zorunlu
yabanc1 dil olan Almanca’dan veya istege gore baska bir yabanci dilden sinav yapilmasi
ongoriilmistiir. Yazili ve sozlii olarak yapilan bu smav, aynt zamanda mezuniyet
smnavina girebilmenin 6n sartiydi (Cift¢i, 2008: 125). Enstitii yonetimi Almanca’ya
verdikleri biiylik dnemden dolay1 c¢ok iyi bir kadroya sahip olan bir Yabanci Diller
Semineri (YDS) kurmustur. YDS’nin vazifesi Ogrencilerin mesleki dersleri takip
edebilecek, kaynaklar1 kullanabilecek, mezuniyet tezini Almanca yazacak ve
Almanlarla sohbet edebilecek derecede Almanca 6grenmelerini saglamakti.

O yillarda Tiirkiye’de Almanca’nin 6gretiminin daha ciddi olarak ele alindig
bagka bir kurumun olmadigim rahatlikla sdylenebilir. 1930°lu yillarda Istanbul
Universitesi’ne bagli Yabanci Diller Okulu’nda gérev yapan Almanca dgretmenlerinden
Heinz Anstock, Ernst Engelberg, daha sonralar1 gelen Andreas Tietze gibi isimlerin hig
birisi Almanca veya Germanistik boliimii mezunu degillerdir. Hatta Anstock, liniversite

* Oldenburg, Gustav (1928): Sechs Monate Aufbauarbeit in der Tiirkei. Bericht der deutschen
landwirtschaftlichen Sachverstindigen-Delegation iiber ihre Tdtigkeit in der Zeit vom 1. April bis 30.
September 1928. Berlin.
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mezunu bile degildir. Istanbul Universitesi Edebiyat Fakiiltesi’nde kurulan Romanoloji
boliimiinde bir yan bilim dali olan Alman Dili ve Edebiyati boliimiinde ders veren
Traugott Fuchs, Romanistik boliimii mezunudur. Bu fakiilteye bagli Alman Dili ve
Edebiyat1 boliimii anabilim dali olduktan sonra dahi 1970’11 yillara kadar Almanca’nin
ogretimi konusu bu boliimiin giindemine gelmemistir. Ankara’da 1936 yilinda 6gretime
baslayan Dil ve Tarih-Cografya Fakiiltesi’ne bagli Alman Dili ve Edebiyati boliimiinde
de bdyle bir seminer olmadig: gibi bdliim baskani olan Karl Steuerwald, ingiliz Dili ve
Edebiyati boliimii mezunudur. Bu kurumlarla kiyaslayinca YZE’ne baghh YDS’nin
Almanca’nin 6gretimi agisindan adi gegen kurumlardan oldukga 6nde oldugu gortiliir.

Ulshofer’e gore YDS’nin gorevi Almanca 6gretmekle siirli degildi. Bu kurum,
aynt zamanda bilimsel diisiinme ve c¢alismaya rehberlik ederek 6grencilerin genel
zihinsel ve bilimsel yeteneklerini de gelistirmeyi hedeflemistir. YDS’nin {stlendigi
ogrencilere bilimsel caligmalar yapabilmeleri i¢in rehberlik etme gorevi Tiirk
ogrencileri i¢in hi¢ kiigiimsenmeyecek bir oneme sahiptir. Zira 6grenciler bilimsel
makale yazmasini, diislincelerini sirali ve agik bir sekilde ifade edebilmeyi ve serbest
sunum yapabilmeyi ilk defa Almanca dersinde 6grenmislerdir (BArch R 57/8500).

Almanya, Almanca derslerine ve Ozellikle bu derslerin kendi vatandaslari
tarafindan verilmesine ¢ok biiylik Onem vermekteydiler. Ulshofer’e gore bu
yiksekokulun mezunlar1 Tiirkiye’nin gelismesine etki yapabileceklerdi. Almanca bilgisi
ogrenimlerine yardimci olacagi gibi iki iilke arasinda anlagmay1 saglayacak bir koprii
vazifesini yapabilmelerine de yardimci olacaktir. Alman ¢ikarlarinin Tiirkiye’de
yayginlasmasina uygun bir zemin bulmasi Almanca’nin Tiirkiye’de 6zellikle sonraki
yillarda biirokraside iist diizey gorev alabilecek kisilerin Almanca 6grenmesine bagliydi.
Bunun i¢in Alman devleti okutmanlarin iizerinden maddi ve manevi destegini eksik
etmemistir (BArch R 57/8500).

Almanca derslerine miifredat programinda mesleki derslere kiyasla ¢ok daha
fazla yer verilmistir. Ornek olarak 1935/36 yili ders programinda ziraatcilar 1.
sOmestirde alt1 saat, 2.-5. somestirlerde beser saat Almanca dersi alirken bir yil sonra
1936/ 37 ders yilinda 1. ve 2. somestirlerde yediser saat, 3. somestirde bes ve 4. ve 5.
somestirlerde dorder saat Almanca dersi almaktaydilar (Ciftgi: 257-262). Programdaki
Almanca dersinin artist Ulshofer’in teklifi iizerine yapilmistir. Tiirk kamuoyunda
Almanca’ya ayrilan ders siiresi nedeniyle YZE elestirilmekteydi. Hatta bazi Alman
profesorler de kendi mesleki derslerine Almanca’dan daha az zaman ayrildigindan
dolay1 YZE’yi elestirmislerdi. Alman yetkilileri bu hocalara boyle elestiriler
yapmalarin1 yasakladiklar1 gibi kendi mesleklerini daha iyi Ogretebilmeleri igin
talebelerin Almanca bilgilerinin vazgecilmez bir sart oldugunu sdylemeleri
tembihlenmistir (PA AA RAV 128/731 Scurla-Bericht: 13).

Dr. Herbert Scurla’nin® Ankara’da Alman makamlariyla ve basta Ziraat Vekili
Muhlis Erkmen olmak iizere Tiirk biirokratlarla goriistiikten sonra kaleme aldigi rapor

* Dr. Scurla Alman Egitim Bakanligi’nda hiikiimet danismani olarak gérev yapmigtir. Gorevli olarak iki
defa Tiirkiye’ye gelmistir. Kaleme aldig1 raporlarinda Tiirkiye’deki Alman 6gretim gorevlileri hakkinda
onemli bilgiler vermistir. Bu raporlardan birisi Grothusen, K.-H. tarafindan yayimlamistir.
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YZE’nin o glinkli durumu hakkinda ¢ok kiymetli bilgiler icermektedir. Dr. Scurla, dil
sorununun gosterdigi gelisme yiiziinden Alman okutmanlarn 6gretim basarilarinin
stirekli sorgulanir hale geldigini belirtmektedir (PA AA RAV 128/731 Scurla-Bericht:
9). Ona gore gelecekte dil sorununa 6zel bir 6nem vermek gerekmektedir.

Ikinci sémestirin sonunda 6grenciler alt1 dersten (yabanci dil dersi dahil) sava
tabi tutulmaktaydilar. Ug dersten kalanin okuldan kayds silinmekteydi. On lisans sinavi
3. ve 4. somestirlerde yapilirdi, 5. ve 6. somestirde yapilan smavi kaybeden 7.
sOmestirdeki son sinava giremezdi. Bu sinava giremeyenler 8. somestirdeki mezuniyet
smmavina almmazlardi. Ziraat¢ilar, hazirhlk smifinda Almanca dersleri almaya
basladiklart icin Almanca dersinin son sinavlarina 4. veya 5. somestirde girerken diger
boliimlerin 6grencileri 5. ve 6. somestirlerde sinava giriyorlardi.

Dr. Scurla’nin raporunda belirttigine gore okutmanlardan Neumann’in da
mukavelesi uzatilmayacaktir. Yeniden diizenlenen sinav talimatina gore sinav dili
Almanca yerine Tiirkge olacaktir. Scurla, Tiirk¢e bilen okutman Neumann Almanya’ya
dondiikten sonra Alman hocalar Tiirk¢e bilmedikleri i¢in sinavlar hakkinda Tiirk
asistanlarin yardimi olmadan karar veremeyecek olacaklarindan endiselenmektedir (PA
AA RAV 128/731 Scurla-Bericht: 13-14). Burdan da anlasilmaktadir ki Alman
profesorler sinav sonuglari konusunda da tek yetkili olmak istemekteydiler.

Yabanci Dil Semineri’nin Almanca Okutmanlari

1933/34 egitim 6gretim ders yili planina goére YDS’de okutman bagmuallim Lapper,
Nihat Basri Bey’in yardimiyla Miiptediler I¢in Lapper Usulii [le Konusma dersi
vermektedir. Neumann ise Cemal Bey ve Nihat Basri Bey’lerle miistereken /lerlemisler
Icin Gramer ve Kraat dersi vermektedir. Ingilizce derslerini de aym sekilde birinci
smiflar i¢in Lapper, ilerlemisler icin Neumann vermektedir. Fransizca okutmani ise
Aziz Bey’dir (YZE-Ankara 1933-34 Senesi Ders ve Tatbikat Plani: 14). 1934/35 ders
planina gore ise Almanca dersleri Prof. Neumann, Cemal Bey, Dr. Siikrii, Bayan
Matschenz ve Dr. Ulshdfer tarafindan verilmekteydi. ingilizce dersleri Neumann ve
Cemal Bey tarafindan, Fransizca derslerini ise Aziz Bey lstlenmistir (YZE-Ankara
1933-34 Senesi Ders ve Tatbikat Plani: 23).

1935/36 ders planina gore ise Almanca dersleri Prof. Neumann, Cemal Kopriilii,
Dr. Siikri Akkaya, Dr. Ulshofer, Dr. Gobel, Refik Pekerman, Dr. Marchand’, Bayan
Matschenz okutman olarak verirken Neumann ayrica sistematik gramer ve Alman
edebiyatina giris dersi vermekteydi. Okutmanlarin 1935/36 ders yilinda sayilarinin
artmas1 hem 6grenci sayisinin artmast hem de Almanca derslerine programda daha fazla
yer verilmesinden kaynaklanmistir. Diger yabanci dillerden Ingilizce derslerini
Neumann ve Ulshofer verirken Fransizca derslerini yine Aziz Bey vermektedir (YZE-
Ankara 1933-34 Senesi Ders ve Tatbikat Plani: 16).

* Hocast Leo Spitzer ile 1933 yilinda Tiirkiye’ye gelmistir. istanbul Universitesi Edebiyat Fakiiltesi'nde
ve Yabanci Diller Okulu’nda Ingilizce, Fransizca ve Latince dersleri vermistir. Gegici bir siire
Ankara’da bulunmus olmalidir.
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Dr. Ulshofer ve Dr. Gobel’in  sozlesmeleri Ziraat Vekaleti tarafindan
uzatilmayinca Rektor Falke bunlarin yerine iki Almanca okutmani getirtmek icin bir
hayli caba sarfetmistir. Rektoriin Ankara’ya getirmek istedigi Dr. Siegfried Krampe ari
irkindan olmadigi ve sol goriislii oldugu gerekgesiyle Alman egitim bakanlig1 tarafindan
veto edilmistir (PA AA) RZ 507/64137-005-6). Ziraat Vekili biitge darlifini 6ne siirerek
Ankara’ya gelmis olan Dr. Bofinger ile sdzlesme yapmayip bir diger okutman Dr.
Bachteler’in s6zlesmesini de uzatmayinca rektorliige vekalet eden Prof. Dr. Spottel
Alman Biiyiikel¢iligine damisarak gorevinden istifa etmistir (PA AA RAV 128/731
Scurla-Bericht: 6). Scurla, Ziraat vekili Muhlis Erkmen ile goriismesinde Almanca
okutmanlarinin sozlesmelerini dile getirmistir. Erkmen biitge sorunu oldugunda
sOzlesme yapmadigini belirtince Scurla eger sorun biitcenin yetersizligi ise ¢oziim
bulunabilecegini belirtmistir. Erkmen, Scurla’ya bu teklifi degerlendirecegini belirtmis
olsa da kayitsiz kalmistir. (PA AA RAV 128/731 Scurla-Bericht: 12). Erkmen’in
ogretime Tirk okutmanlarla devam etmek istedigi anlasilmaktadir.

Prof. Dr. Hubert Neumann

Neumann, 03.11.1878’de dogmustur. Wilhelmshaven Deniz Miihendislik Okulu’nda
basdgretmen olarak gorev yapmis olup profesor iinvani ile 1921 yilinda emekliye
sevkedilmistir. 1 Eyliil 1933 tarihinden itibaren 400 Lira net maasla ¢alismaya baglayan
Neumann Yabanci Diller Semineri’ne bagkanlik yapmistir. Almanca’nin 6gretimine dair
herhangi bir eseri yoktur.

Ayni enstitiide Almanca 6gretmeni olarak gorev yapan Dr. Kurt Bachteler elgilik
miisaviri Dr. Klaiber’e yazdigi mektupta Neumann’in Stahlhelm® érgiitiine mensup
oldugunu, uzun siire Nasyonal Sosyalistlere karsi tarafsiz kalip son zamanlarda
yakinlastigimi ve Nasyonal Sosyalist Ogretim Uyeleri Birligi’ne alinmasinda sakinca
olmadigimi belirtmektedir. Rektor Falke, de Neumann’in ¢aligmalarinin Alman kiiltiir
politikas1 agisindan takdiri hakettigini vurgulamistir. Yine ayn1 mektuptan Arapga ve
Tiirkgce bildigi anlasilan Neumann’in YZE’deki derslerinden baska Tiirk basinini
tarayarak Alman Basin Dairesine haberler yazdigi anlasilmaktadir (PA AA RAV
128/731). Neumann’in iicer yil uzatilan sozlesmesi 1939 yilinda uzatilmamis ve
Almanya’ya geri donmiistiir.

Georg Lapper

Lapper Miinih Universitesi'ne bagli Alman Akademi’sinin Yabanci Dil Olarak
Almanca (Deutsch als Fremdsprache) derslerinde ilk defa kullandigi kendine ait bu
yontemi, yani Lebendiges Deutsch in 9 Monaten Methode Lapper (Dokuz Ayda Lapper
Yontemi ile Almanca) gelistirmis ve bir¢ok yabanci tlilkede bu yonteme dair seminerler
vermistir. Alman Daigisleri Bakanligi kendi kiiltiir politikasina ¢cok uygun buldugu
Lapper’e Almanca derslerinin yayginlasmasi i¢in ‘Deutsche Welle’den radyo yayinlari

% Birinci Diinya Savasi’ndan sonra kurulmus bir cemiyet. En 6nemli o6zellikleri kendilerini ihtiyat
kuvvetleri olarak gormeleri ve 1rk¢1 oluglaridir. Bu cemiyet Yahudileri iiyelige kabul etmemektedir.
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yaptirmistir. Bu yayinlarin ¢ok basarili oldugundan bahisle yayginlasmasi i¢in yabanci
iilkelerdeki Alman elgilik ve konsolosluklara 13 Mayis 1931°de talimat gondermistir.
Ayrica bircok gazete de bu yontem ve radyo yayinlarina dair yazilarin ¢ikmasini
saglamistir (PA AA RZ 508/63130006).

Lapper de gramer 68retmeyen, iletisime onem veren, ginliik konusmanin 6n
planda oldugu dolaysiz yontemi (direkte Methode) kullanmaktadir. Ogrenciler her giin
bir sarki 6grenip sdyleyerek Almanca 6greniyorlardi. Lapper, 9 aylik programinin daha
altinct aymnda Ogrencilerin  Almanca konugsmasini, okumasini ve yazmasini
ogreneceklerini iddia etmekteydi. Ona gore sarki sdylerek Ogrencinin sadece goziine
degil ayn1 zamanda kulagina da hitap etmek gereklidir. Bu yontem Alman okullarinda
Almanca derslerinde de uygulanmistir, hem Alman 6grencilerin ana dili derslerinde
hem de yabancilara Almanca dersleri i¢in uygun oldugu iddia edilmistir. {lkokullarda
halk sarkilar1 kullanan Lapper Lise ve Yiiksekokullar i¢in klasik miizik ve balatlari
onermistir.

Lapper’e gore dokuz aym sonunda Ogrenciler 240 Alman halk sarkisinm
ogrenmekle Alman halkinin karakterini Ogrenecek ve onu sevecekler ve hiirmet
edeceklerdi. Hatta bu yontemle kekemelik ve diger bir¢ok dil bozukluklar1 da
tyilestirilebilirdi. Lapper, bu yontemin faydalarinin saymakla bitmeyecegi goriisiinii
savunmaktaydi. Ona gore ayni anda birden fazla smifa ders verilebilir, giindiiz veya
aksam okullaria radyo araciligiyla ders verilebilirdi. Lapper yabanci iilkelerde grameri
cok zor olarak bilinen Almanca’nin gramersiz Ogretilmesinin daha c¢ok yabancinin
Almanca 6grenmesini saglayacagini iddia etmektedir.

Lapper, ilk defa 1913-19 yillarinda Cin’de yurt dis1 gérevine baglamis olup daha
sonra 1925-28 arasi ispanya’da gorev yapmusti. 1934 yilinda Ankara’da YZE’de goreve
baslamistir. Lapper, kendi yontemini Almanca derslerinde uygulayinca Maarif Vekiline
sikayet edilmis ve vekil Lapper’i uyarmistir. Lapper, bir giin sinifa girdiginde karsisinda
biirokratlar1 ve asistanlar1 bulmustur. Bir bagka giin Lapper’in dersini ziyaret eden
bakana yoOnteminin Avrupai olmadigimi bu wusiili Cin’den aldigimi anlattigim
belirtmektedir. Lapper’e gore miizikli egitimin piif noktasi melodi ve ritmin hafizaya
kolay yerlesmesidir. Lapper sarkiya baslayica smiftakiler de baslamislar, kisa siirede
ogrenci sayis1 60’a ¢ikmistir. Lapper’in anlattiklarina gore derslerine gelen 6grencilerin
sayis1 slirekli artarak 320°ye ulagsmustir. Lapper 1934 yilinin son aylarinda dokuz aylik
programinin tamamini uygulayamadan Tirkiye’den ayrilmis ve 1936 yilinda Suriye’de
gorev almistir (Lapper 1956: 42-52). Ancak Lapper, bu yontemle baska iilkelerde de
basarili olamadi. Miizikli Almanca 6gretimi bir denemeden ibaret kaldi. Lapper, uzun
yillar calistigi okulun yaninda Goethe Enstitiisii’'nde gorev almis burada da kendi
yOnetimini gelistirmeye, kabul ettirmeye gayret etmistir.

Asagida raporlarma yer verilecek olan bir bagska Almanca okutmani Ulshoéfer,
Lapper’in dersleri hakkinda ¢ok daha farkli bilgiler sunarken Lapper yontemine de ¢ok
yerinde elestiriler getirmektedir. Ulshofer’e gore Tiirkiye bir bucuk yil Once
Almanya’dan kisa siirede 0grencilere Almanca 6gretecek birini istediginde Almanya’da
herkesin ortak kanaati sadece Lapper’in sarki metodunun en uygunu oldugu
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yoniindeydi. Ulshofer’e gore Lapper’in iddia ettigi gibi 9 ayda yabanci bir dil 6grenmek
miimkiin degildir. Ulshofer 1934 Kasim sonunda onun iki sinifin1 devraldiginda
Wilhelm Schulz ve Wilhelm Sundermeyer’in Deutsche Sprachlehre fiir Auslinder adli
alisirma kitabindan fiil ¢ekimini tekrarlamay1 diisiiniirken Ogrenciler kitabin en
basindan baslamasini istemislerdir. Ulshoéfer 6grencilerin Lapper’den bir yilda birkag
giizel climle ezberlemekten baska bir sey 6grenmediklerinin altin1 ¢izer. Ciinkii bu
yontem ¢ok fazla miizikal, ritmik his ve zihnen miistakil ¢alismay1 sart kosmaktaydi.
Lapper’in derslerinde yer verdigi siirlerin hepsinin iyi se¢ilmemis oldugunu, bunlarin
bazilarinin fazlaca yoresel oldugunu belirten Ulshofer yabanci 6grencilerin Yiiksek
Almanca yerine yoresel Ozellikleri agir basan siir dilini 6grendikleri goriisiindedir.
Ulshofer’e gore bu yontemle miizik yetenegi olan Ogrenciler basarili olurken miizik
yetenegi olmayanlarin basarisiz olmalar1 kagiilmazdir (BArch R 57/8500).

Lapper’in uyguladifi yontemi elestiren bir baska Germanist Yasar Onen
olmustur. Onen, 1943 yilinda Lapper ile Miinih’te goriismiis ve kendisinden ydntemi
hakkinda bilgi alarak derslerini izlemistir. Lapper’e gore dil 6gretiminde en Onemli
unsur alistirma ve ilginin toplamidir. Sarki ise ilgiyi ¢eken ve her zaman, her yerde
tekrarlanan bir seydir. Bu usuliin ilk derslerde ilgi g¢ekici olsa da sonradan sikici
olacagini iddia eden Onen gériislerini asagidaki sekilde ifade eder:

‘Daha onaltinci derste Cennet ve Cehennem resimlerle ogretiliyorsa da lisanda
mevcut diger pek ¢ok abstre kelimelerin resim veya sarki ile 6gretilmesi giigtiir. Ayrica
yabanci dil 6gretmeninin resim ve miizige asina olmasi ve bir miizik aleti ¢almasi
lazimdir. Bu sayani arzu olmakla beraber maalesef her zaman kabil degildir. Bununla
beraber ‘Lapper’ usuliinden kiigiik yastaki talebeye Almanca o6gretiminde istifade
edilebilir’ (Onen t.y.).

Dr. Fritz Gobel

9 Agustos 1909 tarihinde Heilbronn’da diinyaya gelen Gobel, 1934 Mart’inda Tiibingen
Universitesi’nde doktorasini tamamlamis ve Formen und Formeln der epischen
Dreiheit in der griechischen Dichtung bashkli tezini 1935 yilinda yaymmlanmstir.
1934 ve 35 yillarinda yiiksekokullar i¢in Latince, Yunanca ve Almanca derslerinden
girdigi yeterlilik sinavlarimi kazanan Gobel, Tiirkiye’ye gelmeden 6nce bir 6zel okulda
ogretmenlik yapmistir. Dr. Loffler tarafindan tavsiye edilen Gobel 1933 yilindan
itibaren Nasyonal Sosyalist Parti (Nationalsozialistische Deutsche Arbeiterpartei-
NSDAP) iiyesi ve yar1 askeri Yildirim Orgiitiiniin (SA) aktif bir {iyesiydi (PA AA) RZ
507/64137-128). Gobel 4 Ekim 1935 tarihinde goéreve baglamistir. Dr. Gobel’in
sO0zlesmesi bakanlik tarafindan uzatilmayinca 1938 yilinda Almanya’ya geri donmiistiir.

Dr. Kurt Bachteler

Mayis 1937 tarihinde Ziraat Vekaleti ile sozlesme yaparak goreve baslayan bir diger
Almanca okutmani ise Kurt Bachteler’dir. Bachteler ile iki yillik s6zlesme imzalanmis
ve 13 Mayis 1939 tarihinde s6zlesmesinin uzatilmayacagi bildirilmistir. Bachteler’in
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bildirdigine gore Nisan — Eyliil 1937 tarihlerinde Bah¢ekdy’deki Orman Fakiiltesi’nde
gorev yapmistir. Burada Almanca derslerinin yaninda kiitliphaneyi de diizene soktugunu
belirten Bachteler Eyliil ayinda Ankara’ya nakledilmistir. Ankara’da Veterinerlik ve
Orman Fakiiltelerinde dort somestir haftada 21 saat Almanca dersi vermistir. Ulshofer
ve Gobel’in gidisinden sonra Enstitii’ye yeni Almanca hocasi alinmayinca 6grenciler
Neumann ile Bachteler arasinda paylasilmistir. Ankara’da NSDAP nin faaliyetlerinde
aktif yoneticilik yaptigin1 belirten Bachteler ayn1 zamanda Almanlarin Tiirkiye’deki
propaganda gazetesi Tiirkische Post’un da muhabirligini yapmistir (PA AA RAV
128/732).

Gertrud Matschenz

Ziraat egitimi dersleri veren Prof. Dr. Guido Matschenz’in esi olan Bayan Gertrud
Matschenz, Almanca dersleri vermistir. Muhtemelen esiyle beraber 30 Eyliill 1934
tarthinde goreve baslamistir. YZE ile alakali biitiin yayinlarda 6n ad1 yazilmayip Bayan
Matschenz diye soz edilmektedir ve hakkinda bagka bilgi bulunmamaktadir. Guido
Matschenz’in Bundesarchiv Lichterfelde’de bulunan kisisel dosyasindan (BArch R
4901/19964) esinin adinin Gertrud oldugu tespit edilmistir. Gertrud Matschenz’in
beslenme ve ev ekonomisine dair 1933 ve 1934 yilinda yaymnlamis kitaplar
bulunmaktadir. Bayan Matschenz’in diger okutmanlardan farkli olarak ziraat tahsili
almis olmasina ragmen Almanca dersleri verdigi anlasilmaktadir.

Dr. Robert Ulshofer ve Raporlarn

Robert Ulshofer’in birinci raporu 4 Nisan 1935, ikinci raporu 11 Haziran 1936, tigiincii
raporu 1937 tarihlidir (BArch R R 57/8500). 29.4.1910°da Wiirttemberg’e bagl
Edelfingen adli kdoyde dogmustur. Yiiksek tahsilini Miinih’te 1929-1930 yillarinda
Almanca, Ingilizce, Felsefe ve tarih boliimlerinde yapmistir. 1930 yilinda Tiibingen’de
sadece Almanca egitimi almistir (Ulshofer 1991: 16). 1934 yilinda Tiibingen’de Die
Theorie des Dramas in der deutschen Romantik (Alman Romantik Drama Teorisi)
baslikl1 teziyle doktor invanini kazanmistir. 1933-34 yillarinda lise 6gretmenligi yapan
Ulshofer, Wiirttemberg eyaleti egitim bakanligindan Loffler’in tavsiyesi lizerine
Ankara’ya gitmistir. 25 Kasim 1934 tarihinde Ankara’da YZE’de basladigi Almanca
ogretmenligini 25 Kasim 1938 tarihine kadar siirdiirmiistiir.

Ulshofer’in mukavelesi YZE rektor vekili Gleissberg’in Ziraat vekiline yazili ve
miiteaddit defalar sozlii miiracaatina ragmen 25 Kasim 1938 tarihinde sonra ermis ve
uzatilmamistir. Ulshofer’e gore Ziraat Vekaleti Almanya’da doktora yapip yurda dénen
bir Tiirk 6gretmeni kendi yerine gorevlendirmek istemekteydi (PA AA 128/731).

-----

yaninda YZE’de de gorev alan Melahat Ozgii’diir. Giizel bir iilkeyi, saygideger bir

7 Gleissberg’in ¢ok gizli baglikli, 5 Aralik 1938 tarihli Alman Egitim, Bilim ve Halk Egitimi Bakanligi’na
yazdig1 mektup.
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milleti tanidigin1 belirten Ulshofer, 25 Kasim 1938 de Tiirkiye’den ayrilmistir (Ulshofer
1991: 29).

Almanya’da bir y1l 6gretmenlik yaptiktan sonra 1939 Ekim’inde askere alinan
Ulshofer’in Tiirkge biliyor olmasi askerlik kariyerinde belirleyici olmustur. Askeri
istihbarat orgiitii olan OKW/Fremde Heere Ost und Siid (Dogu ve Giineyde Yabanci
Ordular) biriminde yedek subay olarak 1941 yilinda Istanbul’a génderilmistir. Istanbul
Alman konsoloslugu biinyesinde Paul Leverkiihn baskanligindaki goérevi Misir’dan
Iran’a, Kalfkaslara kadar uzanan cografyada ajan ag1 olusturmakti. Ulshofer 6zellikle
memleketlerinden kacan Araplar, Ermeniler, Cerkezler ve Azerilerden istihbarat i¢in
cok sayida uygun elemanlar bulabildigini belirtmektedir (Ulshofer 1991: 38).

NSDAP iiyesi olan Ulshdfer’in  Ankara’daki goérevi sadece gelecegin
ziraatcilarina  Almanca  6gretmekle sl muydi?  Bu  soruyu  simdilik
cevaplandirabilecek kaynaktan yoksunuz. En azindan Fransizlar 1945 yilinda Ulshofer’i
sorguladiklarinda onun 1934’ten itibaren istihbarat elemani oldugunu iddia etmislerdi.
Ulshofer, kabul etmese de Fransizlara gore yurt disina gonderilen her elemanin bir
gorevi de haber almadir (Ulshofer 1991: 37).

Ulshofer, 1945°den itibaren 1975 yilinda emekli oluncaya kadar Tiibingen’de
once lisede sonra iiniversitede Almanca ve Ingilizce dersleri vermistir. 1969 yilinda
Profesor iinvani alan Ulshofer, Almanca’nin 6gretimine dair Der Deutschunterricht ve
Der Gymnasialunterricht adli dergileri ¢ikarmistir. Almanca’nin 6gretimine dair ¢ok
sayida kitap ve makale yayinlayan Ulshofer’e 1979 yilinda Federal Almanya birinci
sinif hizmet madalyas1 verilmistir ve 2009 yilinda hayata gozlerini yummustur
(Christoph 1950: 1920-1922).

Ulshofer ilk raporunu 4 Nisan 1935 tarihinde Der Deutschunterricht an der
Landwirtschaftlichen Hochschule Ankara (Yiksek Ziraat Okulunda Almanca Dersi)
bashigiyla kis somestirinde ders verdikten sonra kaleme almistir. Raporun amacinin
Almanca derslerini 6vmek ya da yermek olmayip, bilakis YZE’ye hizmet etmek i¢in
Almanca dersinin yontemine dair agiklama yapmak oldugunu vurgulamistir.

Ulshéfer’e gore Almanca Dersinin Onemi

Ulshofer’e gore simdiye kadar Fransizca’nin hakim oldugu bu iilkede Almanca git gide
Fransizca’nin yerini alacaktir. Almanca dersleri gelecekte basarili olursa iki iilkenin
iligkilerinin gelismesine yardimci olacagi gibi basarisiz olmasi halinde de bu iliskilere
zarar verecektir. Bu konuda YZE’nin ikna edilmesi gerektigi goriisiindedir. Ona gore
artik Tiirkiye’nin en 6nemli egitim kurumlarindan birisi olan YZE, Alman dilinin ve
kiiltlirtiniin etki alanina birakilmistir ve kisa zamanda buradan biitiin Tirkiye’ye
yayilacaktir. Bu okulun mezunu olan veterinerler, ziraat¢ilar ve ormancilar sadece
Almanca biliyor olmayacak ayni zamanda mezun olduktan sonra gorev aldiklar
yerlerde Almancanin yayginlasmasina yardimci olacaklardir. YZE nin yurtta yiikselen
imaj1 yayginlastikca Almancay: tercih edenler ¢ogalacaktir diyen Ulshofer, Almanca
ogretmeninin gelecek yillarda Almanca dersinin daha basarili olmasi i¢in {izerine diisen
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gorevi yerine getirmesi gerektigini vurgulamaktadir. Ulshofer’e goére Almanca
ogretiminin hedefi G6grencilerin sadece Almanca kaleme alinmis bilimsel kitaplari
okuyacak kadar 6grenmelerini saglamak degildir. Almanca dersi temel kavramlarin,
terminolojinin G&grenilmesini saglamali ve aymi zamanda genclere meslekleri ve
tahsilleri hakkinda derin bir idrak vermeli ki bilimsel ruh ve Alman bilimsel idrakini
kazansinlar.

Ulshofer’e gore Almanca dersi Tiirklerin ¢ikarlarina uygun olmalidir. ,, Tiirkiye
Alman profesorleri Ankara’ya Alman bilimi ile ugragsinlar diye degil, bilakis burada
Tiirk bilimi insa etsinler diye getirmistir. Alman profesorlerin temel gayesinin bilimsel
arastirma yontemini temel alarak Tirk ziraatina, bitkisine ve topragina uygun bir bilim
yaratmak olmalidir. Aynmi sekilde ormancilik dersleri Tiirklere Alman 6grencilerden
farkli bir sekilde verilmelidir. YZE’nin yaymnlarina bakilirsa profesorler bu sorunu
cOzecektir. Alman bilim adamlarn tarafindan egitilen Tiirkler, Alman biliminin ruhunu,
Alman kiiltiir agacinin en olgun meyvasim almis olacaklardir. Almanhiga el altindan
yapilacak en biiylik hizmet budur. Bagka bir halk Almanligi anlamaya egitilecek.
Okulun miidiirii Falke’nin dedigi gibi “biz burada Almanliga en ¢ok, bliyiik laflar
ederek degil, sadece el altindan yaptiklarimizla hizmet ederiz”. Almanca dersi miifredat
programi i¢inde yerini Oyle saglam hale getirmeli ki Alman Ogretmenler iilkelerine
dondiikten sonra da miifredatindan ¢ikarilmamali, vazgecilmez olmalidir” (BArch R
57/8500).

Ulshéfer’in Dersine Katilan Ogrenciler

Ulshofer’in egitimin bir diger ¢cok dnemli parcasi olan 6grenciler hakkinda verdigi
bilgiler de hi¢ siiphesiz ki ¢ok Onemlidir. Ulshofer, diger hocalardan farkli olarak
talebelerle ayni yurtta kaldig1 i¢in onlar1 yakindan takip etme ve tanima sansina sahiptir.
Buna ragmen 6grenciler hakkinda diger hocalardan bilgi almay1 da ihmal etmemis ve
raporlarinda da Ggrencilerine genis yer vermistir. Ona gore talebelerin 6grenim
sorunlarini ¢ézmek 6gretmenin gorevidir.

Ulshofer’in yaptigr ilk seylerden birisi Almanca dersine katilmay1 zorunlu hale
getirmesi ve somestir sonunda sinav yapmak olmustur. Ulshéfer sinavlart sadece not
vererek Ogrencileri cezalandirmak veya miikafatlandirmak icin yapmamaktadir.
Ogrencilerin seviyelerini, yeni isledikleri konular1 ne kadar dgrendiklerini tesbit ederek
programini ona gore diizenlemektedir. Ik sinavda basarisiz olanlarin daha ¢ok calisarak
ikinci smmavda bagarili olmalarin1 smavin olumlu etkisi olarak agiklamaktadir.
Ogrencilerine Alman talebe hayatini, calisma tarzini anlattigini ve gezintiler yaparak
Almanca sarkilar sOylediklerini anlatmasi da bir diger ayrintidir (BArch R 57/8500).

Ulshofer’e gore YZE ndeki Almanca 6gretiminin sorunlarinin ii¢ kaynagi vardir:

1. Okul heniiz kurulma asamasindadir. Ogrencilerin bircogu baska yiiksek
okullardan YZE’ye ge¢cmislerdir. Bazilarinin yaslari ilerlemis oldugu icin yabanci dil
ogrenmeleri zorlagsmistir ve bircogu diizenli ¢caligma aliskanligindan yoksundur.
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2. Ogrencilerin icinde bulunduklar1 sartlar Almanca dersinin ilerlemesini
olumsuz yonde etkilemektedir. Ulshofer’e gore ziraat bilimlerinin terminolijisinin
Tiirkgesi yoktur. Alman profesdrlerin Almanca verdikleri dersleri asistanlarin Tiirkgeye
1yi ¢eviremedikleri kanaatini tasiyan Ulshofer ¢eviriyi yapanlarin her iki dile de hakim
olmalarinin yaninda =ziraat bilim kavramlarim1 da Tirkgelestirmek zorundalar
demektedir.

3. Ogrencilerin yetisme sartlarina dikkatleri geken Ulshéfer, dgrencilerin gerek
aileden yeterli destegi alamadiklar1 icin gerekse ortadgretimin yiiksek tahsile iy1 bir
sekilde hazirlayamamasindan kaynaklanan sorunlarimi vurgulamaktadir. Ulshofer orta
ogretimde yapilan yabanci derslerin 6grenciye okudugunu anlama becerisi vermesi
gerektigini vurgulamaktadir. Ayrica orta 6gretimin 6grencilerde yazili ve sozlii ifade
becerilerinin yiiksek tahsil seviyesine uygun hale getirmesi gerekmektedir. Ulshofer
ogrencilerinin bu eksikliklerini gidermek i¢in ev ddevleri yaptirmaktadir. Bu d6devler
ayrica ogrencileri mezuniyet tezi yazmaya da hazirlamaktadir.

Ulshofer’e gore Ogrenciler vazife ve sorumluluk bilincinden yoksundurlar.
“Talebelere sorunca devletin onlara sundugu imkanlara, verdigi yemege, elbiseye,
parasiz egitime miitesekkirler. Fakat devlete karsi asil tesekkiiriin lafla degil de
kendilerine sunulan bu imkanlar1 bir hediye olarak degerlendirip derslere muntazaman
katilarak ve sistematik bir sekilde ¢alismak oldugunun farkinda degillerdir” (BArch R
57/8500).

Biitiin olumsuzluklara ragmen 6grencilerde sorumluluk bilinci ve ¢alisma tarzi
yavas yavas gelistirilir diyen Ulshofer, ortaya c¢ikarilmasi gereken ¢ok sayida yetenek
oldugunun altin1 ¢izmektedir. Birinci yilin sonunda kaleme aldig1 raporunda talebelerin
tahsil icin gerekli sartlarin bir¢cogundan yoksun olmalarina ragmen gosterdikleri
ilerleme takdire sayandir demektedir. Bir kisim 6grencilerde gelisen 6grenme hevesi ve
talebe ruhunun olusumundan ve Odevlerini muntazaman yapmaya basladiklarindan
sevingle bahsetmektedir. Bu durum Ogrencilerin kendilerine olan giivenlerini
arttiracaktir.

Talebelerini ve Tiirkiye’yi daha yakindan tanimaya baslayan Ulshofer, ikinci
raporunda talebelerin yetistikleri ortamlarin ve sartlarin 6zerinde durmaktadir. Her ne
kadar Atatiirk devrimlerini raporunda 6vse de ¢ok hizli yapilan degisikliklerin genis
halk kitlelerine yansimadigi, yaslilarda gelenegin devam ettigini ve yeniliklerin
genclerde yerlesmesinin de zaman alacagini belirtir. Uygulanmakta olan dil
politikasinin 6grencilerde siirekli yeni kelimeler ¢ikarildigi icin giivensizlik meydana
getirdigini ve basarisizlikta 6nemli rol oynadigini da belirtmistir. Basit bir ¢evreden
gelen Tiirk talebesinin yabanci kelimelerle dolu bilimsel dili belli bir oranda
anlayicaya kadar karsilasacagi zorluklar1 apacgik bir sekilde ortaya koymaliyiz diyen
Ulshofer, bilim dilini kavramanin yiiksek tahsilde ne kadar oOnemli oldugunu
vurgularken Ogrencilerin Tiirk edebiyatim pek fazla okumamis olmalarim1 da ayrica
onemli bir eksiklik olarak gormektedir.

Ulshofer’e gore YDS, sadece Almanca O&gretmekle kalmayip ziraat ve
veterinerlik bilimlerine yardimci bir enstitiitii olarak bilimsel ¢aligmalara rehberlik
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etmektedir. Bu vazife buradaki o6grenciler icin kiiglimsenmeyecek derecede Oneme
sahiptir. Almanca derslerinin hedefi 6grencilerin dersleri takip edebilecekleri, mesleki
yayinlar1 kullanabilecekleri ve Almanlarla sohbet edebilecekleri kadar Almanca
ogrenmelerini saglamaktir. Birinci yilda 6grencilerin sadece %10’u Almanca kaynaklari
kullanabilirken ikinci yilda bir hayli ilerleme oldu diyen Ulshéfer, zor sartlara ragmen
3. smiflarin 1/3’1 zor olmayan, dersleri takip edebiliyor ve %40’mnin mesleki yayinlari
Alman dilinde kullanabiliyor olmalarini sevindirici bir gelisme olarak gostermektedir.

Ulshofer ve Almanca Ders Kitaplar:

Ulshofer’in ilk ¢dzdiigii sorun sozlilk olmustur. Ogrencilerin bir Almanca-Tiirkge
sozlliige sahip olamayislarin1 6nemli bir sorun olarak goren Ulshofer’in girisimlerinin
sonucunda kiitiiphanenin okuma salonuna birka¢ s6zlik konmustur. So6zliigiin
yazarindan bahsetmemektedir.

Ulshofer, Schulz ve Sundermeyer’in (Schulz ve Sundermeyer 1935) kitabini
genelde i1yi bulsa da Almanya’da Alman dilini 6grenmek isteyen yabancilar igin
hazirlanmis olmasi sebebiyle Ankara YZE 6grencilerinin hayatlarina yabanci oldugunu
vurgulamaktadir. Ornek olarak bu kitapta yer alan August dem Starken ve Friedrich
dem Grossen’in fikralarmi Tiirklerin Almanlardan farkli degerlendirdiklerini belirtir.
Yine bu kitaptaki posta, hava ve demir yollarina dair konusma alistirmalari bizim okul
icin gereksizdir diyen Ulshofer, sadece okuma parcalarinin degil alistirmalarin da
talebelerin hayatlarina yabanci oldugunun altin1 ¢izmektedir. Ona gore gramer ve climle
alistirmalar1 da hayatin i¢inden secilmelidir. Boylece gramer i¢in gramer caligmasi
yerine dile uygun, yagama uygun metinlerle gramer ¢alismasi yapilir.

Her ne kadar dersler tamamen kitaba bagli olarak yapilmasa da Tiirkiye’de
Almanca 6gretmeni olarak gérev yapmis olan H. Sander ve Izmir Erkek Lisesi’nde
gorevli olan Tahsin  Abdi’nin  Tiirkler I¢in  Kolaylhikla — Almanca  ve
Schulz/Sundermeyer’in Deutsche Sprachlehre fiir Auslinder adli kitabi ders kitabi
olarak kullanildig1 anlasilmaktadir. Ziraat ve veterinerlikle alakali baz1 Almanca kitaplar
Ulshofer’den once de Almanca derslerinde okutulmaktaydi. Onceden kullanilan Herd
und Scholle (Helmkampf/ Gehrig/ Thoma 1914) adli ders kitabini zor ve dil agisindan
kotli ve muhtevast can sikict ve sadece ziraatcilar icin yazilmis olmasi sebebiyle de
yetersiz olarak degerlendiren Ulshofer, bu kitabin yerine H. Sachs’in Natur und
Geisteswelt serisinden olan kitab1 Bau und Taetigkeiten des menschlichen Korpers
(1916) ve Hans Molisch’in Pflanzenphysiologie (1930) adli kitaplar1 veterinerlik ve
ziraatgilik talebeleri i¢in Onermistir. Enstitii rektorii Falke, bu kitaplardan 100 adet
temin ederek ogrencilere dagitmistir.

Ulshofer’e gore YZE sartlarima ve 6grencilerin becerilerine uygun ders kitabi
gereklidir. Ihtiyactmiz olan okuma kitab1 ziraat, veterinerlik ve ormancilik
yiksekokulunun 6grencilerinin yasantilarindan c¢ikan, bilimsel kavramlar1 6greten,
detaya inmeden, sikici olmadan yazilmis olmalidir: Bu kitapta bitkilerin ve hayvanlarin
organik yasamlarina dair tasvirler, temel yasalar ve temel sorunlar kolay anlasilir bir
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sekilde ifade edilmelidir. Ulshofer’e gore yeni yazilacak ders kitab1 eger bilimin ve
sanatin ortasinda merkezi bir yer tutarsa, hem Tiirk yiliksek okulunun taleplerini karsilar
hem de en yiiksek tarzda Almanlik fikrine hizmet ederek Almanca dersini asli hedefine
ulastiracaktir (BArch R 57/8500). Boyle bir kitapla yapilacak Almanca dersi hem genel
anlamda Alman dilini 6grenmeyi hem de ana bilim dalinin derslerini kavramayi
kolaylastiracaktir. Neumann boyle bir kitab birlikte hazirlamay1 kabul etse de Ulshofer
uygun metinler aramaya yalniz devam etmistir. Ulshofer, kendi buldugu metinleri
kiiciik bir 6grenci gurubuyla isledikten sonra baska metinler bulmak igin Istanbul
Alman Lisesi’'nde Almanca 6gretmeni olan Scheuermann ve okulun miidiirii Preusser
ile goriismiistiir. Istanbul’dan eli bos donen Ulshéfer, aradigi metinleri Stuttgart’ta
bulmustur. Stuttgart eyalet kiitiiphanesinde buldugu kitaplardan Kosmos yayinevinin
popiiler kitaplarini, Ronsarth ve Bolsche v.d. yazarlarin eserlerini begendigini ve bu
kitaplarin Alman arastirma kurumunun kiitiiphane kurulundan Ankara’ya géndermesini
rica ettigini bildirmektedir. Ulshofer sonbaharda once Gobel ile ¢alismalara baglayip
sonra yanliz devam ederek sene iginde farkli gruplar i¢in yeterli sayida okuma
parcalarini ve bunlara ait sorular1 hazirlamay1 basardigini bildirmektedir. Ulshéfer,
okuma metinlerinin bir kismini gazetelerden giincel haberlerden secerek derste
okutmay1 denemistir. Hi¢ siiphesiz bu yontem 6grencileri yabanci dil derslerine ¢ok 1yi
motive etmeye yarar. Okuma parcalarindan baska her bir gramer kategorisine uygun
alistirma ctimleleri toplayan Ulshofer, her ana bilim dalinin mesleki derslerine uygun
alistirma pargalari, 6rnek olarak ilgi ve sebep bildiren cliimlelerin (Relativ- und
Kausalsatz) oldugu metinlerin 6nemine dikkat g¢ekmektedir. Ulshofer YZE i¢in
hazirlamaya basladig ders kitab1 oldukca iyimserdir. Topladig1 okuma metinlerinden ve
aligtirmalardan iki veya ii¢ y1l i¢inde kitabin hazirlanacagina inanmaktadir.

Ulshofer Tiirkiye’de Alman dilinin daha 1yi Ogretilmesi i¢in, yayginlik
kazanmas1 i¢cin Alman Daisisler1 Bakanliginin kiiltiir dairesinin yetkilileriyle yaptigi
goriismede tavsiyelerini bildirmistir. Alman okullarinda yapilan Ingilizce dersleri igin
hazirlanan edebi eserleri 6rnek gostererek ayni sekilde Tiirkiye’deki okullarda da Alman
edebiyatindan se¢me eserlerin bulunmasinin gerekli oldugunu vurgulamistir. Ozellikle
ogrencilerin ev oOdevlerini yaparken ihtiyaglar1 olan bu eserlerin Tirk okullarina
kazandirilmasini Alman yetkililere 6nermistir.

Ulshofer’e gore Metot Konusu

Ulshofer’in - Ankara’da gorev yaptigi 1930’lu yillarda Alman {iniversitelerinin
Germanistik boliimlerinde edebiyat ve dil tarithi agirlikli bir egitim yapilmaktaydi.
Glinlimiizde oldugu gibi iiniversitelerde Almanca’nin yabancilara oOgretimi gibi
boliimler yoktu. Yabanci dil egitimine dair ¢alismalar ¢ok ileri ve yayginlagmis degildi.
Ancak 70’li yillardan sonra lniversitelerde yabanci dil olarak Almanca boliimleri
kurulmaya baslanmistir (Ehnert 1982: 7). Yontem sorunu Almanya’da 19. ylizyilin
sonlarinda gramer-cgeviri yontemine bir tepki olarak dolayli yontem ortaya ¢ikti. Her ne
kadar bundan sonra dolayli — dolaysiz yontem (indirekte — direkte Methode) tartismasi
devam etse de her iki yontem de ayni zamanda kullanilmaya devam etmistir. Dolaysiz
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yontem de mubhtelif okul ve 6gretmenler tarafindan farkli yonleriyle kullanilmaktaydi.
Hatta bazi Almanca dgretmenleri her iki yontemi de birlikte kullanmislardir. Onen’in
belirttifine gore Istanbul Dariilfiinu’nun Elsine (Diller) boliimiinde dolaysiz ydntem
kullamlmaktaydi. Ders kitaplari dolaysiz yontemin uygulandigi Alge, Berlitz® gibi
kitaplardi. 1919 yilinda ise dolaysiz yontem tercih edilse de zayif noktalari ileri
stiriilerek iki yontemin karigiminin uygulanmasi 6nerilmekteydi.

Ankara’da yeni bir durumla kars1 karsiya oldugunun bilincinde olan Ulshofer
herhangi bir metodu alip burada uygulayamayiz, Ankara sartlarina en uygun yontemi
bulmak zorundayiz diyerek ¢ok Onemli bir tesbit yapmistir. Ona gore, en iyi yontem
hedefe en kolay ve en hizli ulastirandir. Bu sebeple Ankara’da YZE’de yapilan
Almanca derslerinin yontemi enstitliniin hedefleri ve 6grencilerin gereksinimlerini ve
yasam kosullar1 g6z onilinde bulundurularak belirlenmelidir. Tiirkiye’de ezberleyerek
ogrenme usulii yaygin olduguna dikkati ¢eken Ulshofer’e gore ezber bir pariltiya
benzer. “Dilin yapisi, temeli, kanunlar1 ve egitici degeri ezberle 6grenilemez. Bilimsel
bir kitab1 okuyup anlayabilmek i¢in parilti degil de net bir sekilde gorebilmek gerekir”
(BArch R 57/8500) derken ezber yoluyla ancak halkin konustugu dilin
Ogrenilebilecegini vurgulamaktadir.

Ulshofer goreve baglarken 6nce YDS miidiirii olan Neumann, Ulshofer’e 3. ve 5.
somestir talebelerine Schulz ve Sundermeyer’in kitabindan parcalar okumayi, posta,
insan viicudu, aile hayati, demiryolu, ulagim araglar1 konularinda konusma alistirmalari
yapmasini ve sistematik gramer dersi yapmasini ve ev ddevi olarak gramer aligtirmalari
vermesini Onermistir. Her iki okutman da dolayli yontemi tercih etmistir. Fakat
Neumann’in sozii edilen onerilerini elestiren Ulshofer’in Neumann’dan farkli olarak
Tiirkiye sartlarina ve oOgrencilerin gereksinimlerine daha fazla O6nem verdigi
anlasilmaktadir. Yontem konusuna ikinci raporunda da genis yer ayiran Ulshofer, bir
bilimsel enstitii olarak yiliksekokulun talepleri, 6grencilerin ihtiyaglar1 ve Almanca
dersinin gorevlerini bir ortak noktada bulusturmak gerekli oldugunu iddia etmektedir.
Ona gore dogru yontemi bu noktadan ¢ikarmak ve gelistirmek Almanca 6gretmeninin
gorevidir. Ulshofer’e gore dolaysiz yontemin Almanya’da Almanca Ogrenenler igin
uygun bir yontem olsa da Ankara’da dersi ¢ok zorlastirmistir. Bu ydntem kolay
kavrayabilme giicii olan diisiinme idmanli insanlar1 sart kosar. Bu sebeple dolayli
yontemi uygulayan Ulshofer, derslerinde ¢eviriye dnemli bir yer vermistir. Kisa siirede
Tiirk¢e 6grendigini belirten Ulshofer, 6grencileri serbest diisiinmeye zorlamak igin ve
iki dilin farkhiliklarin1 gdstermek ig¢in en iyi yolun ceviri oldugunu savunmaktadir
(BArch R 57/8500).

Neumann’in Onerisi lizerine climle yapisinin analizinin 6zerinde durmaya
baslayan Ulshofer, Almanca’nin ve Tiirk¢e’nin ciimle yapilarimin farkliliklaria dikkati
cekmistir. Almanca climlelerdeki yan climle bollugu ve Tiirk¢ede sonsuz partisip
yapilarla kurulan uzun climleyi anlayabilmek i¢in analiz tek ¢oziimdiir: Yiiklemden

¥ Diinyanin birgok iilkesinde oldugu gibi Tiirkiye’de de faal olmustur. Bu yontem anadili ve geviriyi
kullanmaz, gramere pek yer vermez. Konusma &nemli bir yer tutar. Ik ders grencinin gevresiyle baslar.
Alge’nin digerlerinden ayrildig1 en dnemli yan1 resimlere ¢ok biiyiik 6nem vermesidir.
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hareketle 0zne-nesne, neden-ni¢in sorulur. Bu herkes i¢in ¢oktan beri bilinen bir
yontemdir. Bu yontem Tiirklere bir Avrupa dili 6gretilirken yeniden bulunmalidir.
Ulshofer, dgrencilerin analiz yaparak zor bir Tiirk¢e ciimleyi Almanca’ya ¢evirmeyi
ogrendiklerini belirtmektedir.

Almanca 6gretiminde yontem sorununu ¢ozdiigiinii belirten Ulshofer, ilk yila
biiyiik bir 6nem vermektedir. Ona gore birinci yilda ders saatini arttirarak Almanca
gramerin en zor kisimlari olan sentaks ve morfolojisinin 6grenilmesini saglamak
gerekmektedir. {1k sdmestirde Almanca’nin en énemli kismi olan fiil ile baslanmalidir.
Fiili, yardimc1 zaman fiilini (Hilfsverb), tarz fiilini (Modalverb), kuvvetli ve zayif fiil
(starkes und schwaches Verb) ¢ekimini, aktif ve pasifi 68renen herkes Almanca’yi
konusabilir. Isim ¢ekimi ve sifat ikinci sirada gelir. Alti saatlik ilk sémestirde basit ilgi
ciimlesi, zaman bildiren ciimle ve sebep bildiren ciimle 6gretilmelidir. Ikinci sémestirde
isim ve sifat ¢ekimi ve fiil ¢ekiminin tekrarlanmasi 6zellikle sartli yan climleler hari¢
biitin yan cilimleler tekrarlanmalidir, ayrica kuvvetli fiiller siirekli alistirmalarda
kullanilmalidir. Sartli yan ciimle 3. somestirde esash bir sekilde islenmelidir. Alt kursta
siav siki tutulmali, 6grencilerin sentaks ve morfolojik bilgileri 6lgiilmelidir. Ciimle
kurmay1 birinci yilda 6grenemezlerse bir daha 6grenmezler ve dolayisiyla Alman kiiltiir
niifuzundan mahrum kalirlar (BArch R 57/8500).

Ulshofer 4. somestir talebeleri ile tanimlik ¢ekimi (Deklination) ve fiil ¢ekimi
(Konjugation) calistiklarini, 3. somestirde islemeye basladigi ciimle bilgisinden ilgi
ctimlecigi ve —ki climlecigi gibi yan ciimleleri dérdiincii somestirde de islemeye devam
ettigini  bildirmektedir. Ulshofer, dordiincii somestriden itibaren Tiirkce’den ve
Almanca’dan yapilan ¢evirilere ¢ok 6nem vermektedir. Ev 6devlerinin 6nemini siklikla
vurgulayan Ulshofer 6grencilerin bu sayede kiitiiphaneyi ve her iki dilde yazilmis olan
kaynaklar1 kullanmay1 6greniyor olmalarinin dnemimini vurgulamaktadir. Bu sayede
mezuniyet tezi yazmaya en iyi bir sekilde hazirlanmaktadirlar.

Ulshofer, YZE’nin Almanca derslerinden beklentisi dogrultusunda ve Ankara
sartlarin1 gozonlinde bulundurarak oOgrencilerin okudugunu anlama ve yazili ifade
becerilerini gelistirmeye daha fazla yer vermistir. Konusma alistirmasi yaparken
telaffuzdan hi¢ bahsetmez. Konusma alistirmalarindan asil gayesi calisma ruhunun
asilanmasidir. Konusma konusunu 6grenci kendisi seger. Konusma metni 6nceden
yazilir ve sunum 5-10 dakika siirer. Sunum bittikten sonra igerik ve sekil hakkinda
miizakere edilir. Ulshofer’in kullandigi bir baska teknik ise bulmacadir. Gruplar halinde
bulmaca c¢ozen Ogrencilerden kelimeyi bilemeyenlere sunum yapma cezasi veren
Ulshofer 6grencilerin sunum yapmak i¢in goniillii cezali olduklarini bildirmektedir.

Ogrencilerin gerek okudugunu anlama gerekse yazili ve sozlii ifade becerileri
gelistirilirken meslekle ilgili metinler segilmistir. Ornek olarak veterinerlik dgrencileri
icin insan beslenmesi, siit hayvanlari, bakteriyal hastaliklar ve tedavileri hakkinda,
ziraatgilik Ogrencileri i¢in ise 1slah hakkinda, ziraatta ulasim araglarmin 6nemi gibi
konularla ilgili metinler seg¢ilmektedir. Bu metinlerde ilgi ve neden ciimlelerinin
bulunmasina dikkat ediliyordu. Secilen metinde gecen 6nemli kavramlar agiklandiktan
sonra metin okunmakta ve terclime edilmekteydi. En sonunda metnin icerigi hakkinda

140



kompozisyon yaziliyor veya konugma yapilmaktaydi. Bu metinlerle ilgili sorular ev
odevi olarak verilmekteydi. Bu tiirden calisma ile 68rencilerde metodik diisiince ile
miistakil ¢aligma yetenegi gelistirilmekteydi.

Ulshéfer Berlin’de Alman Dis Isleri Bakanhigi’min kiiltiir dairesinde Alman
dilinin tesvik edilmesi i¢in gerekli gordiigii tedbirleri anlattigini belirtmektedir.
YDS’nin yeniden yapilandirilmasini  Onerirken Almanca Ogretiminde Alman
edebiyatinin 6nemini vurguluyarak Tirkiye’deki orta oOgretim okullarina Alman
edebiyatinin nemli eserlerinin sokulmasim 6nerdigini belirtmektedir.”

Sonuc¢

YZE, Tirkiye Cumhuriyeti’nin ¢ok biiyiik beklenti ve fedakarlikla kurulmus en gozde
yiksekokuludur. Bu okulun tarihi cumhuriyet donemi iiniversite tarihinin de énemli bir
boliimiinii olusturmaktadir. Ayn1 zamanda Almanya sinirlart diginda 6gretim tlyelerinin
nerdeyse tamaminin Alman oldugu yegane yiiksekokuldur. Bu makalede YZE’de
verilen Almanca derslerini incelemek suretiyle YZE’nin tarihinden kiiclik bir kesit
verildi.

YZE’nin devami olan Ankara Universitesi Ziraat Fakiiltesi’nin arsivinin
olmayis1 biiyiik bir eksikliktir. Ayni sekilde o donemde bu yiiksekokulun bagli oldugu
Ziraat Vekaletinin arsivi de bulunmamaktadir. Ziraat Vekaletinin belgelerinden sadece
birka¢i Cumhuriyet arsivinde bulunmaktadir. Bu iki kurumun arsivi olsaydi hi¢ siiphesiz
cok daha aydinlatici bir calisma yapilabilirdi. Berlin’de Alman Disisleri Bakanligi’nin
Arsivi'nde (Politisches Archiv des Auswirtigen Amtes) ve Federal Arsiv’de
(Bundesarchiv) sadece ilk defa bu makalede kaynak olarak kullanilan Ulshofer’in
raporlart ve diger okutmanlarin tayinleri vb. konularla ilgili belgeler bulunabilmistir.
YZE’nde Almanca dersleri ilk defa bu makalede ele alinmistir. Kurulus déneminde
gbrev yapmis olan Alman okutmanlarin kisa biyografilerine yer verilmistir. Lapper’in
Ankara’da cok basarili oldugu iddias1 yine bu makalede ciiriitiilmiistiir. Yine bu
makalede Lapper’in rektor degilde lektor oldugunun alt1 ¢izilmistir.

Raporlarda Almanca 6gretiminin yontemi olduk¢a 6nemli bir yer tutmaktadir.
Her ne kadar o donemde dolaysiz yontem dil 6gretiminde yaygin olsa da Ulshdfer’in
raporlarindan YZE biinyesinde kurulan YDS’nin Almanca derslerinde dolayli yontemin
uygulandigini gérmekteyiz. YDS idarecileri Almanca derslerinde ziraat, ormancilik ve
veterinerlik ile ilgili ders kitaplar1 ve okuma pargalar1 kullanmak suretiyle mesleki bigi
ve terminolojiyi de Ogretmeyi hedeflemistir.  Ulshofer, Lapper ve Gobel gibi
Almanya’da Almanca boliimiinde doktora yapmis okutmanlar1 biinyesinde bulunduran
Yabanci Dil Seminer’inde yapilan Almanca dersleri o donemin sartlarina gore iist diizey
bir 6gretim olarak degerlendirebiliriz.

Henliz genc yasta, doktora yaptiktan sonra Tirkiye’ye gelen Ulshofer’in
raporlarindan anlasildigina gore sorunlardan yakinmak yerine ¢oziim {iretmeye

% Bundesarchiv Lichterfelde R 57/8500.
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calismistir. Ogrencileri ve yetistikleri ortamlar1 yakindan taniyarak sorunlari
kaynaklariyla beraber anlamaya calismistir. Ozellikle ders kitaplarim yetersiz bulmus;
Ankara’daki ziraat¢i, ormanci ve veteriner adaylarina uygun Almanca ders kitaplari
aramis ve bulamayinca kendisi ders kitab1 hazirlamaya ¢alismistir. Ogrencilerin szliik
ve ders kitaplart sorununu ¢ozen Ulshofer ders saatini arttirmayir da basarmistir.
Almanca dersinin verimini arttirmak i¢in gayret sarfetmistir.

Ogrencilerin ihtiyaclarini ve imkanlarim gdzoniinde bulundurarak bir takim ders
teknikleri uygulamistir. O donemlerde sik¢a bagvurulan yontem olan dolaysiz yontem
ile dolayli yontemi Ulshofer de birlikte kullanmistir. Mukayeseli gramer c¢alismasi,
ciimle analizleri ve cevirinin iizerinde durmustur. Ogrencilere Almanca dgretirken bir
yandan da orta 6gretimde kazanmis olmalar1 gereken bazi yetenekleri kazandirmaya
caligmistir. Bir Ogretmen olarak basarili olabilmesi i¢in Tiirkce 6grenen Ulshofer
derslerine Ogrencilerin ihtiyaglarini ver becerilerini gz Oniinde bulundurarak uygun
gordiigi ders tekniklerini uygulamistir.

Ziraat vekili Muhlis Erkmen, Alman okutmanlardan hi¢ birisinin sézlesmesini
uzatmayip Almanca derslerini Tiirk okutmanlarla siirdiirmeyi yeglemistir. YZE veya
Ziraat Vekaaleti’nin arsivi ve bakanlik biirokratlarinin hatiratlar1 olmadigi icin Alman
okutmanlarin sozlesmelerinin neden uzatilmadigini 6grenme olanagina sahip degiliz.
Yabanci Dil Semineri biinyesinde verilen Almanca derslerinin ve tartigmalarin
Tiirkiye’deki Almanca derslerinin gelismesine ve Alman dilinin yayginlasmasina
katkis1 olup olmadigin1 bugiin itibariyle elimizdeki kamit ve bilgilerle sdylemek
miimkiin degildir. Bu sorularin cevabi Tiirkiye’de Almanca’nin 6gretiminin tarihi ile
ilgili yapilacak bir dizi arastirmanin sonucglarinin  biraraya getirilimesiyle
verilebilecektir.

Gerek raporlar1 ve Tiirkce 6grenmis olmasi, gerekse YZE 6grencileri i¢in uygun
bir kitap hazirligina girigmis olmasi Ulshofer’i diger okutmanlardan ayirmaktadir.
Tiirkiye’den ayrildiktan sonra yaptigi calismalarla Almanca’nin 6gretimi konusunda
cikardigr dergi, kitap ve makalelerle 6nemli bir bilim adami olmustur. Sozlesmesi
birkac¢ yil daha uzatilsaydi YZE muhtemelen ondan gerek 6gretmen olarak gerekse ders
kitab1 yazari olarak daha fazla yararlanacakti.

Gerek YZE tarihi gerekse Tiirkiye’de Almanca Ogretiminin tarihi etraflica
incelendik¢e YZE’ne bagli YDS’nin uygulamalar1 daha ¢ok giin 15181na ¢ikacaktir. Bu
makale YZE’de umulur ki Almanca 6gretiminin yapildig: biitiin okullar hakkinda ¢ok
sayida bilimsel arastirmalar yapilir.
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Almanca Ogretmen Adaylarinin Almanca Ogrenme
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Giliniimiizde 6grenen 6zerkligi, egitim siireglerinin planlanmasinda 6nemli bir pedagojik kavram olarak
kabul edilmektedir. Yabanci diller alaninda Avrupa Dilleri Ortak Cergeve Programi ve Milli Egitim
Bakanlig1 tarafindan dil Ogrenme Ozerkligi desteklenmekte ve oOnemli bir egitim hedefi olarak
goriilmektedir. Ogrenen 6zerkligi son yillarda yabanci dil egitimi alaninda énemli bir kavram olmakla
beraber yeni tip korona viriisiiniin sebep oldugu sonrasinda yiiz yiize egitimin ¢evrimi¢i egitime
doniilmesi ile daha ¢ok tartisilan ve dnemsenen bir kavram olma yolundadir. Yabanci dil dgretiminde
ogrenen Ozerkligini gelistirmek igin, birgok arastirmaci 6zellikle gegerli ve giivenilir 6lgme araglarina
olan ihtiyact vurgulamaktadir. Literatiirdeki ¢aligmalar incelendiginde Almanca Ogrenme Ozerkligini
Olcen bir dlgegin olmadig1 tespit edilmistir. Bu gereksinimi yerine getirmek igin, bu ¢aligmada, Alman
Dili Egitimi Boliimii 6grencilerinin 6zerk 6grenmeye hazir olma durumlarimi tespit etmek amaciyla yeni
bir 6lgegin gelistirilmesi hedeflenmistir. Arastirma sorularindan yola ¢ikarak olusturulan arastirma modeli
nicel aragtirma yontemlerine dayanmaktadir. Madde havuzunun olusturulmasi icin nitel verilerden de
yararlanilmistir. Ac¢imlayici faktor analizi (n = 459) sonucunda 21 maddeye sahip ve 4 boyutlu bir yap1
elde edilmistir. Dogrulayici faktor analizi (n = 451) sonrasinda 2 maddenin yapiyla uygunsuz oldugu
sonucuna varilmis ve bu maddeler 6lgekten ¢ikartilmislardir. Sonug olarak, toplam varyansin % 48.65’ini
aciklayan Olgegin son versiyonu “taktikler”, “stratejiler”, “sorumluluk algis1”, “tutum ve motivasyon”
olmak tizere dort alt boyut ve 19 maddeden olusmaktadir. Yapilan analizde 6lgek geneli Cronbach Alpha
ortalama degerinin 0.850 oldugu tespit edilmistir. Elde edilen bulgulardan yola ¢ikarak gelistirilen dlgegin
gecerli ve glivenilir bir veri toplama araci oldugu sonucuna varilmaistir.

Anahtar Sozciikler: Olgek gelistirme, Ogrenci ozerkligi, Almanca égrenme ozerkligi, Alman Dili Egitimi,
Yabanct Dil Egitimi.

Abstract (English)
Determining the Readiness of German Language Teacher Candidates to Learner Autonomy in
Learning German: A Scale Development Study

Learner autonomy has been considered as a crucial pedagogical concept in the planning of educational
processes. In order to improve learner autonomy in foreign language teaching, many researchers
particularly emphasize the need for valid and reliable measurement tools. When the studies in the
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Bu caligma, Yunus Emre Sar’nin Dr. Ogr. Uyesi Goniil Karasu damigsmanhiginda hazirladig
“Feststellung der Bereitschaft der DaF-Lehramtsstudierenden zur Lernerautonomie: Eine Studie zur
Entwicklung und Anwendung einer Skala (2020)” adl1 doktora tezinin bir boliimiidiir.
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literature were examined, it was determined that there was no scale measuring German Learning
Autonomy. In this respect, it was aimed to determine the readiness of German Language Education
Department students for autonomous learning and to develop a scale. The research is a scale development
study and therefore it is based on quantitative research techniques. Item and factor analyses were carried
out with the data collected from teacher candidates studying in 4 different German Language Education
Departments at various universities. Regarding the exploratory factor analysis (n = 459), a 21-item and 4-
factor structure that explains 48.65% of the total variance was obtained. In the confirmatory factor
analysis (n = 451), 2 items were found to be discordant. The final version of the scale consists of 19 items
and 4 sub-dimensions: "tactics", "strategies", "
Based on the relevant literature, it was concluded that the sub-dimensions and items of the scale were
included and supported in the literature. The Cronbach Alpha mean value of the scale was found to be
0.850 in the analysis performed in CFA. As a result, it was determined that the developed scale could be
used to measure the readiness of German teacher candidates for German learning autonomy.

sense of responsibility" and "attitude and motivation".

Keywords: Scale development, learner autonomy, Learner Autonomy in Learning German, German
language and education, foreign language teaching.
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EXTENDED ABSTRACT

Learner autonomy contributes to the successful learning process of students. Due to the
growing amount of information in the globe and the irresistible progress in the
development of advancing technologies, both learner autonomy and self-directed
learning have become prominent in recent decades. So as to promote learner autonomy
in FLT (foreign language teaching), a group of researchers stress the need for
particularly valid and reliable measuring instruments. Examining relevant literature on
the topic of learner autonomy in foreign language learning, it could be observed that the
authors mostly used surveys and not scales in their scientific theses and articles, thus the
number of studies in which people used scales is rather limited. Moreover, the most
common scales used at certain locations were either developed in a different social
pedagogical context or in a different country. For this reason, there occurred a need for
a reliable survey in the context of foreign language teaching with regard to learner
autonomy and especially in the field of German as a foreign language, since there is no
scale specifically designed for this area.

To fulfill this requirement, the present study aimed to develop a scale measuring
the readiness of BA students in the Department of German Language Teacher Training
for autonomous learning. The present study attempted to find answers to the following
questions: Does the developed instrument meet the general theoretical quality criteria?
To what extent is the scale reliable and valid?

Based on the review of the existing learner autonomy scales and literature about
autonomy in foreign language learning, an item pool of 40 items was created.
Following, two teachers of Turkish language and literature reviewed these items to
ensure the language validity of the scale. Then, the scale was distributed to six (3+3=6)
academics of foreign language didactics (3) and statistics (3) to evaluate its content and
language validity. Items were rated on a five-point response scale (Likert) ranging from
1 ="I strongly disagree" to 5 = "I strongly agree".

Evaluation was done by summing the items’ raw scores, with a high total score
representing high trait expression in terms of learner autonomy. The high number of
scores therefore represents high values in relation to the respective measured trait.
These 40-items were then also read and reviewed by subjects of BA German teacher
education students from different years. For a meaningful assessment, each question
assures clarity to prevent ambiguity and that there are no contradictory items or
statements for subjects in the scale. During the analysis, 11 items out of 40 items were
eliminated due to difficulties in understanding and expert opinions, and 3 items were
reformulated. As a result, a preliminary version of the final questionnaire was presented
including the rest 29 items.

Exploratory factor analysis (EFA) was used to determine the factor structure of
the scale. The data set underlying the exploratory analysis was collected using a five-
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point Likert scale. As it is highly recommended to work with at least 300 individuals as
the sample number, in this study, data were collected from 463 individuals. The
correlation matrix was examined to determine the construct validity of the scale and the
correlations between items were found to be at least .30 and higher. The results reveal
the fact that the data are suitable for factor analysis. After the exploratory factor analysis
(n =459), a 21-item and 4-factor structure explaining 48.65% of the total variance was
obtained.

Prior to confirmatory factor analysis, data were checked for normal distribution
by performing outlier or extreme value analysis. It was found that the variables were
normally distributed. The first confirmatory factor analysis was performed with 21
items. In the confirmatory factor analysis (n = 451), 2 items were found to be
discordant. As a result, the final version of the scale contains 19 items and four factors,

namely “tactics”, “strategies”, “sense of responsibility”, and “attitude and motivation”.
The total value of Cronbach Alpha of the scale based on the CFA was 0.850.

The item-total correlation coefficients of the study range between 0.16 and 0.60.
When the raw scores obtained from the distinctive features of the items are listed in
descending order, it was determined that the items obtained by calculating the "t" values
of the mean scores of the groups that make up the lower 27% and the upper 27% (p
<.05) were found to be distinctive. Although the relevant literature was searched to
determine the current validity of the scale, or to compare the range of validity, it
appeared to be impossible since there was found no similar scale. Findings obtained
from explanatory factor analysis and confirmatory factor analysis suggest that the
developed scale is a valid and reliable tool that can be used to determine the readiness of
German teacher candidates to the learner autonomy in learning German.
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Giris

Yapilandirmacilik kuramina bagli olarak Tiirkiye’de 2000’11 yillardan (Giines 2010:
3) itibaren degisime ugrayan Ogrenme-0gretme sliregleri teknolojinin de sagladigi
imkanlar cercevesinde giin gectikce yeni firsatlari ve buna bagli olarak da yeni
zorluklar1 beraberinde getirmektedir. Bu siireclerde en ¢ok adindan bahsedilen
kavramlar O0grenme Ozerkligi, bireysel Ogrenme, bilgisayar destekli 6grenme gibi
kavramlardir. Diinyada stirekli artan bilgi miktar1 ve bireysel 6grenmenin 6niinii agan
yeni teknolojilerdeki ilerlemeler g6z Oniine alindiginda, bir¢ok arastirmact 6zerk
ogrenmenin son yillarda giderek daha oOnemli oldugunu vurgulamaktadir (bkz.
Weinstein v.d. 2011: 41). 2020 yilinda yasanan yeni tip korona viriisiiniin sebep oldugu
(COVID-19) pandemi bu goriisiin hakliligin1 bir kez daha kanitlamistir ve egitim
alaninda bir¢ok degisim yasandig1 ve zamanla da yasanacagi yeni bir ddnemin habercisi
olmustur. Ogrenme ve dgretme siireclerinin bu denli hizli bir degisim siirecine girdigi
diisiiniiliirse, 6zerk O6grenme kavrami ve onun yapilandirilmasina yonelik cesitli
calismalarin yapilmasi daha fazla 6nem arz etmektedir.

Yabanct dil egitiminde Ogrenen Ozerkligi arastirmalari 1979 yilinda yapilan
Avrupa Modern Dilleri Projesi konseyine dayanir (Benson 2007: 21) ve bu tarihten
sonra bir¢ok calismada “self-access, self-regulation, self-learning® gibi terimlerle de
birlikte anilir (bkz. Schunk/ Zimmerman 1998). Dil 6grenme 6zerkligi bircok ¢alismada
cok boyutlu olarak Hurd (2005), Littlewood (1999), Benson (2007) ve Little (2007) gibi
yazarlar tarafindan ele alinmistir. Bu boyutlar ise Nunan (1997), Littlewood (1996),
Tassinari (2010) tarafindan detayli ele alinarak, 6zerkligi 6lgen modellemeler ortaya
konmustur. Holec’e (1981: 3) gore 0grenen 6zerkligi, genel olarak d6grenenin 6grenme
sorumlulugunu istlenmesidir. Ancak bu tanim hem Holec (a.g.e) hem de diger
arastirmacilar tarafindan zamanla revizyona ugrayarak yabanci dil alaninda yeniden
tanimlanmistir. Bu durum o6zerklik kelimesinin bir¢ok alanda farkli anlamlarda
kullanilmasindan (Hild 2004: 37) ileri gelmektedir.

Yapilandirmaci yaklasimin temel prensipleri goz Oniinde bulunduruldugunda,
okul ortaminin aslinda 6grenme i¢in yol gosterici merkez oldugu, diger bir yandan ise
o0grenmenin bireyin kendisi tarafindan gergeklestirilen bir eylem oldugu goriisii 6nem
kazanmistir (Giines 2010: 5). Ogrenci 6zerkligi, 6grenme ve dgretme siireglerinde,
ogretmenlikte ve dil 6greniminde en genel sekliyle egitimde hizla 6énem kazanan bir
kavramdir (Stgiimli 2017: 691). Nunan’ a (1996: 24) gore, 6zerk 6grenme becerileri
yiiksek olan 6grenciler dil 6grenirken de basarilidirlar ve dil seviyesi ne olursa olsun her
seviyedeki dgrenci grubu dzerklik noktasinda desteklenmelidir. Ote yandan, yabanci dil
Ogretmenleri tarafindan biiyilk Onem tasiyan Avrupa Dil Portfoyli’ niin asil
amaclarindan birisi 6zerk 6grenmeyi tesvik etmektir (Len 2002: 1). Yine burada hayat
boyu 6grenme kavraminin 6n plana ¢iktig1 da goriilmektedir. Ciinkii 6grenen 6zerkligi
ozellikle hayat boyu 6grenme kavram ile yogun iligki i¢indedir. Tiirkiye’de hayat boyu
ogrenme kavrami 2000 yilindan itibaren M.E.B tarafindan desteklenmis ve 68retmen
adaylarinin mezuniyet sonrasi siirekli gelisebildikleri ve cagin gereksinimlerine uyum
saglayabilecekleri yasam boyu 6grenmeyi igsellestirmeleri gerektigi vurgulanmistir. Bu
calismalarin devaminda, 2004 yilindan itibaren, geleneksel egitim yaklasimlar: terk
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edilerek cagin gereklerine uygun ilkogretim programlar1 hazirlanmaya baslanmistir. Bu
yeni ilkdgretim programlari yapilandirmaci yaklasimi merkeze alinarak olusturulmustur
ki; 6grenci merkezli 6grenme, coklu zeka, beyin temelli 6grenme, 6zerk 6grenme vs.
gibi ¢esitli yaklasim ve modeller egitimde 6nem kazanmislardir (Giines 2010: 3).

Ozetle yapilandirmaci dgrenme teorisinin 6zerk 6grenme ile olduk¢a yakindan
iligkili oldugu goriiliir. Bu noktadan hareketle gliniimiiz yapilandirmaci egitim anlayisi
cergevesinde, etkili bir egitimin kendi 6grenmelerini kontrol edebilen, gerektiginde
sorumluluk alabilen, yasam boyu Ogrenmeyi kendine karakter edinmis bireyleri
yetistirmek oldugu sdylenebilir. Nunan’a (2003: 200) gore 6grenci merkezli bir sinif
kavrammin yayginlagsmasiyla, Ogrenen Ozerkligi dolayli olarak da desteklenmis
olmaktadir. Ancak Ogrencilerin 6zerklik seviyesinden bahsedebilmek icin Olgiit
kriterlere ihtiya¢ duyulur, ¢ilinkii gelisimin ya da farkliliklarin belirlenebilmesi i¢in ilk
once gecerli ve glivenilir 6l¢me araglarina ihtiyag vardir.

Benson’a (2011: 64) gore 6grenme Ozerkligini 6lgmek, kavramin ¢ok boyutlu
olmas1 ve farkli yazarlar tarafindan farkli sekilde ele alindig1 i¢in zordur. Bu noktada
bireysel yorum ve tanimlamalar siirekli yeni boyutlar1 ekleyerek kavrami daha da
anlasilmaz hale getirmektedir. Bu durumdan kurtulmanin yolu ise, gegerlik giivenirlik
calismasi yapilmis boyutlar lizerinden kavrami anlamlandirmaktir. Yabanci dilde 6zerk
O0grenme kavrami, bircok yazar tarafindan basarili dil 6grencilerinin 6zelliklerini
betimleme calismalariyla paralel olarak ilerlemistir. Bu ¢alismalara, 6zellikle Rubin
(1975), Stern (1975), Holec (1981), Littlejohn (1983), Oxford (1990), Benson (2001)
gibi yazarlar Onciiliik etmislerdir. Adi1 gecen yazarlar genelde dil 6grenme stratejileri
iizerinde durmus ve stratejilerin sistematik olarak bir diizene konulmasi i¢in ugras
vermislerdir. Ancak bu c¢aligmalara dair veri elde etme araci olarak anketler
kullanilmistir. Diger bir ifadeyle, bu caligmalar yazarlarin sahsi yorumlarini ve onlarin
siiflandirdiklar1 kategorileri yansitirlar. Ampirik olarak test edilmis yapilar degillerdir.
Politzer ve McGroarty (1985: 104) bu duruma vurgu yaparak, bir kavrama dair
boyutlarin, ampirik calismalarla test edilmesi gerektiginin altin1 ¢izmistir. Ilerleyen ve
gelisen teknolojik imkanlara ragmen, yabanci dil alaninda bir¢ok makale ve tezde halen
stkca anketlerin  kullanildig1 tespit edilmistir. Ayrica bu tarz anketlerle
hesaplanamayacak olan Olcek toplam puanlarin (Erkus 2010: 74) hesaplandigr da
gorilmektedir.

Alanyazin taramasi yapildiginda, yabanci dil ve dil 6grenme 6zerkligi arasindaki
iliskiyi inceleyen caligmalarin biiylik cogunlugunda, yabanci iilkelerde olusturulmus
Olceklerin kullanildig: tespit edilmistir. Bununla beraber Alman Dili ve Egitimi alaninda
Almanca 6grenme Ozerkligini 6lgen bir Olcege rastlanmamistir. Ankete dayali yapilan
caligmalarin, gegerlik ve giivenirlik ¢alismasinin olmamasi, bilim diinyasindan tam bir
olur almamasina ve bu ¢aligmalardan elde edilen verilere sliphe ile bakilmasina sebep
olmaktadir. Erkus’a (2010: 74) gore olcekler, standardize edilmis, gegerli ve glivenilir
veri toplama araclaridir. Ancak “Anket” (sormaca), bir anda bir bireyin birden cok
ozelligi hakkinda bilgi toplama aracidir; anketten alinan toplam puan 6nemsizdir. Bu
bakimdan, “anketlerin giivenirligi gecerligi” gibi bir terminoloji teknik anlamda asla
uygun degildir (Erkus 2010: 74). Madran (2020: 5) “68renen Ozerkligi ve ozellikle
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yabanct dil olarak Almanca alaninda yabanci dil 6gretimi baglaminda gecerlik
giivenirlik calismalar1 yapilmis 6l¢me araglarina ihtiyag vardir” diyerek bu alandaki
eksiklige vurgu yapmustir. Buradan hareketle, bu alanda daha birgok Olgek gelistirme
caligmasina gerek oldugu sonucuna ulasmak miimkiindiir. Mevcut arastirmada Alman
Dili Egitimi Bolimii 6grencilerinin Almanca 6grenme konusunda 6zerk 6grenmeye
hazir olma durumlarini tespit etmek i¢in 6lgek gelistirme ¢alismasi amaglanmistir.

Problem Durumu

Ogretmenlik meslegi, bilimdeki yeni gelismelerin ve dzellikle de milenyum cagindan
itibaren elektronik medyanin etkisi altinda siirekli yeniden tamimlandi. Dijital
teknolojiler ve sosyal aglar, 6§renme ve O6gretmeye yoOnelik tutumlar1 degistirerek
bireysel 6grenme icin bircok firsati beraberinde getirmeye devam ediyor (Collins/
Halverson 2010: 18; Chrisso 2010: 13). Kurt (2016: 2) yabanci dil simiflarinin genellikle
ogrenmede farkli yeterlilik seviyelerine sahip oldugunu vurgulayarak, bu durumun
Ogretmenlere  Ogrencilerin  bu ihtiyaglarim1  karsilamada pedagojik  zorluklar
olusturdugunu dile getirir. Bu baglamda yazara gore 6gretmenlerin bu tiirden yiiklerini
azaltabilmeleri i¢in, uygulamaya doniik 6nemli yaklasimlardan bir tanesi de 6grenen
ozerkligini gelistirmektir. Dolayist ile hem 6grencilerin hem de 6gretmenlerin 6zerk
ogrenme hakkindaki diisiince, goriislerinin belirlenmesi 6nem kazanmaktadir.

Holec (1981: 3) 6grencilerin dogal olarak resmi bir 6grenme ortaminda daha fazla
ozerklik kazanamadiklarinit ve bu nedenle 6gretmenleri de dahil olmak iizere baskalar
tarafindan desteklenmesi ve 6zen gosterilmesi gerektigini vurgulamaktadir. Buradaki
ogretmenler vurgusu bize 6gretmen Ozerkligini vurgulamaktadir. Benson (2011: 185)
"Ogrencilerin dil dgrenme &zerkligini tesvik etmek igin, dgretmenlerin kendilerinin
ogretme ve 6grenme yaklagimlarinda belirli bir derecede 6zerklik gostermeleri gerekir"
diyerek bu durumu daha da acik sekilde ozetlemistir. Ogrenen ozerkligini tesvik
etmenin 0gretmen Ozerkligini tesvik etmekle yakindan iliskili oldugu sdylenilebilir. Bu
noktadan hareketle kendi Ogrencilerinin 6zerk 6grenme becerilerini kazanmalarini
saglayabilecek 6gretmenlere biiyiik gorevler diismektedir (Gardner/ Miller 1999: 43).

Reinders (2010: 46), 6grenci merkezli ve 6gretmen merkezli 6grenme bi¢imlerini
karsilagtinirken 6grenci merkezli bir 6grenme siirecini asagidaki maddeler halinde
ozetlemistir: 1. Ihtiyag belirleme, 2. Hedef koyma, 3. Ogrenmeyi planlama, 4.
Kaynaklar1 se¢me, 5. Stratejileri segme, 6. Uygulama, Izleme Siireci, Degerlendirme ve
Revizyon. Bu maddelerde yer alan o6zelliklerin iyi dil 6grenen insanlarin 6zellikleri
arasinda da yer aldig1 dikkati ¢ekmektedir. Ayrica bir¢cok yazar tarafindan iyi dil
ogrenenlerin 6zerk 6grenmede de iyi seviyede olduklari da vurgulanmistir (Raya 2014:
156)

Stern (1975: 311), basarili bir dil 6grenicisinin stratejiler baglaminda bazi
ozelliklere sahip olmasi gerektigi goriisiindedir. Bazilar1 su sekildedir: 1. Ogrenme
siireclerinde aktif bir tavir iginde olma. 2.Verilen 6devlerine karsi aktif bir tutum. 3.
Hedef dile ve kiiltiiriine karst olumlu ve hosgoriilii bir tutum. 4. Bir dilin nasil isledigi
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hakkinda fikri olmasi. 5. Yeni dili diizenli bir sisteme doniistiirmek amaciyla deneme ve
planlama stratejilerine sahip olma. 6. Uygulama yapma istegi. 7. Hedef dili gercek
iletisimde kullanma ve hedef dilin kiiltiiriinii tanima istegi. 8. I¢ gdzlem ve hedef dil
kullanimina yonelik kritik hassasiyet. Stiglimlii ise 6zerk 6grenme kavraminin Avrupa
Konseyi’nin c¢alismalartyla egitimin somut bir pargasi oldugunu ve dil egitiminde
evrensel bir beceri oldugunu vurgulayarak, 6zerk dil 6grenen 6grencinin su niteliklere
sahip olmasi gerekliligini ifade etmektedir (2017: 704):

1. Bireylerde farkli seviyelerde, yaslarda ve olgunlukta var olabilen ve gelistirilebilen

bir beceridir. 2. Dil 6grenenler kendi 6grenme ihtiyaclarimin farkinda olmalidirlar. 3. Dil

O0grenenlerin 6grenme amagclar1 olusturmasini ve 6grenme siirecindeki eksikliklerinin

farkindaligin1 gerektirir. 4. Dil 6grenenlerin 6grenmelerinin sorumlulugunu iistlenmeleri

gerekir. 5. Dil 6grenenlerin kendi 6grenme siireglerini izlemesi/takip etmesini gerektirir.

6. Dil dgrenenlerin, 6grenme siirecinde niye bulundugunu ve nasil hareket edecegini

bilmesini ve Ogrenme sonucunu degerlendirebilmesini gerektirir. 7. Dil dgrenme

ozerkligi, 6grencinin tatmin ve mutlu olma duygusuyla ilgilidir. 8. Bireysel dgrenme,

o0grenci Ozerkligi gelisimi agisindan Onemlidir ancak ikisi ayni sey degildir. 9.

Ogrenmeyi 6grenme, 6grenci 6zerkligini gelistirmenin anahtaridir. 10. Ogrenci merkezli

simiflar, 6grenci ozerkligini gelistirmek icin uygun kosullari saglar. 11. Ogrenci

ozerkligi, 6gretmen 6zerkligi kavramini beraberinde getirmistir.

Bu 6zellikler (bkz. Stern 1975; Siiglimlii 2017) incelendiginde maddelerin genel olarak
biligsel ve {ist biligsel stratejiler iginde yer aldiklar tespit edilmistir. Bu stratejilere ek
olarak hedef dile ve onu kullanmaya karsi olumlu ve aktif bir tutum i¢inde olunmasi
gerektigi de goriilmektedir. Yine bu maddelerin bircogunda dil O6grenme
sorumlulugunun 6grenen tarafindan iizerine alinmasi gerektigi de anlasilmaktadir.
Mevcut calismanin sonuglart bu boyutlarin1 destekler niteliktedir ve boyutlar1 su
sekildedir: 1. Taktikler, 2. Stratejiler, 3. Sorumluluk algis1 4. Tutum ve Motivasyon.

Dil Ogrenme 6zerkligiyle ilgili arastirmalar incelendiginde ¢aligmalarin
kapsamini genellikle “6grenme ortaminin yapilandirilmasi, motivasyon, sorumluluk,
aktiviteler, 6grenci ya da Ogretmenleri 6zerk Ogrenme hakkindaki goriisleri” gibi
konulara vurgu yapildigi goriilmektedir. Calismalarda 6grenci ya da Ogretmenlerin
gorlislerini  degerlendirmek i¢in 6z degerlendirmeler, dokiiman inceleme ya da
goriismelerden yararlanildig1 goriiliir ancak daha fazla genelleme ve 6rnekleme ulagmak
i¢in nicel ¢alismalara ihtiyag vardir (Lin/ Reinders 2017: 309). Ornegin Cotterall (1995:
196) 6grencilerin 6grenme 6zerkligi baglamindaki algilarini 6 faktor altinda toplamstir:
Ogretmenin rolii, geri bildirimin rolii, Ogrenen bagimsizligl, O6grenenin ¢alisma
becerisine olan giiveni, dil 6grenme deneyimi ve ¢alisma yaklasimi. Chan (2001: 508-
509) dil o6grenme Ozerkligini bes boyut altinda gruplanabilecek inancglar olarak
kavramsallagtirmistir: 6grencinin dil 6grenme amaci ve motivasyonu, 6gretmenin rolii
ve kendisinin algilari, 6grenme stilleri ve tercihleri, 6grencilerin 6zerk Ggrenmeye
iligkin algilar1 ve kendilerini ne oOl¢lide 6zerk Ogrenenler olarak gordiikleri. Tassinari
(2010) ise Holec (1981), Dickinson (1987), Little (1991), Littlewood (1996, 1999) ve
Benson (2001) gibi alanda Oncli yazarlara atifta bulunarak bu yazarlarin ortak
noktalarindan hareketle yeni bir model ortaya koyar ve bunu “Dinamik Ozerklik
Modellemesi” olarak adlandirir. Tassinari (2010: 154) bu yapiy1 4 baslik altinda agiklar:
1. Bilissel ve iist biligsel boyut: bu boyut 6zellikle dil 6grenme stratejileri ile ilgilidir. 2.
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Afektif ve motivasyon boyut: daha ¢ok bireyin hedef dile ve dil 6grenmeye karsi sahip
oldugu duygu ve hislerle ilgilidir. 3. Eylem odakl1 boyut: bireyin sahip oldugu yetenek,
o0grenme davranisi ve kararlarini temsil eder. 4. Sosyal boyut ise hedef dili 6grenmek
icin diger etkilesim odaklariyla (6gretmenleri, sosyal ¢evresi ve hedef dil konusuculari)
girdigi iletisimi belirtir. Ancak bu ¢alismalar anket seklinde hazirlanmiglardir. Detayl
incelendiklerinde boyutlarin ¢ok farkli alanlar1 kapsadigi goriiliir. Olgek gelistirmeye
uygun olmasalar da bu ve diger caligmalar dil 6grenme 6zerkliginde nicel aragtirmalara
kaynaklik eden basat caligmalardandir.

Lin ve Reinders (2017: 310f) yabanct dil 6gretimindeki nicel g¢aligmalarin
ozellikle AFA ve DFA gibi gegerlik giivenirlik testlerine tabi tutulmasi gerektigini
vurgulamiglardir. Yazarlar 3 boyutlu (1. 6z yonetim becerileri, 2. 6grenenin 6zerklik
bilinci ve tutumlar, 3. Ozerk O6grenme uygulamalar1) 6grenme Ozerkligi olgegi
gelistirmiglerdir. Ozerklikle ilgili 6lgiimler yapilirken ozerklik kavrammin hem
baglamsal bir degisken olarak hem de bir derece meselesi (Benson 2007: 23) oldugu
vurgulanmaktadir. Dolayisiyla 6lgek gelistirme ¢alismalarinda kiiltiiriin ve o6rneklemin
etkisinin olduk¢a fazla olacagi sonucuna ulasilir. Diger bir deyisle, O6zerklik
caligmalarinda ¢alisma grubunun etkisi oldukga fazla olacaktir. Buradan hareketle alana
0zel caligmalar yapilmasi bir kat daha 6nem kazanir.

Arastirmanin Amaci

Dil ogreticilerinin 6zerk 6grenme hakkindaki bireysel tutum ve algilari, dil 6grenme
ozerkliginin 6grencilerine aktarilabilmesi 6nem arz etmektedir. Bu dogrultuda, mevcut
calisma kapsaminda Alman Dili Egitimi Boéliimlerinde 6grenim goren Almanca
ogretmeni adaylarinin Almanca 6grenmede 6zerk 6grenmeye hazir olma durumlarini
tespit edebilecek bir Olcek gelistirilmesi amaglanmistir. Boylece gelecegin Almanca
ogretmenlerinin 6zerk 6grenme aliskanliklarinin belirlenmesi miimkiin olacaktir.

Arastirma Problemi

Bu calismada ,,Arastirma kapsaminda gelistirilen 6l¢cme araci gegerli ve gilivenilir bir
6lcek midir?” sorusuna yanit aranmistir.

Arastirmanin alt problemleri

1. Olgege ait agimlayici faktor analizi (AFA) kapsaminda yapilan testlere dair
bulgular nelerdir?

2. Olgege ait dogrulayici faktdr analizi (DFA) kapsaminda yapilan testlere dair
bulgular nelerdir?
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Yontem

Deneysel olmayan nicel arastirma yontemlerine dayanan bu arastirma bir Olgek
gelistirme calismasidir. Olgek gelistirme alaninda siklikla alintilanan g¢alismalar,
ornegin; Hinkin (1998), DeVellis (2017), Clark ve Watson (2016) mevcut ¢alismanin
gecerlik glivenirlik ¢alismasinin yapilmasinda 6rnek alinmiglardir.

Olcek gelistirme asamasinda katihmeilarin niteligi ve 6rneklem secimi

Calisma icin gerekli etik kurul izni alindiktan sonra (12 Nisan 2019) cesitli
iiniversitelere anket caligmasi i¢in basvurular yapilmistir. Bu basvuruya ilk 6nce cevap
veren 3 {iniversiteden (Istanbul Universitesi, Marmara Universitesi, Anadolu
Universitesi) 2018/2019 dgretim yili bahar ddneminde Alman Dili ve Egitimi alaninda
O0grenim goren O6grencilerden toplanan veriler (n = 459) ile acimlayic1 faktér analizi
yapilmistir. 2019/2020 yili giiz doneminde ise dogrulayict faktér analizi i¢in 4 farklh
tiniversitede (Istanbul Universitesi, Marmara Universitesi, Anadolu Universitesi, Bursa
Uludag Universitesi) Alman Dili Egitimi alaninda 6grenim goren katilimeilardan veriler
toplanmistir (n=451). Calismaya dahil olmadan 6nce katilimcilara, ¢calismaya katilmay1
kabul veya reddedebilecekleri konusunda bilgi verilerek, verilen bilgilerin sakli kalacagi
ve toplanan verilerin yalnizca arastirma amaciyla kullanilacag: beyan edildi. Veriler ad1
gecen liniversitelerde 6grenim géren Alman Dili Egitimi lisans 6grencileri (1. 2. 3. 4.
Siniflar) tarafindan saglanmstir.

Universitelerin seciminin rastlantisal olmasina dikkat edilmistir. Tavsancil’ a gore
(2002: 51) orneklem biiytikliigli madde sayisinin en az bes ile on kat1 arasinda olmalidir.
Genel olarak faktor analizi icin 200-300 kisilik 6rneklemin yeterli olacagi kaynaklarda
yer almaktadir. Bu durum goze alindiginda calismada kullanilan veri setlerindeki
orneklemlerin (n>450) yeterli oldugu soylenilebilir. Verilerin analizinde SPSS, Jamovi
ve R- Programindan yararlanilmistir.

Veri Toplama Aracinin Gelistirilme Asamalar

Calismanin baslangicinda, Ogrenen oOzerkligi kavramini agikliga kavusturmak igin
gerekli alan taramasi yapilmistir. Ayrica ilgili 6lgeklerden uygun maddeleri belirlemek
ve secmek icin daha Once yapilan Olgek gelistirme ¢alismalart detayli olarak
incelenmistir. Daha sonra, nitel goriismelerin yardimiyla, Alman Dili Egitimi Boliimii
lisans Ogrencilerinin 6grenen Ozerkligi kavramindan ne anladiklar1 hakkinda bilgi
toplanmistir. Bu noktada katilimcilara 6grenen o6zerkligine iliskin goriis, tanim ve
maddeleri yazma firsatt da verilmistir. Olusturulan madde havuzu alan uzmanlariyla
bircok kez tartisilarak maddelerdeki gerekli diizeltmeler yapilmistir. Sonugta 40
maddeden olusan bir madde havuzu ortaya konulmustur. Madde havuzu 2 Tirk dili
alan1 uzmanina kontrol ettirilmistir. 40 maddelik anket, Alman Dili ve Egitimi
boliimiinde okuyan farkli siiflardaki Ogretmen adaylarina sunulmus ve ankette
anlamadiklar1 ya da ikilemde kaldiklar1 maddelerin olup olmadigi sorulmustur. 5’li
likert tipte olusturulan ve 40 maddeden olusan anket devaminda 3 dil bilimci ve 3
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istatistik uzmanmnin degerlendirmesine sunulmustur. Olgegin derecelendirilmesi “5-
Kesinlikle katiliyorum, 4- katiliyorum, 3- Kararsizim, 2- Katilmiyorum ve 1- Kesinlikle
katilmryorum™ seklindedir. Gerek uzmanlarin goriisleri gerekse katilimcilardan gelen
dontitler sonrasinda 3 madde tekrardan yazilmis, 11 madde ise havuzdan ¢ikarilmstir.

Ik pilot calisma 2018-2019 egitim-dgretim yilmin bahar déneminde 45 Alman
Dili ve Egitimi Boliimii 6grencisi ile gerceklestirilmistir. Aykir1 degerler i¢in analiz
yapilmis ancak tespit edilememistir. Bu nedenle, tiim katilimcilar dahil edilerek
calismaya devam edilmistir. 45 68renciden 28't kadin 17'si erkektir. Analiz i¢in SPSS
programindan yararlanilmistir. Verilerin normal dagilip dagilmadigini belirlemek i¢in
oncelikle maddelerin ¢arpiklik ve egrilik degerleri incelenmistir. Tiim maddeler i¢in bu
degerlerin +1,5 ile -1,5 arasinda oldugu saptanmistir, bu da verilerin normal dagildig:
anlami tasimaktadir (Tabachnick ve Fidell 2013: 86). Ikinci olarak, 0.854 oldugu ortaya
cikan Cronbach's Alpha iizerinde bir giivenilirlik testi yapilmistir. Madde ve maddeler
arasi korelasyon matrisi analizi yapildiktan sonra {i¢ istatistik uzmanina danigilmistir.
[lk pilot calismada dlgekten higbir madde ¢ikarilmamistir.

Bulgular
Aragtirmanin 2 alt problemine ait bulgular asagida ele alinacaktir.

1. Olgege ait agimlayici faktdr analizi (AFA) kapsaminda yapilan testlere dair
bulgular nelerdir?

2. Olgege ait dogrulayici faktor analizi (DFA) kapsaminda yapilan testlere dair
bulgular nelerdir?

Ac¢imlayic1 Faktor Analizi

Almanca 6grenme 6zerkligine hazir olma 6l¢eginin faktor yapisini ortaya koymak i¢in
SPSS yardimi ile agimlayici faktdr analizinden yararlamlmistir. ilk olarak yap:
gecerliligini ortaya koymak i¢in korelasyon matrisi incelenmis ve maddeler arasindaki
korelasyonlarin .30 ve iizeri oldugu tespit edilmistir. Bu sonucun, ¢alisma icin verilerin
faktor analizinin yapilmasina engel olmadigi sdylenebilir.

Almanca Ogrenme Ozerkligine hazir olma Olgeginin verilerinin Orneklem
biiyiikliigiiniin uygunlugunu ve faktér analize uygunlugunu test etmek icin Bartlett
Sphericity testi ve KMO o6rneklem uygunluk katsayist hesaplanmistir. Bartlett
Sphericity testi ve KMO iliskin sonuglar tablo 1'de verilmistir. Faktor analizi uygunluk
testi olan KMO 6rneklem uygunluk katsayisi .88 Barlett testi ise y2=2516,208 (p<.001)
(n:459) oldugu tespit edilmistir. Bu sonuca gore verilerin faktér analizine uygun oldugu
sOylenebilir (Tabachnick ve Fidell: 2007: 285).
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Kaiser-Meyer-Olkin drneklem yeterlilik dl¢timii 0,881

Bartlett'in kiiresellik testi Yaklasik ki kare 2516,208
sd 210
p 0,000

Tablo 1. Kaiser-Meyer-Olkin Orneklem Yeterlilik ve Bartlett'in Kiiresellik Testi Sonuglar1

Acimlayic faktor analizi yardimi ile Almanca 6grenme 6zerkligine hazir olma 6lgeginin
acikladig1 varyansi agiklamaya ve gizil degiskenler arasindaki iligkilerin ortaya
konulmasi amaclanmistir. Acimlayici faktér analizi i¢in maksimum olabilirlik
(maksimum likelihood) metodu kullanilmistir. Alanyazinda genelde temel bilesenler
analizinin bu agamada kullanildig1 goriilmiistiir ancak sosyal bilimler i¢in bu yontemin
daha gegerli ve giivenilir sonuclar verdigi belirtilmistir (Schmitt 2011: 307). Calismada
faktorleri ortaya ¢ikarmak i¢in egik dondiirme yontemlerinden promax ise kosulmustur.
Elde edilen sonuglar dogrultusunda faktor sayisina karar vermek i¢in birkag yontem
aym anda ise kosulmustur. Ornegin faktér 6z degerlerinin 1’in iistii olmas1 kosulu
aranmis ayni zamanda cizgi grafigi (scree plot) incelenerek keskin c¢ikisin oldugu
yerden sonraki faktorler kabul edilmistir (Worthington/ Whittaker 2006: 821). Faktorler
icin madde sayis1 belirlenirken 6zellikle Costello ve Osborne (2005)’in acgimlayici
faktor analizi (AFA) konusundaki 6nerileri dikkate alinmistir.

Almanca 6grenme Ozerkligine hazir olma 6l¢egi i¢in uygulanan faktor analizinde
toplam 29 madde ile baglanmistir. Ancak gerek paralel analiz gerekse SPSS programi
yardimi ile alinan sonuglar dogrultusunda 1, 4, 6, 10, 12, 17, 18, 19 numarali maddeler
Olgekten c¢ikarilmis ve analizlere bu maddeler olmaksizin devam edilmistir.
Gergeklestirilen analiz sonuglarina gore toplam varyansin %48,65’ni agiklayan, 21
maddeli bir yap1 elde edilmistir. Bu yapidaki her bir faktoriin 6z degerinin 1.00’in
iizerinde oldugu ve 4 faktorlii oldugu tespit edilmistir. Bu degerlere iliskin bilgiler tablo
2’de sunulmustur. 1. Faktoriin varyansin yilizde 27,12’sini, 2. Faktoriin yiizde 8,13 {indi,
3. Faktoriin yiizde 7,19’unu ve 4. Faktoriin varyansin yiizde 6,2’sini agikladigi sonucuna
varilmistir.

113 ozdegerler Kare yiiklerinin ¢ekme puanlari
Faktor

Toplam j:r‘ly‘i';a“ Kiimiilatif  Toplam ;:i‘zrg:sl:s Kiimiilatif
1 5,695 27,120 27,120 5,083 24,207 24,207
2 1,708 8,131 35,251 1,081 5,148 29,355
3 1,510 7,192 42,443 0,952 4,536 33,890
4 1,303 6,206 48,649 0,765 3,641 37,531

Tablo 2. Faktorlerin Oz Degerleri ve Acikladiklart Varyansa Iliskin Sonuglar
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Almanca o6grenme Ozerkligine hazir olma Olcegine ait ¢izgi grafigi sekil 1 de
sunulmustur. Cizgi grafigi testi (scree plot) incelendiginde 6zdegerlerin 1’in {lizerinde
oldugu dort faktorlii bir yapinin belirgin bir sekilde ortaya ¢iktigi goriilmektedir. Bu
testten alinan sonuglarin 6z degerlerle birlikte degerlendirilmesinin daha gegerli olacagi
belirtilmistir (Preacher/ MacCallum 2003: 23).

Cizgi Grafigi
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0

0 5 10 15 20 25

Faktor sayilar

Sekil 1. Faktérlere iliskin Cizgi Grafigi

Olgek maddelerinin faktdr yiiklerinin degerleri .44 ile .88 arasinda degismekte olup .32
ve lzeri degeri olan tim maddeler Ol¢ege dahil edilmistir. Almanca 6grenme
ozerkligine hazir olma 6lcegindeki maddelerin faktor yiiklerinin ortalamalari, standart
sapmalari, madde toplam korelasyonlar1 ve faktor yiikleri bilgileri Ek 1°de sunulmustur.

AFA (bkz. Ek 1) sonrasinda faktor 1 altinda toplanan maddelerin; 1, 2, 3, 4, 5, 6,
7, 8 numarali maddeler (8 madde) oldugu tespit edilmistir. Ilgili maddeler
incelendiginde faktér 1’e “Stratejiler'* adinin verilmesinin uygun olacagina karar
verilmistir. Stratejiler boyutuna ait glivenirlik analizi (o= ,79) olarak hesaplanmis ve
yliksek diizeyde oldugu belirlenmistir. Faktor 2 altinda toplanan maddelerin sirasi ile; 9,
10, 11 numarali maddeler (3 madde) oldugu belirlenmistir. Faktor 2 altindaki maddeler
incelendiginde Faktor 2’ye “Sorumluluk Algisr” adinin uygun olduguna yapilan
taramalar sonucunda varilmigtir. Sorumluluk Algis1 boyutuna ait giivenirlik analizi (o=
,77) olarak hesaplanmis ve yiiksek diizeyde oldugu belirlenmistir. Faktér 3 altinda
toplanan maddelerin sirast ile; 12, 13, 14, 15 numarali maddeler (4 madde) oldugu
belirlenmistir. Faktor 3’e “Taktikler” admin verilmesinin uygun olacagina karar
verilmistir. Taktikler boyutuna ait giivenirlik analizinin (o= ,70) oldugu belirlenmistir.
Faktor 4 altinda toplanan maddelerin sirast ile; 16, 17, 18, 19, 20, 21 numarali maddeler
(6 madde) oldugu belirlenmistir. Bu maddeler incelendiginde Faktor 4’e “Tutum ve
Motivasyon” adinin verilmesinin uygun olacagma karar verilmistir. Tutum ve
Motivasyon boyutuna ait giivenirlik analizi (a= ,70) olarak tespit edilmistir. Olgegin
geneline ait giivenirlik analizi sonucunun da (o= ,89) oldugu ve bu degerin literatiirde
yiksek diizeyde kararli bir yapiy1 temsil ettigi on goriilmektedir (Nunnally/ Bernstein
1994: 454). Bu bulgulardan yola ¢ikarak 6lgegin alt boyutlar1 ve geneli baglaminda
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katsayilarinin yeterli diizeyde oldugu soylenebilir. Mevcut 4 faktorlii yapinin
maddelerine iliskin giivenirlik katsayilar1 i¢in McDonald Omega ve Cronbach's Alpha
degerleri hesaplanmistir. Bu degerlere iliskin bulgular asagida tablo 4’de gdsterilmistir.
Buna gore Olg¢egin biitlin alt boyutlar1 ve Olgegin genelinin glivenilir oldugu
sOylenebilir.

Faktorler Madde Sayisi McDonald‘s @ Cronbach‘s a
Stratejiler 8 0.79 0.79
Sorumluluk Algisi 3 0.77 0.77
Taktikler 4 0.70 0.70
Tutum ve Motivasyon 6 0.71 0.70
Olgek Geneli 21 0.89 0.89

Tablo 4. AFA kapsaminda yapilan Almanca Ogrenme Ozerkligine Hazir Olma Olgegi
Giivenirlik Katsayilar1 (n: 459)

Dogrulayic1 Faktor Analizi

Her ne kadar AFA ve DFA arasinda 4 aylik bir siire ge¢cmis olsa da, katilimcilarin
maddeleri direkt olarak hatirlamamalar1 i¢in sorularin yerleri degistirilerek 451 kisi ile
yapilmistir. Almanca Ogrenme Ozerkligine Hazir Olma &lgeginin giivenirlik analizleri
icin Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayis1 hesaplanmis ancak Cronbach Alfa katsayisinin
madde sayisindan etkilenerek yanli sonuglar verdigi elestirileri g6z Oniinde
bulundurularak McDonald ® ve birlesik giivenirlikte (Composite Reliability)
hesaplanmistir. Almanca Ogrenme Ozerkligine Hazir Olma &lgeginin toplam ve alt
boyutlarmma iliskin giivenirlik katsayilar1 analiz sonuglar1 asagida tablo 5°de
sunulmustur.

Alt boyutlar 1\::;;116 gf:::;s:llik McDonald ® Cronbach a
1. Taktikler 4 0.61 0.65 0.65
2. Stratejiler 7 0.82 0.82 0.81
3. Sorumluluk Algisi 3 0.65 0.74 0.71
4. Tutum ve Motivasyon 5 0.74 0.74 0.74
Toplam 19 0.91 0.85 0.85

Tablo 5. DFA kapsaminda yapilan Almanca Ogrenme Ozerkligine Hazir Olma Olgegine Iliskin
Giivenirlik Analizi Sonuglar1 (n: 451)

Biitiin gilivenirligin her boyut icin ayr1 olarak 0.70’den biiylik olmas1 ¢ok iyi deger
anlami tasimaktadir (Field 2009: 681). Tablo 5 incelendiginde birinci alt boyutun ¢ok
1yl degerinin altinda oldugu diger boyutlarin 0.70 ten biiylik oldugu goriilmekte olup
genel durum degerlendirildiginde, mevcut oOlgek icin glivenirligin  saglandigi
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sOylenebilir. Bu elde edilen degerler 1518inda 6lgegin yeterli giivenilirlik seviyesine
sahip oldugu degerlendirilmistir. Dogrulayici faktor analizi (DFA) genellikle dnceden
belirlenmis bir yapinin dogrulugunu test eder ve gézlenen degiskenin gizil degiskenleri
temsil edip etmedigini belirlenmesinde kullanilir. Almanca Ogrenme Ozerkligine Hazir
Olma Olgegine iliskin dogrulayici faktdr analizi dncesinde veriler gdzden gegirilmis, ug
deger analizi yapilmig ve verilerin normal aralikta oldugu belirlenmistir. DFA
analizinde R-Lavan paket programmdan yararlanilmistir. Almanca Ogrenme
Ozerkligine Hazir Olma Olgegine iliskin ilk dogrulayici faktoér analizi 21 madde ile
gergeklestirilmis ve Olgekte bulunan “10” ve “16” numaralar1 maddelerin Olgek ile 1yi
uyum gostermedigi tespit edilmistir. Bu maddeler c¢ikarildiktan sonra yapilan
analizlerde uyum 1iyiligi indekslerinin ideal olanin biraz altinda oldugu goriilmiistiir.
Bunun neticesinde madde 3 ile madde 4 ve madde 14 ile madde 15 arasinda yapilan
hata kovaryansi sonucunda ideal sonuglara ulasilmistir. Dogrulayic1 Faktor Analizi
Uyum lyiligi Indekslerine iliskin sonuglar tablo 6’da sunulmustur.

DFA uyum iyiligi indeksleri Mevcut deger  Miikemmel deger  lyi (kabul edilir)deger
X2 /df 2.38 0<x’/sd<2 2<x°/sd< S
Karsilagtirmali Uyum Indeksi (CFI) 0.91 95 <CFI<1.00 90<CFI<.95
Tucker Lewis Indeksi (TLI) 0.90 .95 < TLI<1.00 90 < TLI<.95
Normlastirlmamus Uyum Indeksi 0.90 .95 < NNFI < 1.00 .90 < NNFI < .95
(NNFI)
Bollen Artan Uyum Indeksi (IFT) 0.91 95 < IFI<1.01 90< TFI<.96
Tahmin Hatalarinin Ortalamasinin

. .00< <. .05 <RMSEA <.1
Karekokii (RMSEA) 0.05 00 <RMSEA <.05 05 <RMSEA <.10
Standartlastirilmis Hata Kareleri

. .00 <SRMR <. .05 <SRMR <.1
Ortalamasinin Karekdkii (SRMR) 0.055 00 < SRMR < .05 058 =10
Iyilik Uyum Indeksi (GFI) 0.93 95 <GFI<1.00 90 < GFI<.95

Tablo 6. Almanca Ogrenme Ozerkligine Hazir Olma Olgegi Dogrulayici Faktér Analizi Uyum
fyiligi indeksleri
Alanyazindaki oneriler dogrultusunda mevcut degerler g6z 6niinde bulunduruldugunda
Olcegin 1yi uyum degerlerine sahip oldugu sdylenebilir (Hu/ Bentler 1999: 23-28).

Bir ol¢egin saglikli yapr olarak gosterilebilmesi icin maddelerinin faktor
yliklerinin de belirlenen degerlerde olmasi gerekmektedir. Maddelerin faktor yiikii
onlarin baglh oldugu faktor ile iligkisini agiklamaya yardim etmektedir. Alanyazinda
yakinsama gecerligi (convergent validity) icin alt boyutlarin faktor yiiklerinin ortalama
.50 ve iizeri, olmasi dnerilmistir (Carlson/ Herdma 2012: 27). Olgekteki maddelerin
ortalamalari, standart sapmalar1 ve faktor yiikleri Ek 1’de verilmistir. Ek
lincelendiginde ol¢ekte bulunan biitiin maddelerin genel yap1 ile anlamli iligki i¢inde
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oldugu goriilmiistiir. Birinci alt boyutta bulunan 2, 3 ve 4 numarali maddelerin degerleri
sinirda olsa da genel yap1 ile anlamli iliski i¢inde olduklar1 goriilmiistiir. Yine benzer
sekilde iiclincii alt boyuttaki 15 numarali madde de sinirda olsa da bu maddelerin
toplam varyansa etkileri goz oniine alindiginda 6lgegin genel gegerliliginde 6nemli bir
degisiklik yapmadiklar1 anlagilmistir. Biitiin bu bulgular, 6lgegin yakinsama gecerligine
kanit teskil etmektedir.

Almanca Ogrenme Ozerkligine Hazir Olma Olgeginin maddelerinin R?
degerleri genellikle orta diizey ve yiiksek diizeyde oldugu tespit edilmistir. Cohen
(1988: 412) R? igin swrast ile 0.26 i¢in yiiksek, 0.13 i¢in orta ve 0.02 icin diislik
oldugunu belirtmistir.

Almanca Ogrenme Ozerkligine Hazir Olma Olgeginin maddelerinin ayirt
ediciligini test etmek i¢in alt ve iist gruplar olusturulmus ve gruplar arasi
karsilagtirmalar yapilmistir. Yiizde 27 alt ve iist gruplar belirlenmistir. 139 kisi alt grup
icinde yer alirken 108 kiside iist grup i¢inde bulunmustur. Bagimsiz gruplar t testi
analizi ise kosulmustur. Her madde icin 6zerklik 6zelligi diisiik ve yiiksek bireyler
arasinda yapilan karsilastirmalar sonucunda tiim iligkilerin anlamli oldugu
belirlenmistir. Buna gore maddeler istatistiki olarak ayirt edici giicline sahiptir. Yani tist
grup puanlari alt grup puanlarindan daha ytiksektir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bilimsel tartismalarda, modern bir 6gretmenin gorevinin artik bilginin “dogrudan”
aktarimi olmadigi, bunun yerine 6grenme firsatlarinin saglanmast ve Ogrenmenin
kolaylastirilmast oldugu siklikla vurgulanmaktadir. Bu yeni yonelim 6gretmenlerin
iizerindeki baskiy1 kaldirir ve 68renenlere daha fazla bagimsizlik verir, ¢iinkii 6zellikle
ogrenciler kendi 6grenme stratejilerini kendileri gelistirebilirler. Bu anlamda, "6grenen
ozerkligi" terimi de yabanci dil 6gretirken ve Ogrenirken ¢ok onemli hale gelmistir.
Yabanct dil Ogrenenlerin O6zerk olmalarina yardimci olmak, tim yabanci dil
ogretmenlerinin temel ve evrensel bir misyonu olarak goriilebilir.

Stirekli olarak artan bilgi yiikkii ve c¢evrimigi ortamlardan faydalanabilme
yukiimliliigli hem O6grencileri hem de onlara yol gosterecek olan 6gretmenleri hayat
boyu 6grenme ve 6z yonelimli 6grenme kavraminin tam da igine atiyor. Bu durum
bilgiye ulasabilmenin ve onu kullanabilmenin giin gegtikce 6nem kazanmasini sagliyor.
2020 yilinda ortaya ¢ikan yeni tip korona viriisiiniin neden oldugu pandemi (COVID-
19), egitim alaninda birgok degisikligin yasanacagi yeni bir donemin habercisi oldu.
Pandemi nedeniyle, 6grenme ve O0gretme siireglerinde internet temelli uygulamalarin
daha c¢ok kullanildigi hizli bir degisim siirecine girildigi pandemi sonrasi yapilan
arastirmalar tarafindan ortaya konmaktadir. Teknolojinin hayatimizin tiim alanlarina
dogrudan girmis oldugu bir doneme taniklik ederken, bir yandan da bu teknoloji ve
beraberinde getirdigi meydan okumalar1 asmakla karsi karsiyayiz. Bu siirecte 6zerk
ogrenme, 0z yonlendirmeli 6grenme gibi kavramlarin 6n plana ¢iktig1 goriilmektedir.
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Bu nedenle 6zerk 6grenme kavrami ve yapilanmasi lizerine ¢aligmalar yapmak bir
zorunluluktur.

“Yabancit dil o6grenme ve oOgrenci Ozerkligi” konulu mevcut calismalar
incelendiginde, yazarlarin bilimsel tez ve makalelerinde Ol¢eklerden ziyade daha cok
anket kullandiklar1 gériilmektedir. Bununla beraber Almanca Ogrenme 6zerkligini dlgen
bir olgek tespit edilememistir. Ayrica baska bir lilke ya da alanda gelistirilmis bir
Olcegin yeni alana kurgulanmasi da bir takim zorluklar1 beraberinde getirmektedir. Bu
nedenle, yabanci 6lgekleri Tiirk¢eye uyarlama gabalari, kiiltiirler arasi farkliliklara kadar
uzanabilecek bir dizi sorunla kargilagsmaktadir.

Mevcut c¢alisma kapsaminda, Tirkiye’deki Alman Dili Egitimi Boliimi
ogrencilerinin Almanca 6grenme konusunda 6zerk 6grenmeye hazir olma durumlarim
tespit edebilecek bir dlgegin gelistirilmesi amaclanmistir. Ozerk 6grenme kavrami
dinamik ve ¢ok boyutlu bir kavramdir. Bu yiizden bu ¢alismada “6zerk dil 6§renme”
yerine “Ozerk ogrenmeye hazir olma” ifadesi kullanilmistir. Gelistirilen 6lgek besli
likert tipi bir olcek olup 4 alt boyut ve 19 maddeden olusmaktadir. Olgekten
almabilecek en diisiik puan 19, en yiiksek puan ise 95°dir. Olgekten elde edilecek
yiksek puan katilimcinin Almanca Ogrenmede Ozerk olarak hareket edebildigini
gostermektedir. Olgegin alt boyutlarmi 1. “Taktikler”, 2. “Stratejiler”, 3. “Sorumluluk
algis1” ve 4. “Tutum ve Motivasyon” faktorleri olusturmaktadir. Bu boyutlar
alanyazindaki ¢alisma ve bulgulara uyumlu olarak isimlendirilmistir.

Aragtirmanin madde toplam korelasyon katsayilar1 0.16 ile 0.60 arasinda
degismektedir. Maddelerin ayirt edicilik 6zelliklerinden elde edilen ham puanlar
biiyiikten kiiclige dogru siralandig1 zaman alt % 27 ve tlist % 27’yi olusturan gruplarin
puan ortalamalarinin “t” degerleri hesaplanarak elde edilen maddelerin (p<.05) ayirt
edici oldugu saptanmistir. Olgegin halihazir gecerliligini saptamak amaciyla ilgili
alanyazin taramasi yapilmis ancak benzer bir 6l¢ek bulunamadigindan benzer 6lgekler
gecerliligi yapilamamistir.

Acimlayic1 faktor analizi (AFA) ve dogrulayici faktor analizinden (DFA) elde
edilen bulgular, gelistirilen 6lgegin Almanca 6gretmen adaylarinin Almanca 6grenme
ozerkligine hazir olma durumlarimi belirlemek iizere kullanilabilecek gecerli ve
giivenilir bir ara¢ oldugu diisiintilmektedir.
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Ekler

Ek 1. Acimlayic1 Faktor Analizi (AFA) Sonrasi Kalan Maddelere iliskin Ortalamalar, Standart
Sapmalar, Madde Toplam Korelasyonlari, Faktor Yiikleri Sonuclar:

Faktorler ve maddeler

X (M)
Item (C-a)
I AKTOr
'Yiikleri

SS
r

Faktor 1 -Stratejiler

)
~
]
(9

Almanca dil becerilerimi gelistirmek i¢in kendime 3.54 1.09 .60
M.1 6grenme hedefleri koyarim.

Almanca dil becerilerimi (Okuma. Yazma. Dinleme  3.67 1.08 .58 .84 .75
M.2 vb.) nasil gelistirebilecegimi aragtiririm.

Almanca derslerine konuya iliskin 6n ¢alisma yaparak 2.94 1.09 .50 .84 .68
M.3 gelirim.

Bir {inite sona erdigi zaman o iiniteye dair neleri 3.37 1.10 .49 .84 .60
M4 6grenip 6grenmedigimi gdozden gegiririm.

Almanca becerilerimi geligtirmek i¢in akilli telefon 3.72 1.20 41 .84 .52
M.5 uygulamalarindan yararlanirim.

Almanca dil becerilerimin geligim siire¢lerini takip 3.79 097 .57 .84 .46
M.6 ederim.

Almanca 6grenmek i¢in ¢esitli kurs ya da sertifika 2.47 1.28 28 .85 .44
M.7 programlarina katilirim.
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Almanca 6grenirken ihtiya¢ duydugum bilgiye 4.36 0.81 .38 .84 .33

ulagsmak igin ¢esitli kaynaklardan (internet.
M.8 Kiitiiphane vb.) yararlanirim.
Faktor 2 — Sorumluluk Algisi

Almanca 6grenmedeki zayif ve giiclii yanlarimi tespit  4.46 0.71 42 .84 .88
M.9 etmek benim sorumlulugumdadir.

Almanca dil becerilerimi gelistirmek benim 4.60 0.62 42 .84 .69
M.10  sorumlulugumdadir.

Universite disinda da Almanca 6grenme siireglerimi ~ 4.47 0.77 .46 .84 .59
M.11  planlamak benim sorumlulugumdadir.
Faktor 3 — Taktikler

Yeni 6grendigim Almanca sozciikleri climle 3.78 1.01 .44 84 .69

icerisinde kullanarak aklimda kalmasi i¢in ¢aba
M.12  gosteririm.

Yeni 6grendigim Almanca kelimeleri ciimle 3.95 097 43 .84 .66
M.13  igerisindeki anlamlariyla 6grenirim.

Yeni bir Almanca dilbilgisi kurali 6grendigimde bunu 4.34 0.82 49 .84 .51
M.14  onceki bilgilerimle iliskilendiririm.

Anlamini bilmedigim sézciiklerin anlamlarint 4.13 0.89 33 85 35
M.15 icindeki kokten/ekten tahmin ederim.
Faktor 4 —Tutum ve Motivasyon

Almanca benim i¢in ders olmanin tesinde bu dilin 4.48 0.75 30 .85 .71
M.16  konusuldugu insanlarin kiiltiiriinii tanima firsatidir.

Almanca o6grenirken karsilastigim sorunlardan dolayr  3.82 1.13 26 .85 .59
M.17  budile karst hevesim kirilmaz.

Almanca 6grenmeyi kisisel gelisimimin bir pargast 4.44 0.73 44 84 45
M.18  olarak goriiriim.
M.19 Kendi bagima Almanca ¢aligmaktan keyif alirim. 4.19 1 S50 .84 .36

Mezun olduktan sonra Almanca 6grenmeye devam 4.51 0.75 49 .84 .35
M.20 edip kendimi alanimda gelistirmeye devam edecegim.
M.21  Almanca bilmek bana sayginlik kazandirir. 4.19 095 31 .85 .35
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Ek 2. Dogrulayic1 Faktor Analizi (DFA) Sonrasi Faktorler ve ilgili Maddeler

Faktorler ve Maddeler Cronbach‘s a
Faktor 1 — Taktikler 0.65
Yeni 6grendigim Almanca sézciikleri ciimle igerisinde kullanarak aklimda
M.1 kalmasi i¢in ¢aba gosteririm.
Yeni ogrendigim Almanca kelimeleri ciimle igerisindeki anlamlartyla
M.2 Ogrenirim.
Yeni bir Almanca dilbilgisi kurali 6grendigimde bunu 6nceki bilgilerimle
M.3 iligkilendiririm.
Anlamini bilmedigim sdzciiklerin anlamlarini i¢indeki kokten/ekten tahmin
M4 ederim.
Faktor 2 —Stratejiler 0.81
Almanca dil becerilerimi gelistirmek icin kendime oOgrenme hedefleri
M.5 koyarim.
Almanca dil Dbecerilerimi (Okuma, Yazma, Dinleme vb.) nasil
M.6 gelistirebilecegimi arastiririm.
M.7 Almanca derslerine konuya iliskin 6n ¢alisma yaparak gelirim.
Bir iinite sona erdigi zaman o {initeye dair neleri 6grenip 6grenmedigimi
M.8 gbzden gegciririm.
Almanca becerilerimi gelistirmek icin akilli telefon uygulamalarindan
M.9 yararlanirim.
M.10 Almanca dil becerilerimin gelisim siireclerini takip ederim.
M.11 Almanca 6grenmek i¢in ¢esitli kurs ya da sertifika programlarina katilirim.
Faktor 3 — Sorumluluk Algisi 0.71
Almanca o6grenmedeki zayif ve giiglii yanlarimi tespit etmek benim
M.12 sorumlulugumdadir.
M.13 Almanca dil becerilerimi gelistirmek benim sorumlulugumdadir.
Universite disinda da Almanca o&grenme siireglerimi planlamak benim
M.14 sorumlulugumdadir.
Faktor 4 —Tutum ve Motivasyon 0.74
Almanca benim i¢in ders olmanin &tesinde bu dilin konusuldugu insanlarin
M.15 kiiltiirtinii tanima firsatidir.
M.16 Almanca 6grenmeyi kisisel gelisimimin bir parcasi olarak gortiriim.
M.17 Kendi basima Almanca ¢aligmaktan keyif alirim.
Mezun olduktan sonra Almanca 6grenmeye devam edip kendimi alanimda
M.18 gelistirmeye devam edecegim.
M.19 Almanca bilmek bana sayginlik kazandirir.
Olcek Geneli Cronbach‘s a 0.85
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Diyalog 2021/1: 167-183 (Research Article)

Turizm Fakiiltesi Ogrencilerinin Secmeli Yabana1 Dil
Derslerine (Almanca, Fransizca ve italyanca) Yonelik Kayg
Diizeylerinin incelenmesi

Bilal Ustiin "*', Nevsehir

q https://dx.doi.org/10.37583/diyalog.958495

0z

Bu c¢aligmada Turizm Fakiiltesi 6grencilerinin se¢meli yabanci dil derslerine (Almanca, Fransizca ve
Italyanca) yonelik kaygi diizeylerinin cesitli degiskenlere gore incelenmesi amaglanmaktadir.
Arastirmada nicel arastirma yontemlerinden tarama modeli kullanilmistir. Arastirmanin evrenini
Tirkiye’de Turizm Fakiiltelerinde egitim alan 6grenciler olusturmaktadir. Aragtirmanin 6rneklemini ise
bir devlet iiniversitesinin Turizm Fakiiltesinde egitim alan ikinci, iiglincii ve dordiincii sinif d6grencileri
olusturmaktadir. Arastirmaya toplam 141 6grenci katilmigtir. Katilimcilarin %46,1°1 kadin, %53,9’u ise
erkektir. Caligmada veri toplama araglari olarak arastirmaci tarafindan olusturulan kisisel bilgi formu ile
Horwitz, Horwitz ve Cope (1986) tarafindan gelistirilmis “yabanci dil dersi kaygi 6l¢egi” kullanilmigtir.
Olgek 33 madde ve 3 alt boyuttan olusmaktadir. Arastirmada yer alan verilerin analizinde SPSS 22 paket
programi  kullanilmistir. Ornekleme ait istatistikler frekans analiz ile hesaplanmistir. Bagimsiz
degiskenlerin hesaplanmasinda t-testi ve tek yonlii varyans analizi (ANOVA) testleri kullanilmistir. Tiim
hesaplamalarda anlamlilik diizeyi p<,05 olarak kabul edilmistir. Arastirmanin sonucunda, “dil dersinde
konusma kaygis1” boyutunda erkek ogrencilerin kadin 6grencilere goére daha kaygili olduklari; egitim
alman bolim degiskenine bagli olarak “dil dersine yonelik ilgi” ve “yabancilarla konusma kaygis1”
boyutlarinda anlamli bir sekilde farklilastigr; egitim alinan sinif diizeyi degiskenine gore herhangi bir
farka rastlanmadigi; segilen yabanci dil degiskenine bagli olarak yalnizca “yabancilarla konugsma kaygisi”
boyutunda anlamli sekilde farklilastigi; basari durumu degiskenine gore bir farka rastlanmadigi ve
mezuniyet sonrasi plan degiskenine bagl olarak ise yalnizca “dil dersinde konusma kaygis1” boyutunda
anlamli farklilik gosterdigi ortaya konmustur.

Anahtar Sozciikler: Secmeli yabanci dil, kaygi, Almanca, Fransizca, Italyanca.

Abstract

A Study About the Anxiety Level of The Students of The Faculty of Tourism in Relation to the Elective
Foreign Language (German, French and Italian)

The aim of this study is to examine the anxiety level among students in the Faculty of Tourism regarding
the elective foreign language classes (German, French and Italian) using various variables. In the study,
survey research model, one of the quantitative research methods, was employed. The population of the
study consisted of the students who study at the Faculties of Tourism in Turkey. The sample of the study
consists of the Students of a Faculty of Tourism who are in their first, second and third year of study at a
state university. 141 students participated in the research. 46.1% of the participants are female and 53.9%
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male. The study used a personal information form developed by the researcher and the "The Foreign
Language Classroom Anxiety Scale" developed by Horwitz, Horwitz and Cope (1986) as data collection
tools. The scale consists of 33 items and 3 sub-dimensions. SPSS 22 package program was used to
analyse the data in the research. The statistics of the sample were calculated by frequency analysis. T-test
and one-way analysis of variance (ANOVA) tests were used to calculate independent variables. In all
calculations, the level of significance was accepted as p <.05. As results of the study, it has been revealed
that male students are more anxious than female students in the dimension of "speaking anxiety in
language classes"; depending on the variable of the subject, the dimensions of "interest in language
classes" and "anxiety about speaking with foreigners" differ significantly; there was no difference
according to the variable of grade level; depending on the selected foreign language variable, it differs
significantly only in the dimension of "speaking anxiety with foreigners"; there was no difference
according to the success variable and that there is a significant difference only in the dimension of
"speaking anxiety in language classes" depending on the postgraduate plan variable.

Keywords: Elective foreign language, anxiety, German, French, Italian.
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EXTENDED ABSTRACT

When examining the literature, many studies on foreign language teaching in the
faculties of tourism were found (Akgoz/ Glirsoy 2014; Altiirk et al. (2016); Biiyiikkalay
2016; Davras/ Bulgan 2012; Isigiizel 2013; Uysal, 2019; Ustiin 2015)). The common
point in these studies is that they emphasise the importance of foreign language lessons
given in the faculties of tourism. When analysing the websites of universities in Turkey
with a faculty for tourism, it is found that, besides English, mostly Western languages
such as German, French and Italian are offered. Considering that the family of
languages these languages belong to is different from Turkish, it can be said that
learning these languages has its own difficulties. This, in turn, may cause anxiety in
students regarding the foreign language. “Anxiety, in its broad sense, is defined as an
emotional state in which a feeling of powerlessness is experienced while preparing for a
perceived danger” (Aydin/ Zengin 2008: 84). It is known that high levels of anxiety
have negative results, while medium levels of anxiety have positive results. Akgun et al.
(2007; cited from Dogan/ Coban 2009: 160) argues that “a high level of anxiety leads to
the individual returning to simpler behaviors, being anxious and overly focused on
satisfying”.

The aim of this study is to examine the anxiety level among students in the
Faculty of Tourism regarding the elective foreign language classes (German, French
and Italian) using various variables. For this purpose, answers to the research questions
below were sought.

a. Do faculty of tourism students' anxiety about elective foreign language
classes differ according to their sex?

b. Do faculty of tourism students' concerns about elective foreign language
classes differ according to their departments?

C. Do faculty of tourism students' anxiety about elective foreign language
classes differ according to their academic year?

d. Do faculty of tourism students' anxiety about elective foreign language
classes differ according to the foreign languages they choose?

e. Do faculty of tourism students' anxiety about elective foreign language
classes differ according to their success?

f. Do faculty of tourism students' anxiety about elective foreign language
classes differ depending on whether they want to work in the field of tourism or
not?

In the study, survey research model, one of the quantitative research methods, was
employed. The survey research model is a research model that aims to describe a
situation that existed in the past or continues to exist as it is. In the survey research
model, the object, event or individual subject to research is tried to be defined in its own
conditions and as it is” (Karasar 2009; cited in Yavuz/ Akdeniz 2019: 216).

169



The population of the study consisted of the students who study at the Faculties
of Tourism in Turkey. Since it was not possible to collect data from all students in the
population, sampling was preferred (Sen 2011). The sample of the study consists of the
students of a Faculty of Tourism who are in their first, second and third year of study at
a state university. 141 students participated in the research. 46.1% of the participants are
female and 53.9% male.

The study used a personal information form developed by the researcher and the
"Foreign Language Classroom Anxiety Scale" developed by Horwitz, Horwitz and
Cope (1986) as data collection tools. The scale consists of 33 items and 3 sub-
dimensions. The sub dimensions of the scale were revealed as; (1) (DDKK) speaking
anxiety in language classes (1, 2, 3,4, 7, 8,9, 15, 16, 18, 22, 23, 24, 26, 27, 28, 29, 31,
33), (2) (DDY]) interest in language classes (6, 11, 17) and (3) (YKK) anxiety about
speaking with foreigners (14, 19, 32). In order to increase the reliability of the scale,
negative expressions were included in the questions (2, 5, 14, 22). The validity and
reliability study of the scale was conducted by Giirsu (2011) and in the exploratory
factor analysis, the Kaiser-Meyer-Olkin value was calculated as ,812.). The scale is
prepared in 5-point Likert type and the options in the scale are; (1) Strongly agree, (2)
Agree, (3) No idea, (4) Disagree, and (5) Strongly Disagree. In this study, the
Cronbach's Alpha (a) value of the scale was calculated as ,866. In the personal
information form used in the research, the participants were asked about (1) their sex,
(2) their subject, (3) their academic year, (4) their chosen foreign language, (5) their
success status, and (6) whether they would like to work in tourism after graduation or
not.

SPSS 22 package program was used to analyse the data in the research. The
statistics of the sample were calculated by frequency analysis. T-test and one-way
analysis of variance (ANOVA) tests were used to calculate independent variables. In all
calculations, the level of significance was accepted as p <.05.

As results of the study, it has been revealed that male students are more anxious
than female students in the dimension of "speaking anxiety in language classes";
depending on the variable of the subject, the dimensions of "interest in language
classes" and "anxiety about speaking with foreigners" differ significantly; there was no
difference according to the variable of grade level; depending on the selected foreign
language variable, it differs significantly only in the dimension of "speaking anxiety
with foreigners"; there was no difference according to the success variable and that
there is a significant difference only in the dimension of "speaking anxiety in language
classes" depending on the postgraduate plan variable.

In order to reduce the anxiety of students of the faculties of tourism towards
foreign language classes, it is believed that it would be appropriate, to give information
seminars about the importance of foreign language and that it is not as difficult as it is
thought; to increase the foreign language course hours, to expose students to foreign
languages more and to conduct this study with a higher number of participants and a
larger sample in the future.
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1. Giris

Yabanci dil ve yabanci dil egitimi tiim diinyada oldugu gibi Tiirkiye’de de 6nemli bir
konuma sahiptir. “Artik yabanci bir dilin yeterli olmadig1 giiniimiizde, entelektiiel bir
mesleklesmeye dogru gidildigi goriilmekte olup, bilgisayar ve yabanci dil bilmek ¢aga
yetismek, onu yakalayabilmek i¢in olmazsa olmaz kosuttur” (Celebi 2006: 286). Isik
(2008: 15) “Tiurkiye’de yabanci dil 6gretimi konusunda batililagma caligmalar1 ile
birlikte biiyiik ugras verildigini, bu konuda hem kamusal hem de bireysel boyutta ciddi
zaman ve kaynak harcandigini” ifade etmektedir. Yabanci dilin ve yabanci dil
egitiminin her alan da oldugu gibi turizm alaninda da biiylik bir 6neme sahip oldugu
sOylenebilir. “Turizm sektoriinde istthdam edilecek personelde 6n plana ¢ikan 6zellik
yabanci dil bilgisidir” (Davras/ Bulgan 2012: 228). Yabanc1 dil bilgisine sahip olmayan
personelin gelen yabanci misafirleri memnun etmesi olanaksizdir. Akgdéz ve Gilirsoy
(2014: 22) “misafirlere iyi hizmet edebilmenin, yeterli kalifiye personel varligina ve
personelin yabanci dil bilgisine bagl oldugunu” ifade etmektedir. “Turizm sektoriinde
baslangi¢ yillarinda, kisa siireli hizmet i¢i egitimlerle ve kurslarla siirdiiriilen mesleki
egitimi ilerleyen yillarda, en az ortadgretim diizeyinde, sonraki donemlerde ise
yiksekdgretim diizeyinde egitime gereksinim gostermeye baslamistir” (Akoglan Kozak
2009: 2). Bugiin Tiirkiye’de turizm alanina nitelikli elemanlarin yetistirildigi Turizm
Fakiiltelerinde de buna bagli olarak Ogrencilere yabanci dil egitimi verilmektedir.
“Lisans diizeyinde turizm egitiminde temel amag, turizm sektoriine bilgili, yabanci dil
bilen yetkin bireyler yetistirmektir” (Akdogan Kozak 2009: 2). Tirkiye’deki Turizm
Fakiiltelerinde birinci yabanci dil Ingilizceye ek olarak ikinci bir segmeli yabanci dil
dersi sunulmaktadir. Bu egitimin grenciler kadar toplumsal acidan da gerekli oldugu
sdylenebilir. “Ikinci yabanci dilin okullarda 6gretilmesi, sadece is hayatinda ve iletisim
alanlarinda saglayacagi avantajlardan otiirii degil, Avrupa Birligi’ne dahil olma hedefi
olan Tirkiye’nin Avrupa Birligi ile uyum icerisinde olabilmesi i¢in de gereklidir”
(Kogak/ Cobanogullar1 2017: 2). Literatiir incelendiginde Turizm Fakiiltelerinde verilen
yabanci dil dersleri ile ilgili yapilmis bir¢cok caligmaya rastlanmistir (Akgoz/ Glirsoy
2014; Altiirk vd. (2016); Biiyiikkalay 2016; Davras/ Bulgan 2012; Isigiizel 2013; Uysal
2019; Ustiin 2015). Bu calismalardaki ortak nokta, Turizm Fakiiltelerinde verilen
yabanci dil derslerine yonelik 6nemi vurguluyor olmalaridir. Tiirkiye’de turizm egitimi
veren {iniversitelerin internet sayfalar1 incelendiginde, ingilizce disinda verilen yabanci
dillerin genellikle Almanca, Fransizca ve Italyanca gibi bati1 dilleri oldugu tespit
edilmistir. Bu dillerin bagli oldugu dil ailesinin Tiirk¢ceden farkli oldugu
diisiiniildiiglinde bu dilleri 6grenmenin de kendine gore zorlular tasidig: sdylenebilir. Bu
da dgrencilerde yabanci dile yonelik kaygi olusturabilir. “Kaygi, genis anlami ile sezilen
bir tehlikeye hazirlanma sirasinda algilanan gii¢siizlilk duygusunun yasandigi duygusal
bir durum olarak tanimlanmaktadir” (Aydin/ Zengin 2008: 84). Duyulan kaygi
diizeyinin yiiksek olmasmin olumsuz, orta diizeyde olmasinin ise olumlu sonuglar
dogurdugu bilinmektedir. Akgiin vd., “kaygi diizeyinin yiliksek olmasinin, bireyin daha
basit davraniglara gerilemesine, endiseli olmasina ve memnun etmeye asiri
odaklanmasma neden oldugunu savunmaktadir. Bununla birlikte “orta diizeydeki
kayginin organizmay1 uyarici, koruyucu ve motive edici 6zelligi olduguna vurgu
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yapmaktadir. Kaygi iyl yonetildiginde bireyin basarili olmak i¢in daha fazla
caligmasina, yasanacak olumsuzluklara karsi onlem almasina yardimci oldugunu”
belirtmektedir (2007; akt. Dogan/ Coban 2009: 160). Literatiir incelendiginde yabanci
dil 6gretiminde kaygi ile ilgili bir¢cok ¢aligmanin yapildigi goriilmektedir. Ergiir (2004)
calismalarinda, yabanci dil 6greniminde 6grencinin hem siirece etkin katilimini hem de
sirecin sonundaki basarisini  olumsuz yonde etkileyebilen kaygi konusunu
tartismaktadir. Tuncer ve Temur (2017) da calismasinda yabanci dil hazirlik egitimi
alan Ogrencilerin yabanci dile yonelik kaygi ve basarilar1 arasindaki iliskileri ele
almislardir. Geng (2009) de calismasinda benzer bir konuyu ele alarak Yabanci Diller
Yiiksekokulu 6grencilerinin yabanci dil kaygilarini arastirmistir. Alanyazinda birgok
benzer c¢alismaya rastlamak miimkiindiir (Bas 2014; Duman vd. 2017; Tuncer/
Akmence 2019; Yilmaz/ Sakarya Maden 2016; Yilmaz Gilingér 2016). Literatiir
incelemesine gore yabanci dilde kaygi konusunun olduk¢a popiiler bir konu oldugu
sOylenebilir.

Bu calismada Turizm Fakiiltesi 6grencilerinin se¢gmeli yabanci dil derslerine
(Almanca, Fransizca ve Italyanca) yonelik kaygi diizeylerinin cesitli degiskenlere gore
incelenmesi amaclanmaktadir. Bu amag¢ dogrultusunda asagida yer alan arastirma
sorularina cevap aranmistir.

a. Turizm Fakiiltesi Ogrencilerinin se¢gmeli yabanci dil derslerine yonelik
kaygilari cinsiyetlerine gore farklilasmakta midir?

b. Turizm Fakiiltesi 6grencilerinin se¢meli yabanci dil derslerine yonelik
kaygilar1 boliimlerine gore farklilagmakta midir?

c. Turizm Fakiiltesi Ogrencilerinin se¢meli yabanci dil derslerine yonelik
kaygilar1 simif diizeylerine gore farklilagsmakta midir?

d. Turizm Fakiiltesi Ogrencilerinin se¢meli yabanci dil derslerine yonelik
kaygilar sectikleri yabanci dillere gore farklilagsmakta midir?

e. Turizm Fakiiltesi Ogrencilerinin se¢meli yabanci dil derslerine yonelik
kaygilar1 basar1 durumlarina gore farklilagsmakta midir?

f. Turizm Fakiiltesi O6grencilerinin se¢meli yabanci dil derslerine yonelik
kaygilart Turizm alaninda ¢alismak isteyip istememelerine gore
farklilasmakta midir?

2. Arastirmanin Modeli

Aragtirmada nicel arastirma yontemlerinden tarama modeli kullanilmistir. “Felsefi
dayanaklar1 incelendiginde, pozitivist ve realist paradigmalara dayanan nicel arastirma,
elde edilen bulgularin, bir sekilde sayisal degerlerle ifade edilmesi ve Ol¢iilebilmesi
stirecidir” (Oral/ Coban 2020: 13). “Tarama modeli ise, ge¢miste var olan ya da var
olmaya devam eden bir durumu var oldugu haliyle betimlemeyi amaclayan arastirma
modelidir. Tarama modelinde arastirma konusu olan nesne, olay ya da birey, kendi
sartlar1 i¢inde ve oldugu haliyle tanimlanmaya calisilir” (Karasar 2009; akt. Yavuz/
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Akdeniz 2019: 216). Bu ¢alismada da aragtirma konusu kendi sartlar1 i¢inde ve oldugu
haliyle ortaya konmak istendigi i¢in tarama modeli se¢ilmistir.

3. Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evrenini Tiirkiye’de Turizm Fakiiltelerinde egitim alan 0Ogrenciler
olusturmaktadir. Evrene giren tiim 6grencilerden veri toplamak miimkiin olmadig1 i¢in
orneklem alma yoluna gidilmistir (Sen 2011). Arastirmanin 6rneklemini ise bir devlet
iniversitesinin Turizm Fakiiltesinde egitim alan ikinci, U¢ilincii ve dordiincli simif
ogrencileri olusturmaktadir. Arastirmaya 141 dgrenci katilmistir. Ornekleme ait frekans
dagilimlar1 Tablo 1’de verilmistir.

Cinsiyet N P (%)
Kadin 65 46,1
Erkek 76 53,9
Boliim
Turizm isletmeciligi 50 35,5
Turizm Rehberligi 45 31,9
Gastronomi 46 32,6
Simif
2. Simf 44 31,2
3. Simf 42 29,8
4. Simf 55 39,0
Secmeli Yabanci Dil
Almanca 45 31,9
Fransizca 58 41,1
italyanca 38 27,0

Basar1 Durumu

1,00-2,00 3 2,1
2,01-2,50 21 14,9
2,51-3,00 51 36,2
3,01-4,00 66 46,8

Turizm Alaninda is

Evet 59 41,8
Hayir 26 18,4
Kararsizim 56 39,7

Toplam 141 100

Tablo 1: Ornekleme ait frekans tablosu
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Tablo 1’e gore arastirmaya katilan 6grencilerin %46,1°1 kadin, %53,9°u ise erkektir.
Katilimeilarm %35,5°i Turizm Isletmeciligi/ Turizm Isletmeciligi ve Otelcilik; %31,9’u
Turizm Rehberligi ve %32,6’s1 da Gastronomi boliimiinde egitim almaktadir.
Arastirmada yer alan katilmeilarin %31,2°sinin  2.smifta; %29,8’inin 3.sinifta ve
%39’unun ise 4.smifta egitim aldiklar1 goriilmektedir. Katilimcilarin %31,9’u ikinci
yabanci dil olarak Almancay1; %41,1°i Fransizcay1 ve %27’si de Italyancay: sectiklerini
belirtmislerdir. Ogrencilerin basar1 durumlar1 incelendiginde ise %2,1’inin genel not
ortalamasimin 1,00-2,00 arasi; %14,9’unun 2,01-2,50 arasi; %36,2’sinin 2,51-3,00 arasi
ve %46,8’inin de 3,01-4,00 arasi oldugu goriilmektedir. Katilimcilarin %41,8’1 mezun
olduklarinda mutlaka turizm alaninda ¢alismak istediklerini; %18,4’ii turizm alaninda
caligmak istemediklerini ve %39,7’si ise kararsiz olduklarini belirtmislerdir.

4. Veri Toplama Araci

Calismada veri toplama araglar1 olarak arastirmaci tarafindan olusturulan kisisel bilgi
formu ile Horwitz, Horwitz ve Cope (1986) tarafindan gelistirilmis “yabanci dil dersi
kaygi 6l¢egi” kullanilmistir. Olgek 33 madde ve 3 alt boyuttan olusmaktadir. Olgegin alt
boyutlari; (1) (DDKK) dil dersinde konusma kaygisi (1, 2, 3,4, 7, 8, 9, 15, 16, 18, 22,
23, 24, 26, 27, 28, 29, 31, 33), (2) (DDYI) dil dersine yonelik ilgi (6, 11, 17) ve (3)
(YKK) yabancilarla konusma kaygis1 (14, 19, 32) olarak ortaya ¢ikarilmistir. Olgegin
giivenirliginin artirilmasi amaciyla sorularda olumsuz ifadelere yer verilmistir (2, 5, 14,
22). Olgegin gegerlik giivenirlik ¢alismast Giirsu (2011) tarafindan yapilmis ve
acimlayict faktér analizinde Kaiser-Meyer-Olkin 6l¢iim  degeri ,812 olarak
hesaplanmistir. Olgek 5°1i Likert tipinde hazirlanmis ve Slgekte yer alan secenekler; (1)
Biiyiik 6lciide katiliyorum, (2) Katiliyorum, (3) Fikrim yok, (4) Katilmiyorum ve (5)
Kesinlikle Katilmiyorum seklinde belirlenmistir. Bu ¢alismada 6l¢egin Cronbach Alpha
(o) degeri ,866 olarak hesap edilmistir. Arastirmada kullanilan kisisel bilgi formunda ise
katilimcilara; (1) cinsiyetleri, (2) boliimleri, (3) simf diizeyleri, (4) sectikleri yabanci
dilleri, (5) basar1 durumlar1 ve (6) mezun olduktan sonra turizm alaninda ¢alismak
isteyip istemedikleri sorulmustur. Katilimcilara, arastirmaya katilimlarinin tamamen
gontlliiliik esasina bagl oldugu iletilmis ve katilimcilar aragtirmaci tarafindan ¢alisma
ile 1lgili detayl bir sekilde bilgilendirilmistir.

5. Verilerin Analizi

Arastirmada yer alan verilerin analizinde SPSS 22 paket programi kullanilmistir.
Ornekleme ait istatistikler frekans analiz ile hesaplanmistir. Bagimsiz degiskenlerin
hesaplanmasinda t-testi ve tek yonlii varyans analizi (ANOVA) testleri kullanilmistir.
Tiim hesaplamalarda anlamlilik diizeyi p<,05 olarak kabul edilmistir.
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6. Bulgular

Bu boliimde katilimcilarin se¢meli yabanci dil derslerine yonelik kaygilarinin
belirlenmis degiskenlere gore anlamli bir sekilde farklilik gosterip gostermedigi
incelenerek tablolar halinde sunulmustur. incelemelerde t-testi ve tek yonlii varyans
analizi (ANOVA) testlerinde Post-Hoc Tukey testi kullanilmistir. incelemelerde
anlamlilik diizeyi p<,05 olarak kabul edilmistir.

Katilimcilarin yabanci dil dersi kaygilarinin cinsiyetlerine gore anlamli farkliliklar
gosterip gostermedigi t-testi kullanilarak analiz edilmistir. Analize iligkin sonuglar
Tablo 2’de gosterilmistir.

Boyut Cinsiyet N X SD t p

DDKK Kadin 65 2,68 ,699 -4,62 ,000
Erkek 76 3,18 ,582

DDYI Kadin 65 2,63 ,556 215 ,830
Erkek 76 2,60 ,609

YKK Kadin 65 3,19 723 1,08 ,281
Erkek 76 3,06 ,137

Tablo 2: Cinsiyet degiskenine bagl istatistikler

Tablo 2 incelendiginde cinsiyet degiskeninin yalnizca “dil dersinde konusma kaygisi”
boyutunda anlamli bir farklilik (p=,000<,05) gosterdigi goriilmektedir. “Dil dersinde
konusma kaygis1” boyunda erkek Ogrencilerin kaygi diizeylerinin (X=3,18) kadin
ogrencilerin kaygi diizeylerinden (X=2,68) daha yiiksek oldugu sdylenebilir. Diger
boyutlar incelendiginde anlamli  farkliliklarla karsilasilmadigr  goriilmektedir
(p=,830>,05/ p=,281>,05).

Katilimcilarin yabanci dil dersi kaygilarinin boliimlerine gore anlamli bir sekilde
farklilasip farklilasmadig: tek yonlii varyans analizi (AVONA) testlerinden Post-Hoc
Tukey testi kullanilarak hesaplanmistir. Post-Hoc Tukey testlerine iliskin istatistiki
sonuglar Tablo 3’te verilmistir.
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Boyut Boliim N X SD Min. Max. p

DDKK

Ti/ TiO 50 2,87 ,769 1,63 4,05

Tur. Reh. 45 3,07 ,582 1,63 4,11

Gastronomi 46 2,91 ,679 1,63 4,26 ,345
DDYI

Ti/ TiO 50 2,52 ,579 1,33 3,67

Tur. Reh. 45 2,52 ,561 1,33 4,00

Gastronomi 46 2,81 ,569 1,33 4,00 ,017*
YKK

Ti/ TiO 50 3,33 ,649 2,00 5,00

Tur. Reh. 45 2,78 ,704 1,33 4,67

Gastronomi 46 3,22 ,740 2,00 4,67 ,000%

Tablo 3: Boliim degiskenine bagl istatistikler

Tablo 3 incelendiginde boliim degiskeninin “dil dersine yonelik ilgi” ve “yabancilarla
konusma kaygis1” boyutlarinda anlamli farkliliklara rastlandigi belirlenmistir. Hangi
boliimler arast anlamli farkliliklarin bulundugu yapilan Post-Hoc Tukey testleri ile
hesaplanmustir. “Dil dersine yonelik ilgi” boyutunda Turizm Isletmeciligi/ Turizm
Isletmeciligi ve Otelcilik boliimii ile Gastronomi béliimii arasinda (p=,031<,05) ve
Turizm Rehberligi boliimii ile Gastronomi boliimii arasinda (p=,041<,05) anlamli
farkliliklar gozlenmistir. Yapilan hesaplamalara gore Gastronomi boliimii 6grencilerinin
yabanci dil dersine yonelik ilgilerinin (X=2,81) TI/ TIO béliimii 6grencilerine (X=2,52)
ve Turizm Rehberligi boliimii 6grencilerine (X=2,52) goére daha yiiksek oldugu
sdylenebilir. “Yabancilarla konusma kaygis1” boyutu incelendiginde ise TI/ TIO
boliimii ile Turizm Rehberligi boliimii arasinda (p=,001<,05) ve Gastronomi boliimii ile
Turizm Rehberligi boliimii arasinda (p=,009<,05) anlaml farkliliklar tespit edilmistir.
Yapilan hesaplamalara gore Ti/ TIO boliimii dgrencilerinin yabancilarla konusma

-----

-----

konusma kaygis1” boyutunda ise anlamli bir farklilik s6z konusu degildir.

Katilimcilarin yabanct dil dersi kaygilarinin siif diizeylerine gore anlamli bir
sekilde farklilagip farklilagsmadigi tek yonlii varyans analizi (AVONA) testlerinden
Post-Hoc Tukey testi kullanilarak hesaplanmistir. Post-Hoc Tukey testlerine iligskin
istatistiki sonuglar Tablo 4’te verilmistir.
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Boyut Simf N X SD Min. Max. p
DDKK

2. Smif 44 2,81 ,740 1,63 4,26

3. Smuf 42 3,01 ,702 1,63 4,05

4. Smf 55 3,01 ,619 1,74 4,21 ,271
DDYI

2. Smif 44 2,51 , 716 1,33 4,00

3. Smuf 42 2,54 ,540 1,67 3,67

4. Smf 55 2,75 ,469 1,67 3,67 ,076
YKK

2. Smif 44 3,25 , 736 1,67 4,67

3. Smuf 42 3,14 ,776 1,33 5,00

4. Smf 55 3,00 ,684 2,00 4,33 ,216

Tablo 4 incelendiginde sinif diizeyine iliskin boyutlar arasinda herhangi anlamli bir

Tablo 4: Smif diizeyi degiskenine bagli istatistikler

farklilik tespit edilememistir.

Katilimcilarin yabanci dil dersi kaygilarinin sectikleri yabanci dillere gore anlamli
bir sekilde farklilasip farklilasmadigi tek yonlii varyans analizi (AVONA) testlerinden
Post-Hoc Tukey testi kullanilarak hesaplanmistir. Post-Hoc Tukey testlerine iligskin
istatistiki sonuglar Tablo 5’te verilmistir.

Boyut Yabanci N X SD Min. Max. p

Dil
DDKK

Almanca 45 2,95 ,645 1,63 4,26

Fransizca 58 3,04 ,638 1,74 421

Italyanca 38 2,82 ,789 1,63 3,95 ,307
DDYI

Almanca 45 2,68 ,681 1,33 4,00

Fransizca 58 2,60 ,522 1,33 3,67

Italyanca 38 2,56 ,554 1,67 4,00 ,640
YKK

Almanca 45 3,15 ,790 1,67 5,00

Fransizca 58 2,95 ,712 1,33 4,67

Italyanca 38 3,33 ,643 2,00 4,67 ,046*

Tablo 5: Secilen yabanci dil degiskenine bagl istatistikler
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Tablo 5 incelendiginde secilen yabanci dil degiskeninin yalnizca “yabancilarla konusma
kaygis1” boyutunda anlamli bir sekilde farklilik gosterdigi belirlenmistir. Hangi diller
arast anlamli farkliliklarin = bulundugu yapilan Post-Hoc Tukey testleri ile
hesaplanmistir. “Yabancilarla konusma kaygis1” boyutunda Fransizcayr segen
ogrenciler ile Italyancay1 secen dgrenciler arasinda anlamli farkliliklar (p=,046<,05)
gbzlenmistir. Yapilan hesaplamalara gére se¢meli yabanci dil olarak Italyanca secen
ogrencilerin yabancilarla konusma kaygilarinin (X=3,33) yabanci dil olarak Fransizca
secen Ogrencilere (X=2,95) gore daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Yapilan
hesaplamalar, diger boyutlarda anlamli farkliliklarin bulunmadigini ortaya koymaktadir.

Katilimcilarin yabanct dil dersi kaygilarinin basart durumlarina gore anlamli bir
sekilde farklilagip farklilagsmadigi tek yonlii varyans analizi (AVONA) testlerinden
Post-Hoc Tukey testi kullanilarak hesaplanmistir. Post-Hoc Tukey testlerine iliskin
istatistiki sonuclar Tablo 6’da verilmistir.

Boyut Basan N X SD Min. Max. p

Durumu
DDKK

1,00-2,00 3 3,49 ,151 3,32 3,58

2,01-2,50 21 2,90 ,623 1,84 3,84

2,51-3,00 51 2,91 ,629 1,63 4,11

3,01-4,00 66 2,96 ,755 1,63 4,26 ,556
DDYI

1,00-2,00 3 2,44 ,384 2,00 2,67

2,01-2,50 21 2,85 ,671 1,33 4,00

2,51-3,00 51 2,66 ,621 1,33 4,00

3,01-4,00 66 2,51 ,510 1,33 3,67 ,101
YKK

1,00-2,00 3 3,44 ,192 3,33 3,67

2,01-2,50 21 3,22 ,811 1,33 4,67

2,51-3,00 51 3,07 , 770 1,67 4,67

3,01-4,00 66 3,11 ,695 2,00 5,00 ,764

Tablo 6: Basar1 durumu degiskenine bagl istatistikler

Tablo 6 incelendiginde basar1 durumuna iliskin boyutlar arasinda herhangi anlamli bir
farklilik tespit edilememistir.

Katilimcilarin yabanci dil dersi kaygilarinin mezun olduklarinda turizm alaninda
calisip ¢alismak istemediklerine gore anlaml bir sekilde farklilasip farklilasmadig tek
yonlii varyans analizi (AVONA) testlerinden Post-Hoc Tukey testi kullanilarak

178



hesaplanmistir. Post-Hoc Tukey testlerine iligkin istatistiki sonuglar Tablo 6’da
verilmistir.

Boyut Meslek N X SD Min. Max. p

Olarak

Turizm
DDKK

Evet 59 3,14 ,589 1,63 4,11

Hayir 26 2,63 ,686 1,63 4,21

Kararsizim 56 2,90 , 726 1,63 4,26 ,005%*
DDYI

Evet 59 2,59 474 1,33 3,67

Hayir 26 2,46 ,639 1,67 4,00

Kararsizim 56 2,71 ,649 1,33 3,67 ,178
YKK

Evet 59 3,00 ,679 1,67 4,67

Hayir 26 3,11 ,821 1,33 4,67

Kararsizim 56 3,25 , 733 2,00 5,00 ,202

Tablo 7: Turizm alaninda ¢almay1 isteyip istememe degiskenine bagli istatistikler

Tablo 7 incelendiginde Ogrencilerin mezun olduklarinda turizm alninda c¢alismay1
isteyip istemedikleri degiskeninin yalnizca “dil dersinde konugma kaygis1” boyutunda
anlamli bir sekilde farklilik gosterdigi belirlenmistir. Hangi degiskenler arasi anlamli
farkliliklarin  bulundugu yapilan Post-Hoc Tukey testleri ile hesaplanmistir. “Dil
dersinde konugma kaygisi” boyutunda mezun oldugunda turizm alaninda ¢alismak
istedigini sOyleyen Ogrenciler ile mezun oldugunda turizm alaninda ¢alismak
istemedigini  sOyleyen Ogrenciler arasinda anlamli farkliliklar  (p=,005<,05)
gozlenmistir. Yapilan hesaplamalara gére mezun olduklarinda turizm alaninda ¢alismak
isteyen Ogrencilerin dil dersinde konusma kaygilarinin (X=3,14) mezun olduklarinda
turizm alaninda caligmak istemeyen Ogrencilere (X=2,63) gore daha yiiksek oldugu
belirlenmistir.  Yapilan hesaplamalar, diger boyutlarda anlamli farkliliklarin
bulunmadigini ortaya koymaktadir.

Sonug olarak yapilan incelemelerde katilimecilarin yabanci dil derslerine yonelik
kaygilarinda yalnizca sinif diizeylerine ve basar1 durumlaria gore anlamhi farkliliklar
bulunamadigi, diger degiskenlerde ise anlamli farkliliklara rastlandig1 sdylenebilir.
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7. Sonu¢ ve Tartisma

Bu calismada, Turizm Fakiiltesi 6grencilerinin se¢meli yabanci dil derslerine yonelik
kaygilarinin cinsiyet, boliim, smif diizeyi, segilen yabanci dil, basar1 durumu ve turizm
alaninda ¢alismak istenip istenmedigi gibi farkli degiskenler agisindan incelenmesi
amaclanmistir. Calisma, nicel arastirma yontemlerinden tarama modelinde tasarlanmis
olup 141 katilimcr ile gergeklestirilmistir. Katilimcilarin %46,1°1 kadin, %53,9°u ise
erkektir.

Calismada, katilimcilarin se¢meli yabanci dil derslerine yonelik kaygilarinin
cinsiyet degiskenine bagl olarak yalnizca “dil dersinde konusma kaygis1” boyutunda
anlamli bir farklilik (p=,000<,05) gosterdigi; “dil dersinde konusma kaygis1” boyutunda
erkek ogrencilerin (X=3,18) kadin 6grencilere (X=2,68) gore daha kaygili olduklar
belirlenmistir. Literatiir incelendiginde ¢alismada elde edilen sonucglara benzer
sonuglara (Tuncer/ Temur 2017; Tuncer/ Dogan 2015) ulasildig1 gibi calismada elde
edilen sonuclarla uyusmayan caligsmalarla karsilagilmistir. Baz1 aragtirmacilar (Boylu/
Cangal 2015; Geng 2009; Gedik 2015; Ozkan/ Kinay 2015) 6grencilerin yabanci dil
derslerine yonelik kaygilarinin cinsiyet degiskenine gore degismedigini ifade ederken
bazi arastirmacilar ise (Asik/ Gokce 2019) kadin 6grencilerin yabanci dil derslerindeki
kaygilarinin erkek 6grencilere gére daha yiiksek oldugu belirtilmektedir.

Katilimcilarin yabanci dil derslerine yonelik kaygilarinin egitim alinan bdliim
degiskenine bagli olarak “dil dersine yonelik ilgi” ve “yabancilarla konusma kaygis1”
boyutlarinda anlamli bir sekilde farklilastigi (p=,017<,05 ve p=,000<,05) tespit
edilmistir. “Dil derslerine yonelik ilgi” boyutunda Gastronomi boliimii 6grencilerinin
(X=2,81) yabanci dil dersine ydnelik ilgilerinin Ti/ TIO béliimii 6grencilerine (X=2,52)
ve Turizm Rehberligi boliimii 6grencilerine (X=2,52) goére daha yiiksek oldugu
belirlenmistir. “Yabancilarla konusma kaygis1” boyutunda TI/ TIO boliimii
ogrencilerinin (X=3,33) yabancilarla konusma kaygilarinin Turizm Rehberligi
ogrencilerine (X=2,78) gore; Gastronomi boliimii 6grencilerinin (X=3,22) yabancilarla
oldugu gozlenmistir. Konu ile ilgili alanyazin tarandiginda yapilmis g¢aligmalarda
(Tuncer/ Dogan 2015; Kog¢ Akran/ Ozdemir 2018; Sevim 2014; Okul, Haf¢i/ Onciier
Civici 2017) 6grencilerin konusma kaygilarinin egitim aldiklar1 boliimlere gére anlamli
bir sekilde farklilasmadig: tespit edilmistir.

Calismada yer alan katilimcilarin yabanci dil derslerine yonelik kaygilar: egitim
aldiklar1 siif diizeyi degiskenine gore incelendiginde anlamli herhangi bir farkliligin
saptanmadig1 belirlenmistir. Incelenen ¢alismalarda benzer sonuglarla karsilasildig: gibi
farkli sonuglarla da karsilagilmistir. Gedik (2015) ve Kozikoglu ve Kanat (2018)
konusma kaygisinin simif diizeyine gore anlamhi bir sekilde farklilasmadigini
savunurken Ozkan ve Kinay (2015) ve Sener (2018) ise ogrencilerin konusma
kaygilarinin son sinifa dogru gidildikce diistiigiinii tespit etmistir.

Katilimcilarin yabanct dil derslerine yonelik kaygilarinin segtikleri yabanci dil
degiskenine bagli olarak yalnizca “yabancilarla konugma kaygisi” boyutunda anlamli
bir sekilde (p=,046<,05) farklilastig1 saptanmistir. “Yabancilarla konusma kaygis1”
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boyutunda yabanci dil olarak Italyanca segen &grencilerin (X=3,33) yabancilarla
konusma kaygilarinin yabanci dil olarak Fransizca segen Ogrencilere (X=2,95) gore
daha yiiksek oldugu tespit edilmistir.

Calismada, katilimcilarin yabanci dil derslerine yonelik kaygilar1 basart durumu
degiskenine bagli olarak incelendiginde anlamli herhangi bir farkliliga rastlanmadigi
belirlenmistir. Taranan alanyazinda Batumlu ve Erden (2007) tarafindan yapilmis
arastirmada farkli bir sonuca ulasilmis, basar1 durumu diisiik 6grencilerin yabanci dil
kaygilarinin basar1 durumu yiiksek Ogrencilere goére daha yiliksek oldugu ortaya
konmustur.

Calismada elde edilen bulgular 1s181inda, katilimcilarin yabanci dil derslerine
yonelik kaygilar1 mezun olduklarinda turizm alaninda c¢alismak isteyip istememeleri
degiskenine bagli olarak yalnizca “dil derslerinde konusma kaygisi” boyutunda anlaml
bir sekilde (p=,005<,05) farklilik gostermistir. “Dil dersinde konusma kaygist”
boyutunda, mezun olduklarinda turizm alaninda ¢alismak isteyen 6grencilerin (X=3,14)
dil dersinde konusma kaygilarinin, mezun olduklarinda turizm alaninda c¢alismak
istemeyen dgrencilere (X=2,63) gore daha yiiksek oldugu gozlenmistir.

Turizm Fakiiltelerinde egitim alan Ogrencilerin yabanci dil derslerine yonelik
kaygilarinin azaltilmasi amaciyla yabanci dilin 6nemine ve diisiiniildiigii kadar zor
olmadigina yonelik bilgilendirme seminerlerinin verilmesinin; yabanct dil ders
saatlerinin artirilarak Ogrencilerin yabanci dile daha c¢ok maruz birakilmasinin ve
gelecekte bu c¢alismanin daha yiiksek bir katilimcr sayist ile ve daha genis bir
orneklemde yapilmasinin yerinde olacag diisiiniilmektedir.
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Arastirmada, yabanci dil hazirlik smifi 6grencilerinin pandemi siirecinde gecirmis olduklar1 uzaktan
egitim yasantilarinin, uzaktan egitime iliskin algilarinin ve uzaktan egitimin teknolojik boyutunun daha
genis bir yapida incelenmesi amaglanmaktadir. Arastirma fenomenolojik nitel aragtirma olarak
tasarlanmistir. Orneklem segiminde amagli 6rnekleme yontemlerin maksimum gesitlilik 6rneklemesi
tercih edilmigtir. Veriler yar1 yapilandirilmis goriisme formu ile yiliz ylize goriisme yodntemiyle
toplanmistir. Verilerin analizi i¢in igerik analizi kullanilmistir. Toplanan veriler bilgisayar tabanli kelime
islemci programi (NVIVO) kullanilarak tiimevarim anlayisiyla ilgili temalari tiiretmek igin kodlanmustir.
Kodlar gercevesinde temalar sekillendirilmistir. Uzaktan egitim siirecinde ev ortaminin rahathigi ve
sagladig1 olanaklar1 olumlu; ev ortamindaki dikkat dagitict uyaricilar ise motivasyon sorunlarina neden
oldugu i¢in olumsuz olarak nitelendirmiglerdir.

Anahtar Sozciikler: Uzaktan Egitim, Pandemi, Fenomenoloji, Yabanci Dil, Hazirlik Egitimi.

Abstract

Distance Education in the Pandemic Process from the Perspective of Foreign Language Preparatory
Class Students: A Phenomenological Study

This study aimed to examine the distance education experiences of foreign language preparatory class
students during the pandemic process, their perceptions about distance education and the technological
dimension of distance education in a wider perspective. The research is designed as phenomenological
qualitative research. Maximum diversity sampling of purposeful sampling methods was preferred in
sample selection. The data were collected by face-to-face interview method with semi-structured
interview form. Content analysis was used for data analysis. The collected data were coded to derive
themes related to inductive understanding using a computer-based word processing program (NVIVO).
Themes are shaped within the framework of codes. Students expressed that while the comfort and
opportunities of the home environment are regarded as positive in the distance education process, the
distracting stimuli in the home environment is stated to be negative as they cause motivation problems.

Keywords: distance learning, pandemic, phenomenology, foreign language, preparatory education.
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EXTENDED ABSTRACT

In the 21st century, the developments in the field of educational technologies and the
innovations made in the light of scientific foundations also show their effect on the
education systems offered in higher education institutions and offer students new
learning opportunities. With the pandemic process, the reflections of the developments
in the field of educational technologies become a mandatory need in the field of
education. It is seen that countries benefit from information technologies in solving their
education problems with the emergency distance education call. Thanks to information
technologies, structural changes can be made in education systems (Isman 2011).
Therefore, distance education system is seen as the only way out of Pandemic process-
oriented solutions in the world and in Turkey.

This qualitative study aims to examine the distance education experiences of
foreign language preparatory class students during the pandemic process, their
perceptions of distance education, the technological dimension of distance education,
and the unexpected problems, factors and practices that students encounter in the
process. Within the scope of the purpose, answers will be sought for the following
research questions:

1. What are the students' views on the positive and negative aspects of
distance education?

2. How did distance education during the pandemic process affect
students' learning habits?

3. What are the students' opinions about foreign language preparatory
education after the pandemic wholly face to face, completely or partly
face to face and partly through distance education?

This study is designed as a phenomenological qualitative study. The qualitative
phenomenological design in this study, which focuses on the deeper meanings of
individuals 'experiences of distance education, is mainly based on rich and detailed
explanations of the participants' own words (Marshall / Rossman 2014: 81).

The maximum diversity sampling (Biyiikoztirk et al.2018) approach of
purposeful sampling methods was preferred in sample selection. In addition to the
diversity, all students received distance education for 3 months in the spring semester of
the 2019-2020 academic year before participating in the study.

The data for the purpose of the study were collected by face-to-face interview
method with semi-structured interview form. The interview method can be seen as a
qualitative data collection method that allows the depth of the phenomenon to be
addressed as well as obtaining systematic and comparable data among the participants
(Patton 1990).

Content analysis was wused for data analysis. Each interview lasted
approximately 20-30 minutes and a voice recording was used. All voice-recorded
interviews were transcribed using a computer-based word processing program
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(NVIVO). Each written text is coded to derive themes related to the understanding of
induction. While the first categories were derived, themes were shaped around the
emerging codes, and this process continued in detail until the writing stage.

In the framework of Creswell's views, the following strategies were followed to
ensure the reliability of the research: (1) consultation with experts after developing the
interview programs and making necessary adjustments, (2) pilot implementation before
the actual data collection process, (3) in-depth and comprehensive data collection with
open-ended interview questions, (4) with the data obtained from the interviews, the
detailed writing of the researcher's notes and the discussion of peer information by
making conceptual discussions with another researcher who has expertise in qualitative
research.

The participants expressed their positive and negative opinions about the
distance education process and they stated that it is positive to be at home with their
families and to benefit from the comfort of the home environment regarding the concept
of family. Distracting stimuli due to environmental conditions in the home environment,
on the other hand, were stated to be negative because they cause motivation problems.
In addition, it was determined that the participants had positive thoughts about the
flexible learning hours provided by the distance education platforms, but they were
uncomfortable because they had socialization problems. In addition, it is seen that
students have positive views on planning and time management in distance education.
The results of the research reveal that the participants do not have any difficulties in
accessing distance education platforms and they have positive views on both internet
connection and technical equipment.

When the literature on the subject was examined, it was observed that Karakus
et al. (2020) reached similar and different results. In the study, the participants
negatively evaluated the distance education process that the distance education process
negatively affects the social skills of the participants; It was determined that the most
common problems faced by the participants were technical problems and lack of
equipment, and their motivation in the distance education process was very low.
Sercemeli and Kurnaz (2020) also revealed that the participants approached distance
education positively due to flexible time and space possibilities, but they could not
focus on homework and exams because they did not feel well psychologically, but they
did not experience any technical problems with the system.

It is thought that it would be appropriate to prepare course materials suitable for
the distance education system within universities and for academic staff to learn how to
use distance education systems efficiently with in-service training. In addition, it is
thought that conducting future studies with larger sample groups and mixed methods
will be useful in order to obtain more accurate and more comprehensive data.
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Giris

21.yy’da egitim teknolojileri alaninda yasanan gelismeler ve bilimsel temeller 15181nda
gerceklestirilen yenilikler, yiiksekogretim kurumlarinda sunulan egitim sistemlerinde de
etkisini gostererek 6grencilere yeni 6grenme imkanlar1 sunmaktadir. Pandemi siireciyle
birlikte egitim teknolojileri alanindaki gelismelerin yansimalari egitim alaninda zorunlu
bir ihtiyac¢ haline gelmektedir. OECD iilkelerinin zorunlu sebeplerle yiiz yiize egitime
ara vererek egitim sorunlarini ¢6zmede uzaktan egitim cagrisiyla bilisim teknolojilerine
basvurduklar1 goriilmektedir. Bilisim teknolojileri sayesinde egitim sistemlerinde
yapisal degisikliklere gidilebilmektedir (Isman 2011: 76). Dolayisiyla pandemi
siirecinde tek c¢ikis noktasi olarak goriilen uzaktan egitim sistemi, diinyada ve
Tiirkiye’de ¢6ziim odakli bir secenek olmustur.

Yeni teknolojiler sagladiklar1  kolayliklar yoluyla 6grenme- Ogretme
uygulamalarina yon verirken, uzaktan egitimin bunun en gii¢lii 6rnegi olmustur.
Ozellikle es zamanli (senkron) ya da es zamanli olmayan (asenkron) 6grenme olanaklari
bilisim teknolojilerinin uzaktan egitime kattig1 dnemli bir istiinliik olmustur (Aslantas
2014: 4). Bu ustiinliikler 21.yy’n baslarindan itibaren Tiirk Egitim Sistemi’nde gerekli
goriiliirken, pandemi siireciyle birlikte zorunluluk haline gelmis, acil Onlemler
cergevesinde uzaktan egitimi yeniden ele almay1 gerektirmistir (Sayan 2020: 103).

Teknolojinin egitime entegrasyonu ve sonucunda ortaya ¢ikan tiriinler alanyazinda
farkli isimlerle anilmaktadir. Sistem i¢in ¢evrimig¢i 6grenme, uzaktan 6grenme, internet
tabanli 6grenme, eszamanli — eszamanli olmayan 6grenme, bilgisayar destekli 6§renme
gibi farkli terimler kullanilirken, ortak ve temel 6zellikleri olarak internet agina bag,
istenilen yerde ve zamanda Ogrenme imkanmi sunmalar1 gosterilmektedir (Cojocariu/
Lazar/ Nedeff/ Lazar 2014; Moore/ Kearsey 2011; Saltiirk/ Gilingér 2020). Bu terimler
arasinda en c¢ok kabul goren ve kullanilan terimin ise “uzaktan egitim” oldugu
sOylenebilir.

Uzaktan egitim; Ogrenen, 6greten ve Ogrenme kaynaklari arasindaki sinirlar
ortadan kaldirmaya c¢alisan, bunu gegeklestirebilmek icin mevcut teknolojileri
pragmatist bir yaklasimla kullanan disiplinler arasi bir alan (Bozkurt 2017; akt. Sayan
2020: 101) olarak tanimlanabilir. Banar ve Firat’a (2015: 21) gore uzaktan egitim,
“belirli 6gretim yoOnetimi merkezlerinden yiiriitiilen, bireysel 6grenmeyi amaclayan,
ogrenme igeriklerinin 6zel hazirlanmis materyal ve araclarla ve cesitli 68renme
ortamlar1 yoluyla saglandigi bir 6gretim yontemidir”. Diger bir bakis agisina gore
uzaktan egitim, “verilerin {iretilmesi ve tasinmasi i¢in bagarili bir stratejinin
stirdiiriildiigii, yeniligin en iyi sekilde kullanildigi ve Ogrencilerin ve egitmenlerin
zaman ve mekan se¢cme Ozgiirliiklerinin oldugu bir egitim sistemi olarak da goriilebilir”
(Gtilnar 2003: 36).

21. yiizyi1lda egitim teknolojileri alanindaki ilerlemelere bagli olarak kamusal
faaliyetlerdeki hizli degisimle birlikte, ¢cok sayida egitim kurulusu, uzaktan egitim icin
kendi hedeflerini olusturma ve kendi egitim stratejilerini gelistirme noktasina gelmistir.
Universitelerin birgogu, 6zellikle 21.yy’m baslarindan itibaren “6n lisans, lisans ve
lisansiistli programlarinda derslerin tiimii veya bir kismini1 uzaktan egitim uygulamasiyla
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yuriitmeye baglamistir. Bu degisikligin sebebi, artan 6grenci gereksinimlerine cevap
verebilmek, onlara nitelikli bir egitim sunmak ve cagin gerektirdigi bireysel gelisimi
desteklemek olmustur” (Eroglu/ Kalayc1 2020: 238).

Yiiksekogretim kurumlart uzaktan egitim sistemleri incelendiginde, 2547 sayili
Yiiksekogretim Kanunu ile tanimlanan zorunlu ortak derslerin ve bu dersler arasinda yer
alan zorunlu yabanci dil dersinin uzaktan egitim yoOntemiyle verildigi Orneklerle
karsilagilmaktadir. Yiiksekogretim kurumlarinda 2013 yilindan itibaren ortak derslerin
sunumunda tercih edilen uzaktan egitim sistemi Yiiksekdgretim Kalite Kurulu (2020)
tarafindan pandemi siirecinde ‘“acil uzaktan Ogretim, acil durum uzaktan Ogretim’’
olarak tanimlanmustir. Siirecle birlikte Tiirkiye genelinde zorunlu uygulamaya koyulan
uzaktan egitim sistemi, ortak yabanci dil derslerinin yaninda hazirlik smiflar1 da dahil
olmak tizere biitlin yabanci dil derslerinde uygulanan sistem olmustur.

Uzaktan egitim kapsaminda yabanci dil dersleri, eszamanli (senkron) ve
eszamanlt olmayan (asenkron) sistemlerle {niversitelerin sahip olduklar1 6grenme
yoOnetim sistemleri (learning ~ management  systems-LMS) araciligiyla
gergeklestirilmektedir. Dolayisiyla egitim teknolojileri ve uzaktan egitim deneyimi olan
ve olmayan biitiin egitimciler ve 0grenenler, iiniversitelerin sundugu uzaktan egitim
platformlarini kullanmak durumunda kalmistir.

Yabanct dil 6grenme siireci, dil yeterlilikleri i¢in gerekli bilgi ve becerilerin
ongoriilemeyen yapist nedeniyle belki de uzaktan egitim yoluyla 68renilmesi en zor
alan olarak goriilmektedir (Hurd 2006). Ogrencilerin uzaktan 6grenme ydntemini tercih
etmelerinin ¢esitli nedenleri bulunmaktadir. Ilgili literatiirde, dgrencilerin aileleriyle
birlikte yasadiklar1 yerde 6grenime devam edebilme imkani tercihlerinde oncelikli rol
oynamaktadir. Ayrica bir meslegi icra etmekte olan ve mesai saatleri disinda
o0grenimine devam etmek isteyen O6grenciler arasinda da bir firsat olarak gériilmektedir.
Tercihlerini etkileyen diger baslica etkenlerin egitim 6gretim maliyetleri, yasam rolleri,
ulasim ve konaklama gibi ¢esitli bireysel degiskenlerden olustugu goriilmektedir
(Altuntas Yilmaz 2020; Dikmen/ Bahgeci 2020; Geng/ Giimriik¢iioglu 2020; Karatepe/
Kiictikgencay/ Peker 2020; Karakus/ Ucuzsatar/ Karacaoglu 2020; Pichette 2009;
Sercemeli/ Kurnaz 2020; akt. Dogan 2020: 484).

Pandemi sonras1 normallesme siirecinde, gelisen egitim teknolojileriyle birlikte
uzaktan egitimin bir acil ¢6ziim segenegi ya da yiiz yiize 6grenmeye destek olmasinin
disinda, egitim asil zemini haline doniisecegi ongoriilmektedir (Telli/ Altun 2020: 27).
Hizl1 bir uyum siireciyle erken donem faaliyet raporlarindan ¢ikarilan derslerin, bilimsel
arastirmalar temelinde alinan onlemlerin ve bu ¢er¢evede yasanacak gelismelerin tiim
diinyada bu yontemin gelistirilmesine hizmet edecegi, yakin gelecekte yeni teknoloji ve
sistemlerin de katkilariyla uzaktan egitim sisteminin temel 6grenme zemini haline
gelecegi diistiniilmektedir.

Stirecin 6grenci boyutu degerlendirilirken, 6grencilerin bilgiye ulagima yollarinin
neler oldugu, uzaktan egitimin onlarin davraniglarinda ne tiir degisiklikler yarattig1 ve
yiksekdgretimini uzaktan egitim yoluyla geciren 06g8rencilerin bu siirecte neler
yasadiklarinin sorgulanmasi1 6nemli goriilmektedir. Dolayisiyla, 6grencilerin kisisel
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yasantilarinin uzaktan egitim sisteminin eksikliklerini belirlemek ve gii¢lii yanlarini
desteklemek i¢in 6nemli bulgular saglayacag diistiniilmektedir.

Bu nitel ¢alisma, yabanci dil hazirlik smifi 6grencilerinin pandemi siirecinde
gecirmis olduklart uzaktan egitim yasantilarini, uzaktan egitime iliskin algilarini,
uzaktan egitimin teknolojik boyutunu, 6grencilerin siirecte karsilastiklar1 beklenmedik
sorunlarin, faktorlerin ve uygulamalarin daha genis bir yapida incelenmesini
amaclamaktadir. Amag ¢ercevesinde su arastirma sorularina yanit aranacaktir:

1. Uzaktan egitimin olumlu ve olumsuz yonlerine iliskin 6grenci gorisleri
nelerdir?

2. Pandemi siirecinde gergeklestirilen uzaktan egitim, 6grencilerin 6grenme
aligkanliklarini nasil etkilemistir?

3. Pandemi sonrasi yabanci dil hazirlik egitiminin tamamen yiiz ylize, tamamen
uzaktan veya kismen yiiz ylize ve kismen uzaktan egitim yoluyla yapilmasi
konusunda 6grenci goriisleri nelerdir?

Arastirma Deseni

Bu calisma fenomenolojik nitel bir arastirma olarak tasarlanmistir. Bireylerin uzaktan
egitime iliskin deneyimlerine yonelik daha derin anlamlara odaklanan bu caligmadaki
nitel fenomenoloji tasarimi, dogrudan katilimcilarin kendi ifadelerine dayanmaktadir
(Marshall/ Rossman 2014). Fenomenoloji 6ncelikle insanlarin bir fenomen (goriingii)
yasadiklarinda bazi ortakliklar1 veya oOzleri oldugu varsayimina dayanir; boylece
fenomenologlar bu ortak yapiy1 tarif etmeye c¢alisirlar (Creswell 2007). Fenomenolojik
arastirmanin avantajlarindan biri, arastirmacilarin kisisel deneyimlerini anlamalari i¢in
firsatlar saglamasidir. Ote yandan bulgularin genellemeye uygun olmamasi, uygun
katilimcilar1 belirleme zorlugu ve arastirma bulgularinin arastirmacinin 6nyargilarindan
arindirilma zorlugu fenomenolojik desenin simirliliklart arasinda sayilabilir (Giorgi
1997, akt. Cepni vd. 2018: 441).

Katihmcilar

Orneklem seciminde amagli drnekleme yontemlerin maksimum gesitlilik drneklemesi
(Buytikoztiirk; Kilic Cakmak; Akgiin; Karadeniz/ Demirel 2018) yaklagimi tercih
edilmigtir. “Maksimum c¢esitlilik 6rneklemesi yaklagimi birbirinden farkli birey, olay
veya kurumlar arasindaki ortak olgular1 belirlemek, benzerlik veya farkliliklar1 ortaya
cikarmak amaciyla kullanilir” (Mertkan 2015: 88). Arastirmada kullanilan bu yaklagim
cinsiyet, mezun olunan lise tiiri, teknoloji okur yazarligi gibi degiskenlere gore
farklilasan 6grenci profilinin bir araya getirilmesini (Patton 1990) saglamistir. Nitel
arastirmadaki katilimci sayist ile ilgili temel endiseler esas olarak veri doygunlugu ile
ilgili oldugundan veri doygunlugunu saglamak icin 10 Ogrencinin yeterli olacagi
distintilmistiir. Odak grup goriismeleri kiiciik katilimer gruplar ile yapilir ve tiim
katilimcilart ilgilendiren bir konuda tiim katilimcilarin goriis, duygu ve beklentilerini
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belirlemeyi amaglar (Ozmen / Karamustafaoglu, 2019: 66). Fenomenolojik ¢alismalarda
uygun goriilen 7-10 kisilik o6rneklem biiytikligi (Yildirim/ Simsek 2011: 98) goz
oniinde bulundurularak aragtirmaya 10 6grenci dahil edilmistir. Segilen Ogrenciler
(Ogrenciler -A, -B, -C, -D, -E, -F, -G, -H, -I, -J) arastirmaya katilim &ncesi 2019-2020
akademik yil1 bahar doneminde 3 ay uzaktan egitim yoluyla 6grenim gormiislerdir.
Katilimcilara ait bilgiler Tablo 1°de sunulmustur:

Ogrenci ve Universitesi Boliim Simif Cinsiyet Yas Hazirhikta
kodu gecirdigi
siire

Ogrenci A Nevsehir Haci Almanca Hazirhk  Kadm 18 Ik y1l
Bektas  Veli Ogretmenligi
Universitesi

Ogrenci B Nevsehir Haci Almanca Hazirhk  Kadm 18 Ik y1l
Bektas  Veli Ogretmenligi
Universitesi

Ogrenci C  Nevsehir Haci Almanca Hazirhk  Kadin 19 Ik y1l
Bektas  Veli Ogretmenligi
Universitesi

OgrenciD  Nevsehir Haci  Almanca Hazirlilk  Erkek 19 Ilk y1l
Bektas  Veli Ogretmenligi
Universitesi

Ogrenci E Nevsehir Haci  Almanca Hazirhk  Kadm 18 Ik y1l
Bektas  Veli Ogretmenligi
Universitesi

Ogrenci F Nevsehir Haci  Almanca Hazirlilk  Erkek 18 Ilk y1l
Bektas  Veli Ogretmenligi
Universitesi

Ogrenci G Nevsehir Haci  Almanca Hazirhlk  Erkek 19 Ik y1l
Bektas  Veli Ogretmenligi
Universitesi

OgrenciH  Nevsehir Haci Almanca Hazirhk  Kadm 19 Ik y1l
Bektas  Veli Ogretmenligi
Universitesi

Ogrenci I Nevsehir Haci  Almanca Hazirhk  Kadm 18 Ik y1l
Bektas  Veli Ogretmenligi
Universitesi

Ogrenci]  Nevsehir Haci Almanca Hazirhk  Kadin 19 Ik y1l
Bektas  Veli Ogretmenligi

Universitesi

Tablo 1: Katilimcilara Ait Bilgiler
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Veri Toplama Aracglar

Katilimcilarin kendi ifadeleriyle veri toplamak ve bir olguya bakis agilarini ortaya
cikarmak i¢in, nitel arastirmacilar biiylik olglide goriisme verilerine bagimlidir (Bogdan/
Biklen 2007: 89). Goriisme yonteminin Oncelikli avantaji, katilimcilarin olgulara iliskin
diisiincelerine odaklanmasidir (Marshall/ Rossman 2014: 147). Bu c¢ercevede
arastirmanin amacina yonelik veriler yar1 yapilandirilmig gériisme formu ile yiiz yiize
goriigme yontemiyle toplanmistir. Goriisme yontemi katilimcilar arasinda sistematik ve
karsilastirilabilir veri elde etmenin yani sira fenomenin derinliklerinin ele alinmasina
izin veren bir nitel veri toplama yontemi olarak goriilebilir (Patton 1990).

Yar1 yapilandirilmis gériisme formu alanyazin ve arastirma sorulari temel alinarak
arastirmact tarafindan gelistirilmistir. Form, Tiirkge olarak gelistirilmis ve
derinlemesine bilgi elde etmek icin agik uglu sorulardan olusturulmustur. Belirsizlikten
kacinmak ve aragtirmanin amaci ile goriigme sorular1 arasinda baglanti kurmak igin ti¢
uzmanin gorlisiine sunulan veri toplama araci, alinan geri bildirim temelinde yeniden
diizenlenmistir. Daha sonra, sorularin netligini, uygunlugunu ve etkililigini saglamak,
sorularin akigim1 ve zamanlamasimi degerlendirmek i¢in arastirmanin katilimcilari
disinda 6nceden 5 6grenciye denenmistir.

Veri Analizi

Nitel arastirmalarda veri analizi, verileri yonetilebilir parcalara ayirmayi, kaliplari
coziimlemeyi ve elde edilen veri setini sentezlemeyi icermektedir (Bogdan/ Biklen,
2007: 97). Bu gergevede verilerin analizi i¢in icerik analizi kullanilmistir. Her goriisme
yaklasik 20-30 dakika arasinda siirmiis ve ses kaydir alinmistir. Biitiin ses kayith
goriismeler dncelikle bilgisayar tabanli kelime islemci programi1 (NVIVO) kullanilarak
yazili hale getirilmistir. Timevarim anlayisiyla, her bir yazili metin 6ncelikle climle
climle okunarak Onemli goriilen olay, olgu ve ifadeler (kodlar) belirlenmeye
calisilmistir. Belirlenen kodlar arasinda herhangi bir iliski olup olmadigini belirlemek
icin ikinci okuma siireci gerceklestirilmistir. Kodlar arasi iliskilerin belirlenmesi ve bu
kodlarin daha st diizey kavramlar etrafinda kiimelenmesi (kategorilerin olusturma)
amaclanmistir. Olusturulan kategoriler diger arastirmacilarla is birligi i¢inde
degerlendirilerek kuramsal temellere dayandirilmaya (tema olusturma) c¢alisilmistir.
Bulgularin sunumunda ise bu temalara iliskin agiklamalara ve katilimcilarin kendi
ifadelerine yer verilmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Nitel arastirmalarda gecerlik ve giivenirlik her biri ¢esitli stratejilerle saglanabilen
birtakim  Olcilitlerden  olusmaktadir. Bu  Olgiitler arasinda  “inandiricilik”,
“aktarilabilirlik”, “tutarlik ve dogrulanabilirlik™ dlgiitleri yer almaktadir (Creswell 2013:
72). Creswell’in goriisleri g¢ergevesinde arastirmanin giivenilirligi saglamak icin su
stratejiler izlenmistir: (1) gorlisme programlarint gelistirip gerekli diizeltmeler
yapildiktan sonra uzmanlara danisma (2) gercek veri toplama silirecinden 6nce pilot
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uygulama gergeklestirme (3) acik uglu goriisme sorulariyla derinlemesine ve kapsamli
veri toplama (4) goriismeden elde edilen verilerle arastirmaci notlarinin detayli yaziya
dokiimii ve nitel arastirmalarda uzmanliga sahip bagka bir arastirmaci ile kavramsal
tartisma stireci gerceklestirilmistir.

Gegerlik ve giivenirlik Olgiitlerinden biri olan aktarilabilirlik i¢in maksimum
cesitlilik Orneklemesi yoOntemiyle amaca yonelik katilimcilar secilmistir. Ayrica
katilimcilarin baglamu, ilgili 6zellikleri, veri toplama, analiz ve sonuglar1 agiklanarak
detayli bilgi sunulmustur. Son olarak, aktarilabilirligin yaninda arastirmanin
dogrulanabilirlik 6zelligi icin arastirma siirecinde ve sonunda nitel bir arastirmaci
tarafindan saglanan siirekli geri bildirim yoluyla sonuglarin tutarliligi ve tarafsizlig:
kontrol edilmistir.

Bulgular ve Yorum
1.Uzaktan Egitim Siirecine iliskin Olumlu ve Olumsuz Cagrisimlar/ Goriisler

Sonuglar 6grencilerin uzaktan egitim ile ilgili hem olumlu hem de olumsuz goriisleri
oldugunu ortaya koymaktadir. Ogrenciler uzaktan egitimin olumlu ve olumsuz
yonlerine iligkin goriiglerini “aile ortami1”, “zoraki diizen” ve “teknik donanim”
kavramlar1 ¢ercevesinde degerlendirmektedirler.

Aile Ortami

Ogrenciler “aile ortam:1” kavramina iliskin olarak evde aileleriyle birlikte olma ve ev
ortamimin rahathgindan faydalanma gibi konularini uzaktan egitimin olumlu yoni
olarak degerlendirmektedir. Konuya iliskin olarak Ogrenciler sunlar1 ifade etmektedir:

“Yani boyle yatma kalkma saatleri kendim ayarliyorum. Daha rahat oluyor. Kahvaltimi
yapiyorum. Benim i¢in daha rahatt1.” (Ogrenci B)

“Evde olmak benim i¢in ev ortami agisindan tek bagina olmak benim i¢in daha rahat.
Diger yonden evde olmak beni ders ¢alismaya itiyordu.” (Ogrenci E)

“Babam ve annem siirekli ders calisirlar siirekli kendilerini gelistirdikleri i¢in. Bizim
evde giiriiltii falan olmuyor, kardesim de smava hazirlandigi i¢in ders calisiyoruz
hepimiz. Yurt ortaminda yani yurtta kaldigim i¢in ben daha fazla stres oluyordum ve
calisamiyordum agikgas1.” (Ogrenci G)

Ev ortaminin olumsuz yonlerine iliskin 6grenci goriisleri; ev ortamindaki gevresel
kosullara bagl dikkat dagitict uyaricilar ve bu uyaricilarin odaklanma ve motivasyon
sorunlarina neden olmasiyla ilgilidir. Ogrenci D ve Ogrenci F konuya iliskin olarak
sunlar1 ifade etmektedir:

“Bir de sey ev ortaminda ¢aligmak ben hi¢bir zaman ev ortaminda ¢alisamadim. Evde
giiriiltii eksik olmaz. Yani o yiizden o da beni zorlad1.” (Ogrenci D)

“Evde dikkatimi dagitacak o kadar ¢ok sey var ki. Ik basta yatagim mesela. Yataktan
kalkip masa basina gegmek o kadar zor geliyor ki. Bu da dogal olarak motivasyonumu
etkiliyordu.” (Ogrenci F)
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Ayrica dikkat dagitic1 uyaricilar arasinda uzaktan egitim platformu yoluyla kendilerine
saglanan dijital materyallerini gdstermektedirler. Ogrencilerin genel olarak basili, somut
yazili kaynaklara daha aligkin olduklar1 dijital kaynaklara adapte olma konusunda
sorunlar yasadiklar1 ifade edilmektedir. Konuya iliskin olarak Ogrenci C su ifadeleri
kullanmaktadirlar.

“Olumsuz olarak da uzaktan egitimde derslerden uzak kaldigimi hissettim. Etrafimda
daha ¢ok dikkatimi dagitan seyler var. Ozellikle bilgisayarda ¢alisiyor olmak benim igin
bash basina dikkat dagitmam igin hani tek arag diyebilirim.” (Ogrenci H)

Zoraki Diizen

Ogrencilerin yasadig1 diizen aliskanligi temelde uzaktan egitimin sagladigi esnek
O0grenme saatleri ve 6grenme ortaminda sosyallesme ile ilgilidir. Zoraki diizen kavrami
dogrudan 6grencinin ifadesinden secilerek (Invivo kod) olusturulmustur. Kavrama
iliskin 6grenci ifadeleri soyledir:

“Benim i¢in zorunlu bir diizen olmasi gerekiyor hani her seyin boyle zoraki bir diizen

icinde olmasi gerekiyor. Birileri ki bu kisiler hocalarimiz olabilir, siirekli kontrol altinda
olmamiz ve motivasyonumuzun diismemesi gerekir” (Ogrenci B)

-Benim i¢in sadece tek olumsuz yonii okula gidememek oldu ¢linkii okulda daha iyi
odaklaniyoruz belli bir sliremiz var derste kalma gibi evdeyken sadece iste 5 dakika
calisip yarim saat mola veriyoruz mesela o huyumu sevmiyorum. (Ogrenci D)

“Evde olmam daha faydali benim igin ¢iinkii evde herkes ders ¢alisiyor bizim evde...
Babam ve annem siirekli ders ¢alisirlar siirekli kendilerini gelistirdikleri i¢in...kardesim
de sinava hazirlandig1 i¢in ders galisiyoruz hepimiz...benim i¢in sadece tek olumsuz
yonii okula gidememek oldu ¢iinkii okulda daha iyi odaklaniyoruz belli bir siiremiz var
derste kalma gibi evdeyken sadece iste 5 dakika calisip yarim saat mola veriyoruz
mesela o huyumu sevmiyorum” (Ogrenci J)

“_..ben disiplin altindayken daha iyi ¢alisiyordum...” (Ogrenci G)

Uzaktan egitim platformlarinin sagladigi istenilen zamanda tekrardan izleme imkani,
arastirma kapsaminda “esnek O0grenme saatleri” kavrami altinda ele alinan konuya
iliskin olarak 6grenci gériislerinin temelde olumlu oldugu dikkati ¢cekmektedir. Ornegin
Ogrenci A, Ogrenci C ve Ogrenci F su ifadeleri kullanmaktadirlar:

“Benim a¢imdan agikgasi biraz olumlu gibiydi. Yani mesela ben gece ¢alismayi daha
¢ok seviyorum. Giindiiz pek ¢aligamiyorum, odaklanamiyorum. Giindiiz bir¢cok seye
boyleyim. O yiizden gece genelde c¢alisiyorum uyumayip da. Ondan daha verimli oldu
benim i¢in.” (Ogrenci A)

“...yatma, kalkma ve calisma [Ogrenme] saatlerini ben kendim belirliyorum.
Okuldayken boyle bir sey yoktu o yiizden plan program yapmam kolay oldu...”
(Ogrenci I)

«...diyordum ki sabah yaparim. Iste sonra siirekli erteliyordum bir bakmisim saat dortte
uyantyorum. Sonra geriye hi¢ zaman kalmiyordu.” (Ogrenci B)
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Ogrencilerin siif ortami, ev ortami, yurt ortam gibi etkenleri degerlendirdikleri siiregte
bu ortamlara iligkin temel sorunlarin sosyallesme kavrami {izerinde temellendigi
gorilmektedir:

“...0dev konusunda okuldayken daha bdyle sikintiliydim ¢iinkii aklim fikrim agik

konusayim gezmedeydi ve buradayken evdeyim ve yapacak bir seyim yok kendi
kendime otur ders calis dedigimden daha fazla iizerine diisebildim.” (Ogrenci I)

“Ben zaten hani boyle disar1 ¢ikmayr ¢ok seven biriyim. Ayni zamanda bdyle ders
caligmay1 da ¢ok seven biri degilim yani... [uzaktan egitim siirecinde] hem evde olup
hem ders calismak ekstra zor geliyor bana.” (Ogrenci F)

- ... [yliz yiize egitim siirecinde] daha disiplinli ¢alistyordum mesela. Buraya [uzaktan
egitimde ev ortamina] geldigimden beri kendime pek fazla bir sey katamadim. Cok bos
vaktim var, 6devleri yapmak hosuma gidiyor ¢iinkii ders ¢alismiyorum. Almancadan da
kopmak istemiyorum ama bu ddevlere ek herhangi bir sey de yapmiyorum.” (Ogrenci
D)

Teknik Donanim

Universitelerin 6grencilere saglamis oldugu uzaktan egitim platformlar1 ve bu
platformlara baglanmada gerek duyulan internet baglantisi, bilgisayar vb. teknik
donanim konusunda O&grencilerin genel anlamda c¢ok fazla sorun yasamadiklari
bulgulanmistir.

2. Ogrenme Aliskanliklarina iliskin Endise ve Goriisler

Ogrencilerin yasadig1 6grenme aliskanliklarina iliskin endise ve gériislerinin; bireysel
ve grupla O0grenme aligkanliklari, kaynaklara erisim, yeni 68renme aliskanliklari,
O0grenme Onyargilart ve zaman yonetimi kavramlart c¢ergevesinde sekillendigi
gorilmektedir.

Bireysel ve Grupla Ogrenme Aliskanliklari

Ogrencilerin, grup caligmalari ile tartisma ortamlarim yiiz yiize ve uzaktan egitim
kapsaminda karsilastirdiklar1 goriilmektedir. Kiyaslama silirecinde bu tiir 6grenme
ortamlarinin yiiz yiize egitimde daha etkili oldugu yoniinde egilim gostermektedirler.
Diger bir ifadeyle ogrenciler, grupla calisma ve karsilikli tartigma siirecini uzaktan
egitimin olumsuz yonii olarak algilamaktadirlar. Konuya iliskin olarak 6grenciler
sunlar1 ifade etmektedir:

“Okuldaki o yani bu uzaktan egitimde okuldaki gibi sey olamiyorsun yani o ortami
istesen de bulamiyorsun. O yilizden derslerden de uzak kaldim...- bireysel olarak
caligmak zorundayim uzakta oldugum icin. Ama okuldayken kiitiiphaneye arkadaslarla
gitmek de motivasyon oluyordu derse katilmak agisindan.” (Ogrenci B)

“...ben smif ortaminda daha iyi oldugunu diisiiniiyorum. Ciinkii mesela ¢ok fazla boyle
farkli farkli yorumlarimiz oluyor. Iste istisare yaptigimiz oluyor konular hakkinda.
Dolayisiyla daha iyi oldugunu diislinliyorum. Ayni zamanda grup calismalar1 falan
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gayet faydali oluyordu. Hani mesela benim bir eksigim varsa bir arkadasim onu
tamamliyordu veya benim karsidaki arkadasimin bir eksigi varsa ben ona yardimci
oluyordum. Daha iyi oluyordu.” (Ogrenci G)

Kaynaklara Erisim

Ogrencilere uzaktan egitim siirecinde kendilerine saglanan ya da tedarik etmeleri
istenen 6grenme materyalleri konusunda gériisleri sorulmustur. Ogrenciler kendilerine
uzaktan egitim platformu iizerinden video derslerin ve dijital kaynaklarin sunuldugunu
ve bu kaynaklarin da ¢ok yeterli olmadigini ifade etmektedirler. Dijital kaynaklar yerine
basili, somut kaynaklardan daha iyi O6grendiklerini, dijital kaynaklarin odaklanma
sorunlarina neden oldugunu ifade etmektedirler. Bu baglamda 6grencilerin su ifadeleri
dikkati ¢cekmektedir:
“Kaynak ¢ok smirli. Mesela bir sey aradigim zaman bulmak ¢ok zor oluyor hele ki

internetten artyorsak elimizde de kaynak yoksa ki diizgiin kaynak bulmak da ¢ok zor
internetten...” (Ogrenci B)

“...ben sevmiyorum her dakika elimde telefonla veya bilgisayarda bir sey okumayi.
Daha ¢ok elimde kagidi hissetmek istiyorum yani.” (Ogrenci F)

“...daha dogrusu soyle siz PDF olarak atiyorsunuz ya da bilmem ne seyler. Ama mesela
ben boyle ben de dokunmak istiyorum, iistiine bir karalamak istiyorum, c¢izmek
istiyorum, o sekilde soruyu ¢ézmek istiyorum.” (Ogrenci C)

Kaynak tiirii olarak ogretmenlerle iletisime gegerek soru sorma, fikir aligverisinde
bulunma konusunda ise Ogrencilerin ¢ok sorun yasamadigi goriilmektedir. Ancak
ogretmenlerini rahatsiz etme c¢ekincesi ile iletisime geg¢ip gegmeme konusunda tereddiit
yasadiklar1 anlasilmaktadir. Ornegin, Ogrenci E ve Ogrenci A sunlari ifade etmektedir:

“Ogretmenlerle iletisime gegme yani sizlerle iletisim kurarken bir sikint1 yasamadim...
size bir soruyu rahat soruyoruz ama yiiz yiize konugmak gibi olmuyor.” (Ogrenci E)

“En ufak sorular1 bile soramayacagim bilgilerin olmamas1 uzaktan egitimin olumsuz bir
yonii... stirekli hocalarima sormak zorunda kaliyorum bu da uzaktan olunca, sizi
rahatsiz etmis oluyorum. Yani ben en azindan dyle goriiyorum.” (Ogrenci H)

Yeni Ogrenme Aliskanhklar:

Uzaktan egitimin 6grenme aligkanliklarina etkileri sorgulandiginda 6grenci goriislerinin
farklilastigr goriilmektedir. Bazi Ogrenciler yeni o6grenme yollarmi kesfettiklerini,
arastirma yoluyla bireysel olarak da Ogrenebilme potansiyellerinin oldugunu ve bu
potansiyeli de uzaktan egitim siirecinde kesfettiklerini ifade etmektedirler. Ogrenciler,
kesfettikleri yeni Ogrenme aliskanlhiklarma iliskin su Ornekleri ve ifadeleri
kullanmaktadirlar:

“Ben gramer [dilbilgisi] konusunda ilerledigimi diisiiniiyorum. Ciinkii farkli bir yontem

buldum. Kendim kitap hazirliyormus gibi gramer [dilbilgisi] kitabi hazirltyorum,

ornekleri kendim yapiyorum, iste kendi climlelerimle agiklamaya galistiyorum bazi
seyleri...” (Ogrenci A)
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“Kendim bdyle bir defter olusturdum. Gramer [dilbilgisi] defteri. Buldugum sitelerdeki
ornekleri yazmayi tercih ettim defterimde. Daha ¢ok aklimda kalsin diye. Ciinkii benim
gorsel hafizam daha kuvvetli. Youtube’dan birkag sokak roportajlart izlemeye basladim.
Hem Ingilizce hem Almanca alt yazist vardi. Oradan hem Ingilizcemin hem
Almancamin dinleme kisminin gelistigini diisiiniiyorum.” (Ogrenci F)

“Aragtirirken Google Ceviride [sitesinde] sey yapiyordum [climlenin] Tiirkgesini
yaziyordum, Almancaya g¢eviriyordum, Almanca sitelerde aragtirma yapip sonra konu
hakkinda kendi kafamda 6zet c¢ikartip Almanca bir seyler yapmaya calistyordum.”
(Ogrenci I)

“...internetten boyle videolar izleyerek kendime bir seyler katmaya calistim. Bagka
seyler de 6grenmemi sagladi. Dizi falan da agip izliyorum, oradaki sdylenenleri boyle
tekrar etmeye ¢alistyorum. Diziler disinda, daha belirgin bir konu iizerinde konustuklari
icin sokak roportajlar1 izlemeye basladim. Dineleme-anlama agisindan daha faydal
oluyor.” (Ogrenci E)

Ogrenme Onyargilar

Ogrenme aliskanliklarina iliskin goriislerinin sorgulandig: goriisme dokiimlerinin satir
aralarinda, Ogrencilerin  Ozellikle o6grenme aligkanliklarma iliskin  birtakim
Onyargilarinin ve inang¢larinin oldugu dikkati ¢ekmektedir. Bu Onyargi ve inanglar
dogrudan 6grenci ifadeleriyle asagida aktarilmistir:

“Onceleri dinleme, konusma ve grameri [dilbilgisini] okulda 6grenmemiz gerektigini
disiindiigiim icin sadece onlarda sikintt  yasiyorum. Ama kendim de
dgrenebiliyormusum meger. Sonra sonra anladim ancak bunlar1.” (Ogrenci J)

“Mesela ben daha oncesinde asla tek basima Ogrenebilecegimi diisiinmiiyordum,
mutlaka bana birilerinin anlatmasi gerektigini diisiiniiyordum ama bu siirecte fark ettim
ki bir seyleri kendim de ¢ok iyi seviyede olmasa bile anlayabiliyormusum ...bir siire
sonra ger¢ekten Almanca sitelere girip o sekilde arastirmaya basladim ve bu bana daha
fazla faydasi oldu, tek basima da arastirarak 6grenebilecegimi anladim.” (Ogrenci D)

Zaman Yonetimi

Uzaktan egitimde planlama ve zaman yonetimi konusunda 6grenciler olumlu goriisler
belirtmektedirler. Aile ortaminda, Pandemi siirecinin zorunluluklar1 ve yasaklar1 da goz
oniinde bulunduruldugunda bos zaman yonetimini farkli sekillerde degerlendirdikleri
goriilmektedir. Konuya iliskin olarak Ogrenci E ve Ogrenci C su ifadeleri
kullanmaktadirlar:

“Ben evde motivasyonumun bos zamanlardan kaynakli biraz daha arttigin
diistintiyorum. Evde ¢ok bos zamanim var ve ne yapabilirim, benim i¢in en iyi yontem
ders calismak. O yiizden burada daha fazla kendimi gelistirdigimi diisiiniiyorum.”
(Ogrenci E)

“Cok zamanim oldugu icin kendim kitap hazirliyormus gibi gramer [dilbilgisi] kitab1
hazirliyorum, Ornekleri kendim yapiyorum, iste kendi climlelerimle agiklamaya
calistyorum bazi seyleri... uzaktan egitim olmasaydi bunlari yine yapabilir miydim
bilemiyorum ama orada olsaydim [iiniversitede yliz ylize egitim] sanirim buradaki [aile
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ortaminda uzaktan egitim] rahatliktan dolay1 yapiyorum, orada [yliz yiize egitimde]
buna pek zamanim yeter miydi bilmiyorum.” (Ogrenci C)

3. Biitiinlesik Sistem Uygulamasina ve Degerlendirme Siirecine iliskin Goriisler

Ogrencilere, pandemiden sonra yabanci dil egitiminde, yiiz yiize ve uzaktan dgrenme
sistemlerinin bir arada kullanilabilecegi biitiinlesik bir sistemin gelistirilerek uygulanip
uygulanamayacagi sorulmaktadir. Bu tiir bir sistemin yani sira degerlendirme siirecinin
nasil olmasi1 gerektigi konusunda Ogrenci goriisleri alinmaya c¢alisilmistir. Ogrenci
gorisleri; biitiinlesik sistem uygulamast ve degerlendirme kavramlar1 altinda ele
alimmastir.

Biitiinlesik Sistem Uygulamasi

Ogrencilerden yabanci dil egitimini; tamamen yiiz yiize, tamamen uzaktan, kismen yiiz
ylize ve kismen uzaktan olmak {izere farkli sistem wuygulamalari konusunda
degerlendirmeleri ve yilizde oranlar1 vermeleri istenmektedir. Diger bir ifadeyle sonraki
yillarda tercih edilebilecek olasi karma sistemde (yiiz ylize ve uzaktan egitim siteminin
birlikte kullanilmasi) dil becerilerinin hangi oranda yiiz yiize, hangi oranda uzaktan
egitimle verilmesi gerektigine iliskin goriisleri sorulmustur. Ulasilan bulgularda
ogrencilerin Ozellikle dilbilgisi konusunda birtakim Onyargilarinin ve endiselerinin
oldugu anlasilmaktadir. Ogrenciler, temel dil becerileri ¢ercevesinde (okuma, dinleme,
konusma ve yazma) degisen yiizdeler ifade ederken, goriisme yapilan 6grencilerin
tamami dilbilgisi derslerinin yiliz yiize olmast gerektigini, uzaktan egitimle
gerceklestirilmesinin verimli olamayacagin1 belirtmislerdir. Konuya iliskin olarak
ogrencilerden bazilarinin goriisleri su sekildedir:

“.bence gramerin tamaminin yiiz yiize olmasi gerekiyor. Online olarak
halledilebilecegini pek diisiinmiiyorum.” (Ogrenci B)

“...gramerin hepsinin yiiz yiize olmasini savunuyorum ama digerlerinin uzaktan
egitimle ¢oziilecegini diisiiniiyorum.” (Ogrenci D)

“...yazmada bir sikinttmiz olmadi, dinlemede bir sikinttimiz olmadi, okumada bir
sikintimiz olmadi, tek bizi endiselendiren gramer konusu oldu. Onlar1 bulmamiz, onlara
calismamiz; ondaki eksikligimizden dolay1 digerlerinde hata yaptik.” (Ogrenci A)

“...bende gramer haricinde digerlerinin uzaktan egitimle yapilmasi, yani yapilabilir
bence de. Ama gramer yiiz yiize olmali diye diisiiniiyorum.” (Ogrenci G)

“...gramer dersleri yiiz yiize olmali, okuma dersinin de ii¢ saatini okulda yapsak li¢
saatinde uzaktan egitimle yapsak daha iyi olur diye diisiiniiyorum... Gramer [dilbilgisi]
kesinlikle yiiz yiize olmal1.” (Ogrenci E)

«...bence gramer kesinlikle yiiz yiize olmali...” (Ogrenci I)

Yabanci dil egitiminin tamamen yiiz ylize veya tamamen uzaktan; ya da kismen yiiz
ylize, kismen uzaktan egitimle verilmesi halinde oranlarin nasil olmasi gerektigi
konusundaki 6grenci goriisleri Tablo 2’de sunulmaktadir:
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Dilbilgisi Okuma Dinleme Konusma Yazma

s 5 & 5 & 5 & 5 & 85
Ogrenci A 100 0 30 70 50 50 25 75 100 0
(")grenci B 100 0 25 75 0 100 100 0 100 0
(")grenci C 100 0 100 0 100 100 0 0 100
Ogrenci D 100 0 0 100 0 100 70 30 0 100
(")grenci E 100 0 0 100 0 100 40 70 0 100
(")grenci F 100 0 50 50 50 50 100 0 75 25
Ogrenci G 100 0 0 100 30 70 50 50 0 100
Ogrenci H 100 0 50 50 100 0 50 50 0 100
(")grenci 1 100 0 40 60 25 75 100 0 50 50
(")grenci J 100 0 100 0 50 50 25 75 0 100
Ortalama 100 0 29,5 70,5 30,5 69,5 66 34 32,5 67,5

Tabloe 2: Yabanci Dil Egitiminde Biitiinlesik Sistem Uygulamasi Oranlari

Tablo 2’e gore 6grenciler, biitiinlesik uygulama sisteminde dilbilgisi alani i¢in %100
yliz yiize, okuma becerisi i¢in %29,5 yiiz yiize, %70,5 uzaktan; dinleme becerisi i¢in
%.30,5 yiiz yiize, %69,5 uzaktan; konusma becerisi i¢in %66 yiiz yiize, %44 uzaktan ve
yazma becerisi i¢in de %32,5 yiiz yiize %67,5 oranlarinda sistem planlamasi yapilmasi
gerektigini belirtmektedirler.

Uzaktan Egitimde Olcme ve Degerlendirme

Degerlendirme siirecine iliskin olarak, ogrencilerin biiyiik ¢ogunlugunun sinav
giivenligi konusunda kaygilarinin oldugu, uzaktan egitimle kendilerine sunulan 6lgme
ve degerlendirme tiiri ve araglar1 (performans 6devi, ¢evrimi¢i sinav) disinda goriis
bildiremedikleri dikkati gekmektedir. Sinav giivenligine odaklanan 6grenci goriisleri ise
su sekildedir:

“...uzaktan egitim siavlari kesinlikle test seklinde olmamali.” (Ogrenci B)

“...cep telefonu diye bir sey var yani oradan da kopya cekilebilir o yiizden
katilmiyorum bence seye kesinlikle online [¢evrimici] sinava...” (Ogrenci A)

“Kimin daha iyi yaptigin1 degil kimin daha iyi kopya ¢ekebildigini gdsteriyor diye
diisiiniiyorum...” (Ogrenci H)
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“Bence herkesin ayn1 verimi almasini diisiinliyorsak ve arada bir haksizlik olmamasi
gerekiyor bu ylizden ya 6dev ya da yiiz yiize yani online [¢evrimigi] sézlii olmasi
gerektigini diistiniiyorum.” (Ogrenci C)

«...bence de online simavin olmasi giivenlik acisindan iyi degil.” (Ogrenci F)

Sonu¢ ve Tartisma

Bu calisgmada yabanci dil hazirlik smifi 6grencilerinin pandemi siirecinde uzaktan
egitime yonelik goriisleri degerlendirilmistir.

Katilimcilarin, uzaktan egitim siirecine iliskin olumlu ve olumsuz gorislerini
ifade ederlerken aile kavramina iligkin olarak evde aileleriyle birlikte olmay1 ve ev
ortaminin rahathigindan faydalanmayi olumlu; ev ortamindaki ¢evresel kosullara bagl
dikkat dagitic1 uyaricilari ise motivasyon sorunlarina neden oldugu i¢in olumsuz olarak
nitelendirdikleri belirlenmistir. Ayrica katilimcilarin uzaktan egitim platformlarinin
saglamis oldugu esnek 6grenme saatleri hakkinda olumlu diisiincelere sahip olduklari,
fakat sosyallesme problemi yasadiklarindan dolay1 rahatsizlik duyduklar1 saptanmstir.
Ayrica 6grencilerin uzaktan egitimde planlama ve zaman yonetimi konusunda olumlu
gorlislere sahip olduklar1 goriilmektedir. Arastirma sonuclari, katilimcilarin uzaktan
egitim platformlara erisim sikintis1 yasamadiklarini; internet baglanti hizlarinin ve
teknik donanimlarinin derslere katilim noktasinda yeterli oldugunu ortaya koymaktadir.
Konu ile ilgili literatiir incelendiginde Karakus ve arkadaslarinin (2020: 240) benzer ve
farkl1 sonuglara wulastiklar1t gozlemlenmistir. Karakus ve arkadaslar1 yaptiklar
calismalarinda katilimcilarin uzaktan egitim siirecini olumsuz degerlendirdikleri;
uzaktan egitim siirecinin katilimcilarin sosyal becerilerini olumsuz etkiledigini;
katilimcilarin en sik yasadiklar1 problemlerin teknik aksakliklar ve donanim eksikligi
oldugu ve uzaktan egitim silirecinde motivasyonlariin ¢ok diisiik oldugu belirlenmistir.
Sercemeli ve Kurnaz (2020: 52) da calismalarindan elde ettikleri bulgularda
katilimcilarin esnek zaman ve mekan olanaklarindan dolayr uzaktan egitime olumlu
yaklastiklarin1 fakat psikolojik olarak kendilerini iyi hissetmediklerinden dolay1
Odevlere ve sinavlara odaklanamadiklarini fakat buna ragmen sistemle ilgili teknik bir
problem ise yasamadiklarini ortaya koymuslardir. Geng ve Giimriik¢iioglu (2020: 421)
da ogrencilerin, uzaktan egitim sisteminden vakit tasarrufu ve derslere kolay ulasim
baglaminda memnun olduklarini fakat sosyallesemedikleri i¢in yiiz ylize egitimi tercih
ettiklerini; ayrica Ogrencilerin uzaktan egitim silirecinde etraflarinda dikkat dagitici
unsurlarin ¢ok fazla olmasinin derslere motive olmalarin1 engelledigini ve 6grencilerin
yaklagik yarisinin uzaktan egitim siirecinde basarilarinin diistiigiinii ve uzaktan egitim
yoluyla verilen derslerden verim alamadiklarini ve yliz ylize egitimin Onemini
kavradiklar1 sonucuna ulagmiglardir. Zan ve Umut Zan (2020: 1387-1390) da Geng ve
Glimriik¢iioglu’nu desteklemekte, “uzaktan egitim sisteminde en temel gereksinimin
ders calismak icin sessiz bir alana sahip olunmasi gerektigini” ve “uzaktan egitim
sistemi siirecinde ev i¢i kosullarin olumsuz etkiler” dogurdugunu ifade etmektedirler.
Altuntas Yilmaz (2020: 19) da wuzaktan egitim sistemini yukarida adi gegen
arastirmacilara benzer bir yaklagimla ele almakta, “uzaktan egitimin bircok agidan
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olumlu yanlarinin olmasma karsin uygulanmasinda ve Ogrenmenin saglanmasi
acisindan bazi smirliliklart oldugunu, bu sinirliliklarin 6grencinin okul ortamindaki gibi
sosyallesme olanagina sahip olamamasi, uygulama gerektiren derslerin uzaktan egitim
platformlar ile saglanamamasi, yiiz yiize egitimin az olmas1 sebebiyle derslere ilginin
ve motivasyonun diismesi, teknolojik cihazlar1 kullanmada sikint1 yasayan 6grencilerin
bilgiye ulasmada zorluk yasamasi” gibi noktalara deginmektedir. Dikmen ve Bahgeci
(2020: 93) konuya finiversitelerin altyapi sistemleri baglaminda yaklasmakta, yapmis
olduklar1 caligmalarinda “Tirkiye’deki tiniversitelerin ¢ogunlugunun uzaktan egitim
altyapisina sahip oldugunu” ifade etmektedirler. Can ise “yiiksekégretim kurumlarmin
Anadolu Universitesi, Istanbul Universitesi ve Atatiirk Universitesi gibi iiniversitelerin
sahip oldugu deneyimlerden faydalanmasi gerektigini ve kendilerini altyapi, donanim
ve icerik vb. yonlerden gelistirmeleri” gerektigini vurgulamaktadir (2020: 33-34).

Aragtirmada, oOgrencilerin 6grenme aligkanliklar1 konusunda smif ortaminda
gecirdikleri tartisma ortamlarini daha yararli bulduklar, uzaktan egitim yoluyla
gerceklesen etkilesimin smiftaki etkilesime gore zayif kaldigi belirlenmistir. Ayrica
ogrenciler, video derslerin ve dijital materyallerin yetersizligine vurgu yaparak motive
olmakta zorlandiklarini ifade etmislerdir. Baz1 6grencilerin uzaktan egitime yonelik
onyargilara sahip oldugu, bazi 6grencilerin ise uzaktan egitim yoluyla yeni 6grenme
yollart kesfettikleri ve bireysel 6grenme yoluyla potansiyellerini ortaya cikardiklari
tespit edilmistir. Her ne kadar baz1 6grenciler video dersleri ve dijital materyalleri
yetersiz bulduklarin1 belirtseler de ders sorumlusu hocalara ulagmada bir sorun
yasamadiklarini, yalnizca hocayla iletisime gec¢ip ge¢gmeme konusunda tereddiit
yasadiklarini ifade emislerdir. Konu ile ilgili yapilmis arastirmalar incelendiginde Can
da benzer sonuglara ulagmis, “erisime agilan materyallerin tamaminin basil
materyallerden olustugunu, etkilesimli veya alternatif 6grenme kaynaklarina ihtiyag
duyuldugunu; o6zellikle yiiksekogretim diizeyinde uzaktan egitim merkezlerinin ders
iceriklerinin, senkron egitim ve altyapr basta olmak iizere pek ¢ok ydnden yeterli
hazirligin bulunmadigini” saptamistir (2020: 33). Benzer sekilde Karadag ve Yiicel
yaptiklar1 arastirmalarinda “calismaya katilan lisans Ogrencilerinin uzaktan egitim
sirecinde Ozellikle dijital icerik/ Ogretim materyallerinden memnuniyetsizlik
duyduklarimi (2020: 190); Gen¢ ve Giimriikgiioglu, “uzaktan egitim materyallerinden
yararlanan O&grencilerinin oraninin yaklasik %28 oldugunu” ve ‘“uzaktan egitim
stirecinde temin edilen ve online sisteme yiiklenen ders materyallerinin 6grenciyi tatmin
etmekten uzak oldugunu” (2020: 419); Eroglu ve Kalayc1 ise “uzaktan egitim
uygulamasinin 6grencilerin sorularina cevap bulamadigi bir Ogretim uygulamasi
oldugunu” ve “ders igeriklerinin iiniversite diizeyine gore basit ve yetersiz oldugunu”
ifade etmislerdir (2020: 259-260). Ozyiirek ve arkadaslar1 “uzaktan egitim siirecinde
ogrencilerin 0gretim elemanlar1 ile iletisim konusunda sorun yasamadiklarini” ifade
etmislerdir (2020: akt. Karatepe/ Kiigiikgencay/ Peker: 1271). Zan ve Umut Zan da
caligmasinda benzer bir sonuca ulagarak “Ogrencilerin farkli iletisim araglarini
kullanarak istediklerinde akademisyenlerine ulastiklarini ve ¢ogunlukla {iniversitenin
iletisim sistemini tercih ettiklerini” ve “Ogrencilerden bireysel 6grenme ihtiyaclarini
karsilayabilmeleri i¢in ilgi ve alakalarimi belirleyerek 6grenme ortamlarini olusturma
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cabasi i¢inde olmalarinin beklendigi” belirtmislerdir (2020: 1388-1389). Buluk ve
Esitti’nin ise calismalarinin sonucunda farkli bir sonuca ulastiklari, “katilimcilarin
Ogretim elemanlart ile iletisim etkinliklerinin iyi olmadig1” gozlenmistir (2020: 294).

Arastirmada yer alan katilimecilarin, uzaktan egitim siireci bittiginde derslerin
biitiinlesik  sistemle islenebilecegi konusunda olumlu yaklasim gosterdikleri
belirlenmistir. Katilimcilar okuma, yazma, dinleme ve konugsma becerisi derslerinin
kismen de olsa uzaktan egitim yoluyla verilebilecegini, fakat dilbilgisi derslerinin
tamaminin yliz ylize islenmesi gerektigini ifade etmislerdir. Buna sebep olarak da
dilbilgisi derslerinin uzaktan egitim yoluyla verimli ve anlasilir olmadigini
gostermislerdir. Arastirmada yer alan katilimcilarin, uzaktan egitim siireci bittiginde
derslerin biitlinlesik sistemle islenebilecegi konusuna olumlu yaklagim gosterdikleri
belirlenmistir. Katilimcilar, okuma, dinleme ve yazma becerisi derslerinin yaklasik
%70’inin; konusma becerisi dersinin ise yaklasik %30’unun uzaktan egitim yoluyla
islenebilecegini ifade etmislerdir. Katilimcilar, dilbilgisi derslerinin tamaminin yiiz yiize
islenmesi gerektigini, bu dersin uzaktan egitim yoluyla verimli ve anlasilir olmadigini
belirtmislerdir. Ilgili literatiir incelendiginde, Karakus ve arkadaslarinin (2020: 239)
“Ogretmenlerin uzaktan egitim siirecinin en ¢ok dinleme, en az ise yazma becerisine
katki sagladigim1  diisiindiikleri sonucuna ulastiklar’”  goriilmektedir. Ayrica
katilimcilarin, 6zellikle sinav giivenligi konusunda kaygi tasidiklar1 gozlenmistir. Geng
ve Giimrikgiioglu (2020: 419) da calismalarinda benzer bir bulguya ulasmis,
“aragtirmaya katilan ogrencilerden sinavlarin hakkaniyetli oldugunu sdyleyenlerin
oraninin yaklasik %25 oldugu” nu tespit etmislerdir. Eroglu ve Kalayc1 (2020: 260) da
“Ogrencilerin, degerlendirme boyutunda yasadiklari problemin simavlarin giicliik ve
ayirt ediciliginin diisilk olmas1 kaynakli” oldugunu belirtmislerdir. Can (2020: 34) ise
“pek ¢ok yiiksekdgretim kurumunun c¢evrimi¢i smav uygulama esaslarmin
bulunmadigini, ¢evrimi¢i smav uygulamalarina iliskin yasal ve pedagojik
diizenlemelere ihtiya¢ oldugunu” ifade etmektedir.

Uzaktan egitim sisteminin daha verimli hale gelebilmesi icin G6grencilere ve
egiticiler arasinda kaynak paylasimini kolaylastiracak sistemlerin gelistirilmesinin;
ogrencilerin uzaktan egitim sistemini daha rahat kullanabilmeleri i¢in dijital okur
yazarlik veya bilgisayar egitiminin hazirlik smifindan itibaren verilmesinin;
iniversiteler biinyesinde uzaktan egitim sistemine uygun ders materyallerinin
hazirlanmasinin ve akademik personelin hizmet i¢i egitimlerle uzaktan egitim
sistemlerini  verimli  sekilde kullanabilmeyi oOgrenmelerinin yerinde olacagi
distiniilmektedir. Ayrica ileride yapilacak caligmalarin daha genis 6rneklem gruplariyla
ve karma yontemlerle yapilmasinin daha dogru ve daha kapsamli veriler elde edebilme
adina yararl olacagi diisiiniilmektedir.
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Bu calismanin amaci ‘Plus+ Deutsch Al.1° Almanca ders kitabindaki aligtirma tiirlerinin derslerde
uygulanma durumunun belirlenmesi ve uygulanan aligtirma tiirlerinin iletigimsel eding gelistirme
baglaminda durum g¢aligmasi deseni ile degerlendirilmesidir. Arastirmanin ¢alisma grubunu 2019-2020
Egitim-Ogretim yil ii¢ farkli lisede gorev yapan Almanca 6gretmenleri (n=3) ile bu okullarda 6grenim
goren 9. ve 10. sinif 6grencileri olusturmaktadir (n=194). Caligmada veriler dokiiman, anket ve gériisme
gibi veri toplama teknikleri kullanilarak degerlendirilmistir. Aragtirmada ‘Plus+ Deutsch Al.1”’in
ogrencilerin biligsel ve iletisimsel gelisimini destekleyen alistirma tiirlerini igerdigi tespit edilmistir.

Anahtar Sozciikler: Iletisimsel Eding, Alistirma Tiirleri, Almanca Egitimi, Durum Calismasi, Plus+
Deutsch Al.1.

Abstract
Communicative Competence and Exercise Types: A Case Study for German Lessons

The purpose of this study is to determine the application status of the exercise types in the ‘Plus+ Deutsch
Al.1’ German textbook in the lessons and to evaluate the applied exercise types in the context of
communicative competence according to the case study method. The study group consists of German
teachers (n=3) working in three different high schools in the 2019-2020 Academic Year and 9™ and 10™-
grade students (n=194) of these schools. In the study, the data were analysed using document analysis,
questionnaire and interview. In the research, it was determined that ‘Plus+ Deutsch A1.1° contains the
types of exercises that support students' cognitive and communicative competence.

Keywords: Communicative Competence, Exercise Types, German Education, Case Study, Plus+ Deutsch
Al.l
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EXTENDED ABSTRACT

Social, economic, political and cultural developments in the globalising world also
affect the field of education. In accordance with the age, as a second language teaching
program Secondary School German Curriculum has been renewed according to the
constructivism approach by the Ministry of Education in Turkey since 2005. The aim of
the Secondary School German Curriculum is to develop the students' German language
proficiency in line with the four basic skills (reading, speaking, listening and writing)
and to provide students with the communicative competence that they will shape
according to the individual needs of the students. This view is also supported by the
communicative approach. In this context, communicative competence, which
contributes to students' behaviour through a foreign language, comes to the fore in
foreign language lessons. Besides, it is emphasised in the Secondary School German
Curriculum that the exercises should be arranged by the level of language learners, be
meaningful and encourage the learner's cognitive skills. It is thought that the types of
exercises and their application in the textbook, which is the main resource in the
lessons, mediate the fulfilment of social, communicative and cognitive conditions in the
lessons. A study examining the types of exercises in the context of communicative
competence development in German teaching was not found in the literature. This study
possesses an originality value both in terms of filling this gap in the literature and being
an in-depth study of the types of exercises. This study aims to determine the application
status of the exercise types in the "Plus+ Deutsch A1.1" German textbook in the lessons
and to evaluate the applied exercise types in the context of communicative gain.

The research was designed according to the case study method. The study group
of the research consists of German textbook "Plust+ Deutsch Al.1", 2019-2020
Academic Year Spring Semester [zzettin Calislar Anatolian High School, Vala Gedik
Anatolian High School and Ahmet Avci Anatolian High School and the 9th and 10th-
grade students studying in these schools. In the study, the data were analysed using
three different data collection techniques: document analysis, questionnaire and
interview. "Plus+ Deutsch A1.1" German student textbook, which was taught in the 9"
and 10™ grades of Secondary Education in the fall and spring semesters of 2019-2020
academic year, was used as the first data collection tool. As for the following data
collection tool, a questionnaire was conducted to students. The next data tool was
"German Lesson Teacher Opinion Form" and "German Lesson Student Interview Form"
used in individual interviews with teachers and students. Face to face interviews could
not be conducted with all the students participating in the study due to the pandemic.
Hence, individual interviews were conducted with the students who were chosen based
on the appropriate sampling approach, which is one of the non-random sampling
methods. In this case, one-on-one interviews were conducted sequentially with six
students who participated in the study and were selected based on the appropriate
sampling approach. In the analysis of individual interviews, content analysis method
was used.

The types of exercises in the textbook subject to the research were examined
based on the renewed cognitive process steps of Bloom's taxonomy in cognitive sense
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and the types of exercises determined by Funk et al. (2014) in terms of communication.
In the research, it was determined that the German textbook "Plus+ Deutsch A1.1"
contains the types of exercises that support students' cognitive and communicative
development. According to the results of the research, the activities carried out “in
groups of only three or more people” in the textbook subject to the research are
conducted seldom in the lessons. It is thought that the types of exercises in the textbook
subject to the inquiry and their application in the courses contribute to the students'
acquiring communicative competence.
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Giris
Bu boéliimde yapilandirmaci yaklasim (Konstruktivismus), iletisimsel eding
(Kommunikative Kompetenz), sosyal formlar (Sozialformen) olarak alistirmalar

(Ubungen), gorevler (Aufgaben), etkilesimler (Interaktionen) konu edilecek ve
kavramlar aligtirma tiirleri (Aufgabentypen) agisindan degerlendirilecektir.

Kiiresellesen diinya ile birlikte ekonomik, siyasal, toplumsal ve kiiltiirel alanlarda
gelismeler yasanmaktadir. Egitim alanina da yansiyan bu gelismeler dogrultusunda
Milli Egitim Bakanligi (MEB) tarafindan egitimde bazi degisiklikler yapilmaktadir.
Agikgeng vd. (2011) bu degisikler kapsaminda yeni 6gretim programlart 2005-2006
yilindan  beri  yapilandirmact  yaklasimmna  dayandigimi  vurgulamaktadir.
Yapilandirmacilik 6grenenlerin  kendi deneyimleriyle bir anlam olusturdugu bir
ogrenme kuramidir. Buna gore anlamlandirma ve deneyim arasinda siki bir iligki
bulunmaktadir. Birey, yeni bilgiler ile var olan bilgilerini iliskilendirir. Bireyin bilissel
yapisint yeniden diizenlemesi i¢in bir kosul olan bu iligskilendirmeyi birey, kendi
zihinsel c¢ercevesine uygun olarak yapilandirir (bkz. Arslan 2007: 46). Egitimde bilgi
aktarimindan ziyade kisiye bilgiyi edinme yollarinin 6gretilmesi i¢in zengin ortamlar
saglanmas1 gerekmektedir. Kisinin yasamda devamli problemlerle karsilasmasi ve
bunlar1 ¢6zmeye c¢alismasi ayni zamanda bir yasanti gec¢irmesi demektir.
Yapilandirmaci yaklasima gore Ogrencilerden yerine getirmeleri beklenen 6grenme
gorevlerinin 6grenme iceriklerinin gergek yasamdakine benzer sekilde karmasik ve
detayli olmas1 gerekmektedir. Bu sayede 6grenciler derslerdeki gercek yasamda yer alan
o0grenme bilgilerini ve yasantilarini ileride karsilastigi benzer ve yeni durumlara kolay
bir sekilde transfer edebilir (bkz. S6nmez 2017; bkz. Er ve Aral 2008).

Egitim alanindaki bu gelismeler dogal olarak yabanci dil olarak Almanca
ogretimini de etkilemektedir. Ortadgretim Almanca Dersi Ogretim Programi’nin (2018)
amaci1 Ogrencilerin Almanca dil yeterliliklerinin dort temel beceri (okuma, konusma,
dinleme, yazma) dogrultusunda gelistirilmesi ve yasam boyu Ogrencilerin bireysel
ithtiyaglarina gore sekillendirecegi iletisim edincinin Ogrencilere kazandirilmasidir.
Ortadgretim Almanca miifredati hazirlanirken 6grencilerin yabanci dil derslerinde dili
kullanmalari, dilin kurallarin1 yani hangi climle yapilarini ne zaman kullanmalar1 ya da
kullanabilmeleri gerektigini bilmeleri, hem isbirlik¢i hem de bagimsiz olarak yabanci
dil 6grenme siireclerini sekillendirmeleri ve degerlendirmeleri dikkate alinmistir. Bu
goris iletisimsel yaklasim tarafindan desteklenmektedir (Baliuk vd. 2018; Ortadgretim
Almanca Dersi Ogretim Programi 2018).

Iletisimsel yaklasima gdre en 6nemli kavram iletisimdir ve dil bir iletisim aracidir
(Glines 2011: 134). Dilsel eyleme (yabanci dili kullanarak davranista bulunmaya)
odaklanan iletisimsel yaklasimda tek basima baglamsiz climleler {izerinde caligmak
yerine gercek metinler ve konugmalar 6n plana ¢ikmaktadir (Baliuk vd. 2018: 3).

Iletisimsel yaklasim, gercek hayattan ornekler, gercek hayattan materyaller ve bu
yaklagimla diizenlenen smif ortami ve aktivite tiplerinin 6grenmenin kaliciligin
pekistirecegini savunur. Ogrenmenin kaliciligin1 pekistirmede bir diger dnemli etmen

ise yapilan aktivitelerin ayn1 zamanda anlamli bir iletigimi olanakli kilmasidir. (Akpinar
Dellal ve Cinar 2011: 24)
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Bu sdylemden elde edilebilecek bir ¢ikarim smifin, gergek hayat ve dil i¢in okul haline
gelmesi gerektigidir. Tiim etkinlikler, uygulanan gorevler buna uygun olarak belirli dil
yapisinin 6grenilmesini ve ayni zamanda iletisimsel ve anlamli davranista bulunmay1 da
amaglamaktadir (bkz. Weskamp 2004). Trim vd.’ne (2001) gbre dil kullanimi, birey ve
sosyal aktor olarak cesitli edingleri 6zellikle de iletisimsel dil edincini gelistiren insan
davraniglarin1  kapsamaktadir. Ayrica iletisimsel edincin Ogrencilerin davranista
bulunmasina katki sagladigini ve bunun i¢in de yabanci dilin bir ara¢ oldugunu
belirtmektedir. “Iletisimsel yeti, bir dil toplumu ile iletisim kurmak igin gerekli bilgiler
ve bunlarin kullanilmasi i¢in gerekli becerilere sahip olma anlamima gelmektedir”
(Aktas 2005: 90). Giines (2011: 143) ise son zamanlarda dilin sosyal bir etkilesim araci
olarak goriildiigiinii ifade etmistir. Sosyal aktorler olarak goriilen 6grenciler toplumda
degisik rol ve gorevleri gerceklestirmektedir. Bu gorevlerin ger¢eklesmesinde yabanci
dil arag olarak kullanilmaktadir. Yabanci dil 6gretiminde de 6grencilerin hem dilsel hem
de biligsel, duygusal, sosyal becerilerinin gelismesine yonelik etkinlik ve gorevler 6n
plana ¢ikmaktadir. Yabanci dil derslerinde 6grenciler bu gorevleri etkinliklerle yerine
getirirken etkilesim gerceklesmektedir.

Funk vd. (2014) etkilesim kavramimi, birbirleriyle iliskili eylemler olarak
tanimlamaktadir. Lingyan’a (2016) goére de smnif icindeki veya gruptaki ders
etkilesimler, farkli 6gretim ve 6grenme hedefleri i¢in firsatlar sunar. Amag dilin girdisi
ve ciktisi, geri bildirim veya Ogrenenlerin amag dildeki iletisime katilimi1 bu hedeflere
ornek olarak gosterilebilir.

Smif ortaminda 6grenme-6gretme siirecini daha etkili kilma bakimindan 6gretmen-
ogrenci etkilesimi kadar, dgrenci-dgrenci etkilesimi de onemlidir. Ogrenci-6grenci
etkilesiminin yapilandirilma bi¢imi, 6grencilerin 6grenme diizeylerini; 6gretmene ve

okula karg1 tutumlarini; birbirleri hakkindaki diislincelerini ve 6zsaygilarini 6nemli
Olciide etkileyebilmektedir. (Ekinci 2015: 93)

Etkilesim, derste 6grencinin metinle ugrasmasi veya bir gérevde yer almasi olarak ifade
edilebilir. Bu kapsamda ogretmenler gorevleri ve calisma sekillerini yonlendirir.
Etkilesimin saglanmasinda ogretmenler yonergeleri ara¢ olarak kullanir. Ciinki
yonergeler, gorevleri ve alistirma tiirlerini isaret eder. Ogretmen ise farkli gorevleri ve
aligtirma tiirlerini uygulayarak etkilesimin gerceklesmesine ve dgrencilere firsat esitligi
sunulmasina katki saglamaktadir. Bu durumda 6gretmen organizatér konumundadir.
Ornegin; Almanca ders kitabindaki “Hayalindeki meslek nedir? Grup ¢alismasi yaparak
bir poster hazirlayin!” (Was ist dein Traumberuf? Arbeitet in Gruppen und macht ein
Poster!) (bkz. Yilmaz Yigit 2019) seklindeki bir yonerge dgrencileri grup calismasina
ve bir iirlin ortaya koymaya yonlendirmektedir. Ancak bu gorevleri gerceklestirmek i¢in
ogrencilere ne kadar siire verilecegini, grubun kac¢ kisiden olusacagini, gorev
dagilimmin ne sekilde yapilacagi, etkilesiminin bigimini 6gretmen belirler. Bu
yonergelerin verilmesinde sosyal formlar 6nemli bir rol oynamaktadir.

Schwerdtfeger ve Meese’ye (2001) gore sosyal formlarin bulunmadigi bir dersten
veya yabanci dil dersinden so6z edilemez. Sosyal formlar, derste Ogretmenlerin
ogrencilerle ya da Ogrencilerin birbirleriyle olan iliskilerini diizenlemektedir. Ayrica
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sosyal formlar bir yandan sosyal siireci harekete gecirirken diger yandan da bilissel
ogrenme slireclerini  yonlendirmektedir. Bu sosyal formlar asagidaki gibi
gruplandirilmstir:

I- Diiz anlatim (Frontalunterricht): Dersin merkezinde 06gretmen
bulunur. Ogretmen 6grencilere konuyu anlatir, sorular sorar ve farkl
ogrenciler sorular1 yanitlar. Ogrenciler arasinda da sorular sorulur ve
cevaplanir. Burada 6gretmen-6grenci etkilesimi oldugu kadar 6grenci-
ogrenci etkilesimi de s6z konusudur. (Funk vd. 2014: 58)

2- Grup c¢alismasi1 (Gruppenarbeit): Grup c¢alismasi igin 6grenciler
gruplara ayrilir. Gruplarda verilen ayni1 goérevlerin yam sira farklh
gorevler tizerine de c¢alisilmaktadir. Bu durumda is bolimii odakl
grup ¢alismasi sdéz konusudur. Ogrenciler kendileri igin olusturulan
caligma gorevlerini serbestge yerine getirmektedir. Grup ¢alismasinin
basaris1 i¢in temel kosul, 6gretmenin Ogrencilere kiiclik adimli
talimatlar ve kontrol olmadan bile gorevleri tamamlayabilmelerine
duydugu giivendir. Bu 6gretme ve 6grenme anlayis1 6grenci 6zerkligi
kavramina uymaktadir. (a.g.y. 2014: 68)

3- Akran ¢aligmasi (Partnerarbeit): Ogrenciler ikili grup olusturarak her
ogrenci bir diger 6grenci ile yardimlagarak alistirmalar1 ve gorevleri
gergeklestirmektedir. Akran caligmasinda, 6grenciler arasinda bilgi ve
fikir alig verisi s6z konusudur. Ayrica akran c¢alismasi, zaman
tasarrufuna ve icerigin anlamli olmasina olanak saglar. (a.g.y. 2014:
67)

AN
]

Bireysel ¢alisma (Einzelarbeit): Ogrenciler edinilen bilgileri
anlayabilir, pekistirir ya da bunlar1 sorun ¢oziicii sekilde tartisabilir.
Bu sosyal form o6grencilere bireysel olarak ¢aligma imkani sunar ve
genellikle okuma ve dinleme alistirmalarinda bulunmaktadir. (a.g.y.
2014: 61-62)

Sosyal formlar, yabanci dil 68renme siirecinde G6grencilerin hem bilgileri zihninde
yapilandirmasina ve anlamlandirmasma hem de etkilesim i¢inde 6grenmesine olanak
saglayan etkinlikleri kapsamaktadir. Bu baglamda sosyal formlar yapilandirmaci
yaklasim ile paralellik gostermektedir.

Yapilandirict yaklasimda etkinlik tiir veya bigiminde zorlama yoktur. Cesitli tiir veya
tipte Ogrenme etkinligi kullanilabilir. Etkinliklerin bireysel oldugu kadar grupla
yapilmasina da dikkat edilir. Ornegin 6grencinin sadece kitap okuyarak, 6gretmeni
dinleyerek bilgi ve becerilerini gelistirmesi yerine arkadaslariyla tartisarak, goriislerini
aciklayarak, sorgulayarak ve uygulayarak 0grenme siirecine aktif katilmasina agirlik
verilir. (Gilines 2011: 145)
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Ogrenme siirecinde 6grencilerin etkinliklerini yonlendiren ders kitaplarindaki
yonergeler ise derslerde hangi sosyal formlarin kullanilacagina da isaret etmektedir.
Ornegin; “Ikiserli olarak ¢alisin ve yaptiklarmizi sinifta anlatin!” (“Arbeitet zu zweit
und berichtet es in der Klasse!”) (bkz. Yilmaz Yigit 2019) seklindeki bir yonerge
ogrencileri akran calismasina (Partnerarbeit) yonlendirmektedir. Ayrica ydnergeler
ogrencilerin yabanci dili kullanarak hangi goérevleri gerceklestirmeleri gerektigini de
belirtir. Gorevler yabanci dil derslerinin iletisimsel 6grenme amaglaridir, 6rnegin nasil
yol tarifi sorabilirim?, Okudugumu bir baskasina nasil anlatabilirim?, Ozge¢misimi
nasil yazabilirim? gibi (bkz. Funk vd. 2014). Gorevler dnceden ¢alisma kitabindaki
bosluklar1 doldurma ya da soru ve cevap 0gretimi anlamina gelmekteydi. Buna karsin
yeni Ogretim materyalleri Ogrencilerin yaraticiliginin 6n planda oldugu gorevlerle
doludur (bkz. Weskamp 2004). “Aileni tanit ve konuyla ilgili bir metin yaz!” (“Stell
deine Familie vor! Schreib einen Text!”) (bkz. Yilmaz Yigit 2019) seklindeki yonerge,
gorev olarak yazma eylemine yoOnlendirmektedir. Alistirmalar ise gorevlerin
gergeklesmesi icin odak noktasini olusturmaktadir. Goriildiigli gibi yabanci dil
ogretiminde etkilesimli bir uygulama, dilin kurallarinin dogrudan 6gretilmesi yerine
gorevler araciligiyla 6grencilerin aktif 6grenmesini destekleyerek gerceklesmektedir.

Funk vd. (2014) gore alistirmalar; sozciik dagarcigini, telaffuzu, yapilart ya da
yalniz becerileri dogrudan yoneterek gorevlere hazirlamaktadir. Bdylece bir alistirmanin
en Onemli Olciitii belirlenir: Alistirmalar, 6grenenleri bir goreve hazirlamak zorundadir.
Alistirmalar, dilbilgisi ve sozciik dagarcigi baglaminda dilsel beceriler ile edinglerin
gelismesine katki saglarken, gorevler yabanci dilde iletisim kurarak eylemde bulunmay1
mimkiin kilmaktadir. Yabanci dildeki ifadelerin dogrulugu ise ikinci planda
kalmaktadir (bkz. Thonhouser 2010). Gorevler ve alistirmalar 6grenenlerin iletisim i¢in
gerekli edingleri adim adim olusturmasina hizmet etmektedir. Dolayisiyla iletisimsel
eding gelistirmeye yonelik gorevlerin ve alistirmalarin derslerde uygulanmasi 6n plana
cikmaktadir. Ciinkii giinlimiizdeki yabanci dil 6gretiminde amac¢ Ogrencilerin aktif
sekilde bilgileri zihninde organize ederek yabanci dilde anlamli iletisim kurabilmesidir.
Ogrencilerin dilsel, bilissel ve sosyal becerilerinin dikkate almmasini belirten
Ortadgretim Almanca Dersi Ogretim Programi’na (2018) gdre alistirmalar ilging,
anlamli ve 6grenenin biligsel becerilerini tegvik edici olmalidir.

Amac ve Arastirma Sorular:

Calismanin amaci Ortadgretim Almanca derslerinde “Plus+ Deutsch A1.1” Almanca
ders kitabindaki iletisimsel eding gelistirmeye yonelik alistirma tiirlerinin derslerde
uygulanma durumunun belirlenmesidir. Bu dogrultuda asagidaki sorulara yanit
aranmistir:

I- “Plus+ Deutsch A1.1” adli Almanca ders kitabinda yer alan alistirma
tiirlerinin derslerde uygulanma durumu nedir?
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2- “Plus+ Deutsch A1.1” adli Almanca ders kitabindaki alistirma
tirlerinin derslerde uygulanma durumuna yonelik 6gretmen goriisleri
nelerdir?

3- “Plus+ Deutsch Al.1” adli Almanca ders kitabindaki alistirma
tirlerinin derslerde uygulanma durumuna yonelik 6grenci goriisleri
nelerdir?

Onem ve Sayiltilar

Ozbal ve Geng (2019) arastirmasinda “Istanbul Yabancilar i¢in Tiirkce”, “Yedi iklim
Tiirkge”, “Gazi Yabancilar I¢in Tiirkce” ve “Yeni Hitit Yabancilar i¢in Tiirkce” A1-A2
ders ve ¢alisma kitaplarinda yer alan alistirma yonergeleri 5 farkli tema (uzun/kisa
climle kullanimi, kullanilan kip, tematik bashk kullanimi, 6rnek kullanimi1 ve kavram
birlikteligi) altinda incelemistir. Zengin (1995) “Tiirkce Ogreniyoruz I, II, III ve IV”
ders kitaplarindaki alistirma tiirlerini incelenmis ve eksik kalan yonler i¢in yeni
alistirma tipleri olusturmustur. Almanca 06gretiminde iletisimsel eding gelistirme
baglaminda alistirma tiirlerinin incelendigi bir arastirmaya alan yazinda rastlanmamaistir.
Bu ¢alisma hem alan yazindaki bu boslugu doldurmasi hem de alistirma tiirlerine iliskin
derinlemesine bir arastirma olmast bakimindan bir Ozgiinlik degeri tasidig
diisiiniilmektedir. Ogretmenlerin “Plus+ Deutsch A1.1” adli Almanca &grenci ders
kitabindaki tiim aligtirma tiirlerini uygulama yeterliligine sahip oldugu, 6gretmenlerin
ve Ogrencilerin aragtirma i¢in hazirlanan sorulara samimi ve dogru sekilde yanit verdigi
diistiniilmiistiir.

Yontem
Arastirma Modeli

Bu nitel calisma, durum ¢alismasi yonteminden tek durum c¢alismasima gore
desenlenmistir. “Durum calismast, bir durum hakkinda detayl bilgi toplamay1 ve bir¢ok
veri toplama aracinin bir arada kullanilmasiyla ¢alismanin yiiriitiilmesini amaclayan
basli basina bir yontemdir” (Kaleli Yilmaz 2015: 266). Bu baglamda durum
caligmasinin aragtirma yapilmak istenen bir durum hakkinda detayli bir arastirma ve
bilgi edinme imkam taniyan, bircok veri toplama aracinin bir arada kullanildigi bir
yontem oldugu soylenebilir. “Baska bir deyisle, durum ¢alismasi giincel bir olay1
derinlemesine ve biitiinsel olarak gercekei diinya perspektifinden incelemeyi gerektirir”
(Akar 2016: 113).

Calisma Grubu

Aragtirma i¢in zaman ve mekan smirlilit olmasindan dolayr seckisiz olmayan
ornekleme yontemlerinden uygun ornekleme yaklasimi temel alinarak calisma grubu
olusturulmustur. “Uygun Ornekleme, zaman, para ve isgiicli ag¢isindan var olan
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siirliliklar nedeniyle 6rneklemin ulasilabilir, kolay uygulama yapilabilir birimlerden
secilmesi yontemidir” (Biiytikoztiirk vd. 2019: 103). Arastirmanin ¢alisma grubu “Plus+
Deutsch A1.1” adli Almanca ders kitab1, 2019-2020 Egitim-Ogretim Y1l Bahar Dénemi
Izzettin Calislar Anadolu Lisesi, Vala Gedik Anadolu Lisesi ve Ahmet Avci Anadolu
Lisesi’nde gorev yapan Almanca 6gretmenleri ile bu okullarda 6grenim goren 9. ve 10.
siif ogrencileri ile sinirlandirilmistir. Calisma grubunda her 3 lisede gorev yapan
temsili 3 6gretmen arastirmaya katilmis, 6grencilerin ise 194’iine ulasilmistir. Tablo
I’de ise arastirmaya katilan 6grencilerin okullara, cinsiyete ve sinif diizeylerine gore
dagilimlar1 yer almaktadir.

n % Toplam

Izzettin Calislar Anadolu Lisesi 46 % 24

Okullar Vala Gedik Anadolu Lisesi 24 % 12 194 (%100)
Ahmet Avci Anadolu Lisesi 124 % 64
Kadin 130 % 67

Cinsiyet 194 (%100)
Erkek 64 % 33
9. Simif 85 % 44

Siif Diizeyi 194 (%100)
10. Sinif 109 % 56

Tab. 1: Arastirmaya Katilan Ogrencilerin Okullara, Cinsiyete ve Siif Diizeylerine Gére Dagilimlari

Veri Toplama Aracglar

Calismada veri toplama araci olarak dokiiman, anket ve goriisme kullanilmistir. Bu
calismada ‘“Plust+ Deutsch Al.1” adli Almanca ders kitabinda bulunan konu
alanlarindaki aligtirma tiirleri ele alindig1 icin birinci veri toplama aract olarak 2019-
2020 Egitim-Ogretim yili giiz ve bahar déneminde Ortadgretim 9. ve 10. smiflarda
okutulan “Plus+ Deutsch A1l.1” Almanca 6grenci ders kitabi1 dokiiman olarak
kullanilmistir. Toplamda 8 {iiniteden olusan “Plus+ Deutsch Al.1” Almanca ders
kitabinin 1., 2., 3. ve 4. liniteleri 9. Smuflarda, 5., 6., 7. ve 8. {initeleri ise 10. simiflarda
okutulmaktadir.

Ikinci veri olan anket ¢alismasi Ogrencilere uygulanmustir. Anketin
hazirlanmasinda Funk vd. (2014) tarafindan gruplandirilan alistirma tiirleri dl¢iit olarak
kullanilmis ve arastirmacilar tarafindan iletisimsel eding baglaminda birinci veri olan
dokiimandan yararlanilmistir. Bu dokiimandan alistirma tiirlerinin resimleri anket
maddeleri ile birlikte verilmistir. Ankette hem 9. simif hem de 10. sinif konularina
yonelik toplamda 14 madde yer almaktadir. Ancak anket iki farkli sinifta 6grenim goren
ogrencilere uygulanacagi i¢cin anket maddeleri simif diizeyindeki konulara gore ikiye
boliinmiis ve “Anket 17 ve “Anket 2” olarak adlandirilmistir. Bu durumda 1., 2., 3., 4.,
5., 6. ve 7. maddeler 9. Siniflara uygulanacak “Anket 1”de yer almaktadir. 8., 9., 10.,
11., 12., 13. ve 14. maddeler ise 10. siniflara uygulanacak “Anket 2’de bulunmaktadir.
Tablo 2’de anket numarasi, anketin uygulanacagi Ogrencilerin simf diizeyi, anket
oOlciitleri ve anket maddelerine iliskin bilgiler bulunmaktadir.
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Anketin

Anket  Uygulanacagi

No Ogrencilerin Anket Olgiitleri Anket Maddeleri
Smif Diizeyi
Tletisimsel Uriin tanitim1 yapma 1. Ders konusuna iliskin bir
eding irlin (poster gibi) ortaya konulur ve
baglaminda sinifta tanitim1 yapilir
ecilen .. .
sectie Ug veya daha fazla 2. U¢ ve daha fazla kisiden
aligtirmalar L
kisilik grup caligsmasi olusan gruplarda ¢aligsmalar yapilir.
Alimlamaya yonelik 3. Dinleme yapilir ve
alistirmalar (rezeptive  sonrasinda metin okunur.
Ubungen)
— Uretmeye yonelik 4. Verilen 6rnek bir metin i¢in
E; 9. Smuf allstlrm?lar (produktive  cevap yazilir.
< Funk Ubungen)
vd.’ne gore Yeniden iiretmeye 5. Belirli  talimatlara  gore
aligtirma yonelik aligtirmalar cimleler ya da metinler olusturulur.
tiirleri (reproduktive Ubungen)
Kapali uglu aligtirmalar 6. Eslestirmeler yapilir.
(geschlossene Ubungen)
Bicim odakli alistirmalar 7. Verilen ciimlelerdeki fiiller
(formfokussierte ya da dilbilgisi yapilar1 isaretlenir.
Ubungen)
Soru sorma ve cevap 8. Smifta sorular sorulur ve
. 1 ilir.
iletisimsel verme cevaplar verilir
eding Canlandirma 9. Ornek olarak verilen
baglaminda konusmalar (aligveris diyaloglart gibi)
secilen sinifta canlandirilir.
list 1 I .
aliylrmatar Ikili grup ¢alismasi 10. Konusmalar (Diyaloglar)
ikiserli gruplar halinde okunur.
Yeniden iiretme- 11. Ornek olarak verilen bir
~ iretmeye yonelik metne yonelik yazili  ve sozli
E 10. Smif alistirmalar cevaplandirilacak aligtirmalar yapilir.
é (reproduktiv-produktive
Ubungen)
Funk .
vd. ne gore Acik uglu aligtirmalar 12. Ozgiir cevaplama imkani
aligtirma (offene Ubungen) sunan alistirmalar yapilir.
tiirleri halboffene Ubungen 13. Birkag farkli sekilde cevaplar
sunan alistirmalar yapilir.
Igerik odakli alistirmalar 14, Verilen metnin konusuna ya
(inhaltsbezogene da igerigine yonelik aligtirmalar
Ubungen) yapilir.

Tab. 2: Anket Numarasi, Anketin Uygulanacagi Ogrencilerin Simf Diizeyi, Anket Olgiitleri ve Anket

Maddelerine iliskin Bilgiler

213



Anketteki maddelerin isaretlenme secenekleri ise derecelendirme Olgegine gore
olusturulmustur. Ciinkii “Derecelendirme 6lgekleri, bireyin anket maddesine iligskin
cevaplarint (tepkilerini, birbirini mantiksal bir diizen icinde izleyen 6lgek noktalar
cevap secgenekleri) tlizerinde kendisine en uygun geleni secerek gostermesini saglar”
(Biiyiikoztiirk vd. 2019: 134). Anketteki maddeler “Hi¢c uygulanmiyor”, “Arada bir
uygulaniyor”, “Cogunlukla uygulaniyor” ve “Her zaman uygulaniyor” segenekleri ile
isaretlenmektedir. Biiylikoztirk vd. (2019: 144) derecelendirme Olgeklerinde olgek
noktalarinin (segeneklerinin) fazla olmasinin giivenirligi olumlu ydnde etkilemesine
ragmen psikometrik arastirmalara gore seceneklerin altt veya yediden fazla olmasi
halinde cevaplayicinin giivenilir olarak ayrim yapamadigini ve genellikle dort veya bes
Olcek noktasi sunuldugunda yeterince giivenilir bir sonuca varildigini1 ifade etmistir.
Hem Biiyiikoztiirk vd.’nin goriisiine dayanarak hem de cevaplayicinin nétr noktasina
kolayca yonelmemesi i¢in ankette dort 6lgek noktasi olusturulmustur. Koronaviriis
(Covid-19) pandemisi nedeniyle 2019-2020 Egitim-Ogretim Y1l Bahar déneminde tiim
ogretim kademelerindeki okullar kapali oldugu icin veriler, Google Drive’daki “Google
formlar” tizerinden c¢evrimi¢i hazirlanan ve web baglantis1 olarak “Whatsapp” sosyal
medya ile 6grencilere iletilen elektronik anket formu araciliiyla toplanmistir.

Uciincii  veri ise Ogretmenler ve Ogrencilerle gergeklestirilen bireysel
goriismelerde kullanilan “Almanca Dersi Ogretmen Gériis Alma Formu” ve “Almanca
Dersi Ogrenci Goriisme Formu” aracihigiyla toplanmistir. Bireysel goriisme formlar
hazirlanirken goriisme tiirlerinden standartlastirilmis agik uclu goriisme (Yildirim ve
Simsek 2018) temel alinmistir. Arastirmaya katilan tiim 6grencilerle birebir goriisme
gerceklestirilemeyeceginden dolay: seckisiz olmayan 6rnekleme yontemlerinden uygun
ornekleme yaklagimina dayanarak secilen 6 6grenci ile bireysel goriismeler yapilmaistir.
Hem Ogretmenlerle hem de Ogrencilerle yapilan bireysel goriismelerde Zoom
uygulamasi kullanilmistir. Katilimcilara oncelikle goriismenin amaci agiklanmis ve
sorulara verilen yanitlarin arastirmaci tarafindan ses kaydi yapilmasi konusunda
katilimcilardan izin alinarak bireysel goriismeler sesli olarak kayit altina alinmistir.
Sonrasinda dgrencilere “Almanca Dersi Ogrenci Goriisme Formunda yer alan sorular
yoneltilmistir. Ogrencilerle yapilan her bireysel goriismeler 3 ila 8 dakika arasinda
degismistir. Calisma grubundaki ii¢ Almanca dgretmeni “Almanca Dersi Ogretmen
Goriis Alma Formu’ndaki sorular1 yanitlayarak goriislerini ifade etmistir. Her bir
goriisme yaklasik 10 dakika stirmiistiir.

Verilerin Analizi

Birinci veri olan dokiimandan veriler i¢in Bloom’un taxinomisi (bkz. Anderson 2001)
ve Funk’un (2014) tipolojileri kullanilarak siiflandirma teknigi ile analiz edilmistir.
Ikinci veri olan anketten elde edilen bulgular n ve % olarak hesaplanmistir. Bireysel
goriismelerin analizinde ise igerik analizi yontemi kullanilmistir. “Icerik analizinde
temelde yapilan islem, birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar
cercevesinde bir araya getirmek ve bunlari okuyucunun anlayabilecegi bir bigimde
diizenleyerek yorumlamaktir” (Yildirrm ve Simsek 2018: 242). Zoom programinda
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kayit altina almman tiim Ogretmen ve Ogrenci goriismeleri arastirmaci tarafindan
katilimcilar i¢in hazirlanan goriisme formlarinda yazili metinler haline getirilmis, Excel
programi araciligiyla yazili metin olarak aktarilmis, arastirmaci tarafindan ana temalar
ve alt temalar halinde toplanmis ve yorumlanmstir. Etik kurallardan dolay1 aragtirmaya
katilan 6gretmenler AO (Almanca Ogretmeni) kisaltmasiyla AO1, AO2 ve AO3 olarak
kodlanirken, dgrenciler ise O1, 02, 03, 04, 05, 06 seklinde kodlanmis ve etik kurul
karar1 dogrultusunda uygulanmistir.

Bulgular ve Tartisma

Ders kitaplari, hazirlandiklart donemde ortaya ¢ikan yabanct dil 6gretim yontemlerini
yansitmaktadir. Yabanci dil 6gretiminde iletisimsel yaklagimin 6nem kazanmasi ile
birlikte ilk olarak bu yaklasimin 6zelliklerini yansitan “Deutsch Aktiv’ Almanca ders
kitab1 hazirlanmistir. Ayn1 zamanda iletisimsel edinci gelistirmeye yonelik alistirma
¢esitlerinin bir tipoloji' baglaminda verildigi kaynaklar oncelikle Neuner vd. (1981) ile
Doy¢ (1988), sonrasinda Haussermann ve Piepho (1996), giinlimiizde ise Funk vd.
(2014) tarafindan olusturulmustur. Bu baglamda alistirma tiirlerinin belirli bir dizge
takip ettigi goriilmektedir.

Anderson vd.’ne (2001) gore Bloom’un biligsel siire¢ boyutlar1 yeniden
diizenlenerek kategorilere ayrilmistir. Burada amag¢ Ogrenme hedeflerinde bulunan
ogrenci biligsel siireclerinin kapsamli bir sekilde smiflandirilmasidir. Kategoriler,
hedeflerde en yaygin olarak bulunan biligsel siire¢ basamagindan (hatirlama), anlama ve
uygulama basamagi araciligiyla daha az bulunan basamaklara dogru (analiz,
degerlendirme ve yaratma) siralanmaktadir.

1- Hatirlama: Konu ile ilgili bilgileri uzun siireli hafizadan geri getirme
anlamina gelmektedir.

2- Anlama: Sozli, yazili ve grafikle gosterilen iletisimi igeren Ogretim
mesajlariin anlamini olusturmak olarak tanimlanmaktadir.

3- Uygulama: Belirli bir yontemi kullanma ya da gerceklestirme anlamina
gelmektedir.

4- Analiz: Biitlinii olusturan pargalar1 ayirmay1, parcalarin birbirleriyle ve ayrica
genel bir yap1 veya amag ile nasil iliskili oldugunu belirlemeyi ifade eder.

5- Degerlendirme: Olgiit ve/veya standartlara dayanarak yargilarda bulunmak
demektir.

' “Bir aligtirma tipolojisi, alistirmalarin dersteki beceri ve yetenekler, iletisim durumlari ve amaglari ile
sosyal formlar bakimindan Ogrenme hedeflerine gore derlenmesi ve smiflandirilmasimi saglar”
(https://www.hueber.de/wiki-99-stichwoerter/index.php/%C3%9Cbungstypologie, son erisim tarihi:
21.12.2019).
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6- Yaratma: Yeni, tutarli bir biitlin olusturmak veya orijinal bir {iriin
olusturmak i¢in 6@eleri bir araya getirmeyi ifade eder (Anderson vd. 2001: 30).>

Bloom’un biligsel 6grenme basamaklari hem biligsel 6grenme hem de yabanci dilde
eylemde bulunma agisindan 6nemli rol oynamaktadir. Bu agidan Bloom’un bilissel
stire¢ basamaklarmin “Plus+ Deutsch Al1.1” (bkz. Yilmaz Yigit 2019) adli Almanca
ders kitabinda yonerge diizeyinde bulunma durumu ele alinacaktir.

c di inihr-Form*1

Ornek 1: (a.g.y.: 29)

Ornek 1°deki yonerge hatirlama basamagindaki bir alistirmaya yonlendirmektedir.
Ogrenciler sadece “du (sen)” sahis zamirine gore ¢ekimlenen emir ciimlelerini “ihr
(siz)” sahis zamirine gore ¢ekimleyeceklerdir. Bu durumda 6grencilerden fiillerin “ihr”
sahis zamirine gore ¢cekimlerini hatirlamasi beklenmektedir.

Ordne die Obst- und Gemiisenamenzul
( das Obst das Gemiise ]
Apfel, Zwiebel,

Ornek 2: . - (a.g.y.: 55)

Ornek 2 seklindeki bir yonerge, anlama basamagindaki alistirmaya yonlendirmektedir.
Bu alistirmada ogrenciler 6grendikleri sebze ve meyve isimlerini siniflandirarak
yazacaklardir.

(a.g.y.: 59)

Ormek 3 seklindeki bir yoOnerge uygulama basamagindaki bir alistirmaya
yonlendirmektedir. Ciinkii burada o6grenciden bir yemek tarifi yazmasi ve sinifta
okumasi beklenmektedir. Ogrenci bu gérevi yerine getirirken yemek tarifi konusunda
ogrendiklerini uygulayacaktir.

Ornek 3:

2 Ayrica detayli tablo igin bkz: Biimen, N. T. (2006). Program gelistirmede bir doniim noktas::
Yenilenmis Bloom taksonomisi, Egitim ve Bilim 31(142), 3-14.
http://egitimvebilim.ted.org.tr/index.php/EB/article/view/837/189 (son erisim tarihi: 02.03.2021).
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heute Gebunstag. Dle Familie Wagner gehen zum Essen. Im Restaurant liest Herr

ch Wagnerruftden
Was mochten Sie?” fragt der Kellner. quWimevSm.lch méchte eine Tomatensuppe f
und dann Fisch mit Gemise und Salat* ,ich n

me Fleisch mit Kartoffeln (2) und Salat (3).

Ornek 4: | (a.g.y.: 61)

Ornek 4 seklindeki bir alistirma ise analiz basamagindadir. Burada &ncelikle 6grenciler
genel anlamda metni okumaya ve yiyecek isimleri isaretlemeleri yonlendirilmektedir.
Burada 6grencilerin metni ayrigtirmalar1 gerekmektedir.

a. Lies die E-Mail! Was fiir eine Einladung ist das?

Ornek 5: (a.g.y.: 69)

Ornek 5 seklindeki bir yonerge ise degerlendirme basamagindadir. Burada 6grenciler
okuduklar1 e-postay1 degerlendirecekler ve davetin ne i¢in yazilmis olduguna karar
verecekler.

Ornek 6: (a.g.y.: 21)

Ornek 6 seklindeki bir ydnerge ise yaratma basamagmdadir. Ogrenciler bir poster
hazirlayarak yeni bir iiriin ortaya koyacaklar. Unlii birini tanitmada ise kisinin adu,
nereden geldigi gibi bilgileri bir araya getirecekler.

Bu 6 o6rnek “Plus+ Deutsch A1.1” adli Almanca ders kitabinin (2019) Bloom
taksonomisindeki tiim biligsel alan basamaklarina yonelik alistirma tiirlerini igerdigini
somut olarak gostermektedir. “Plus+ Deutsch Al.1” (bkz. Yilmaz Yigit 2019) adh
Almanca ders kitabindaki alistirma tiirlerinin Funk vd. (2014) bulunma durumuna da
bakmak gerekmektedir. Buna gore

1- Alimlamaya yénelik alistirmalar (rezeptive Ubungen): Bu tiir alistirmalarda
sadece igerigi anlamak s6z konusudur, bir metin dinlemek ya da okumak gibi.
Ogrenenler kendi diisiincelerini iiretmek zorunda degildir.

Ornek 7: i (a.g.y.: 16)

2- Uretmeye yonelik alistirmalar (produktive Ubungen): Ogrencilerin dil ile
yapabilecekleri her seyi kullanarak dili kendilerinin iiretmeleri tesvik edilir.
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Ornek 8: (a.g.y.: 31)

3- Yeniden iiretmeye yonelik alistirmalar (reproduktive Ubungen): Ogrenenler
belirli talimatlara gore ciimleler ya da metinler iiretir.

Ornek 9: (a.g.y.: 19)

4- Yeniden {iretme-iiretmeye yonelik alistirmalar (reproduktiv-produktive
Ubungen): Ornek bir metin verilir. Ogrenciler ona gore kendi yazili veya
s0zlii metin olustururlar.

Ornek 10: (a.g.y.: 71)

5- Acik uglu alistirmalar (offene Ubungen): Bu tiir alistirmalar dgrenenlere
0zgiir caligma imkan1 sunar. Bir¢ok cevap segenekleri vardir.

Ornek 11: (a.g.y.: 61)

6- Yari acik uclu alistirmalar (halboffene Ubungen). Bu alistirmalar bir dereceye
kadar g¢esitlilik ve segenek sunar. Birden fazla ¢oziim veya cevap
miimkiindiir.

Ornek 12: i (a.g.y.: 55)
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7- Kapali uclu alistirmalar (geschlossene Ubungen): Bu tiir alistirmalarin sadece
tek bir ¢oziimii/cevab1 bulunmaktadir.

Ornek 13:

8- Igerik odakli alistirmalar (inhaltsbezogene Ubungen): Ogrenenlerin dikkatini
s0zlii ya da yazili metinlerin igerigine yonlendirir.

Ornek 14 : /= st (a.g.y.: 58)

9- Bicim odakli alistirmalar (formfokussierte Ubungen): Ogrenenler dilsel
araclara ve yapilara odaklanir.

Ornek 15 : (a.g.y.: 19)

Ders kitab1 dersler ve alistirmalar i¢in temel kaynak oldugundan liselerde okutulan
“Plus+ Deutsch A1.1” adli Almanca ders kitabindaki alistirma tiirleri bilissel anlamda
Bloom’un yenilenen bilissel siire¢ basamaklari, iletisimsel anlamda da Funk vd.
(2014)’nin belirledigi alistirma tiirleri temel alinarak degerlendirilmistir. Bu dokiiman
incelemesi orneklerinden hareketle adi gecen ders kitabinin 6grencilerin hem zihinsel
gelisimi hem de iletisimsel eding kazanmasi i¢in alistirma tiirlerinin uygun bulundugu
sonucuna varilmaktadir. Bu c¢alismada ise alistirma tiirlerinin ders i¢i etkilesim durumu
ele alinacaktir.

Bu boliimde arastirma problemi dogrultusunda ilk olarak “Plus+ Deutsch A1.1”
Almanca ders kitabinda yer alan alistirma tiirlerinin derslerde uygulanma durumuna
iliskin Ogrencilere uygulanan anket sonucunda elde edilen bulgular yer almaktadir.
Sonrasinda ise Ogrencilerle ve Ogretmenlerle yapilan bireysel goriismelere iliskin
bulgulara yer verilmistir.
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S
(=
2 £ 5 =5
Anket E S = - =
Madde Anket Maddeleri = = = = =
= = £ = o
= <z Sz g i
= 5 &
zz
n (%)
1. Ders konusuna iligkin bir iiriin 7 23 25 30
(poster gibi) ortaya konulur ve
sinifta tanitimi yapalir. (% 8.2) (% 27.1) (% 29.4) (% 35.3)
2. Uc¢ ve daha fazla kisiden 10 33 23 19
;L‘;i’; gruplarda - cahsmalar o ) ¢ (% 38.8) (%27.1) (%27.1)
3. Dinleme yapilir ve sonrasinda 2 8 27 48
metin okunur. (% 2.4) (% 9.4) (%31.8) (%5.5)
4. Verilen 6rnek bir metin igin 4 13 30 38
cevap yazil. (% 4.7) (%15.3) (% 35.3) (% 44.7)
5. Belirli talimatlara gore 1 5 26 53
timlel inl
lellj:tzrirlur ya da metinler ., (%5.9) (% 30.6) (% 62.4)
6. Eslestirmeler yapilir. 5 3 30 47
(%5.9) (% 3.5) (% 35.3) (% 55.3)
7. Verilen climlelerdeki fiiller ya 3 9 32 41
Ibileisi |
?;1 retlen‘ilrl bilgisi  yaptlart 5 5y (% 10.6 ) (% 37.6) (% 48.2)
8. Sinifta sorular sorulur ve 6 7 31 65
cevaplar verilir. (%5.5) (% 6.4) (% 28.4) (% 59.6)
9. Ornek olarak verilen 0 10 47 52
konusmalar (aligveris o
0 % 9.2 % 43.1 % 47.7
diyaloglar1 gibi) sinifta *%0) (% ) (% ) (% )
canlandirilir.
10. Konusmalar (Diyaloglar) 0 10 33 66
;‘:ﬁiﬂ’r gruplarhalinde (%9.2) (% 30.3) (% 60.6 )
11. Omek olarak verilen bir 0 13 35 61
metne yonelik yazili ve sozli o
0 % 11.9 % 32.1 % 56
cevaplandirilacak alistirmalar *%0) (% ) g ) (%:56)
yapilir.
12. Ozgiir cevaplama  imkani 1 12 43 53
sunan alistirmalar yapilir. (%0.9) % 11) (% 39.4) (% 48.6)
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13. Birkag farkli sekilde cevaplar 1 12 31 65
sunan alistirmalar yapilir.

(%0.9) % 11) (%28.4) (% 59.6)
14. Verilen metnin konusuna ya 1 5 31 72
da cerigine  yonelik /) g (% 4.6 ) (% 28.4) (% 66.1)

alistirmalar yapilir.

Tab. 3: Plus+ Deutsch A1.1” Almanca Ders Kitabinda Yer Alan Alistirma Tiirlerinin Derslerde
Uygulanma Durumu Yiizdelikleri

Tablo 3 incelendiginde madde 2’de bulunan “Ug ve daha fazla kisiden olusan gruplarda
caligmalar yapilir” maddesinde % 11.8’1 hi¢ uygulanmiyor ve % 38.8’1 arada bir
uygulaniyor sonuglart manidardir. Koksal ve Alibegovic’in (2016) yaptig1 calismada
Slovenya’da yapilan {niversite dilizeyindeki bir ders aym sekilde Tiirkiye’deki
iiniversite 6grencilerine uygulandiginda Tirk 6grencilerin grup ¢alismalarina daha az
bireysel calismalara ise daha alistk oldugu goriilmiistiir. Tablo 3’e gore Almanca
derslerinde en ¢ok su alistirmalar her zaman uygulanmaktadir: Verilen metnin konusuna
ya da igerigine yonelik alistirmalar (% 66.1), konusmalarin-diyaloglarin ikiserli gruplar
halinde okundugu anlamaya yo6nelik alistirmalar (% 60.6), sinifta sorularin soruldugu ve
cevaplarin verildigi alistirmalar (% 59.6), birka¢ farkli sekilde cevaplar sunan
alistirmalar (% 59.6), Ornek olarak verilen bir metne yonelik yazili ve sozli
cevaplandirilacak alistirmalar (%56).

Arastirmanin ikinci alt problem ciimlesi olan “Plus+ Deutsch A1.1” adli Almanca
ders kitabindaki aligtirma tiirlerinin derslerde uygulanma durumuna yonelik 6gretmen
goriislerinden elde edilen bulgular bu boliimde yer almaktadir. Ogretmenlerin goriisleri
bireysel goriismelerde su sorular ve yanitlar alinmastir:

a) Plus+ Deutsch Almanca ders kitabinda yer alan alistirma tiirlerinin
derslerde uygulanabilirligi hakkinda ne diisiiniiyorsunuz?

Aragtirmaya katilan Ogretmenler bu ders kitabinda yer alan alistirma cesitlerinin
derslerde uygulanabilir oldugunu (n=3), alistirmalar derslerde uygulandiginda
ogrencinin ilgisinin arttigin1 (n=1), alistirmalarin uygulanabilirlik anlaminda dort
beceriyi de kapsadigini ve temel seviyeye uygunlugu agisindan yeterli oldugunu ifade
etmislerdir (n=2). Ayrica bazen dilbilgisi konularindan sonra alistirmalarin yetersiz
gelebildigi de 6gretmen goriislerinde yer almaktadir. “Gegen seneki ders kitaplarina
gore daha i1yi oldugunu disiliniiyorum, alistirmalar1 giizel ve yeterli, sadece dilbilgisi
konularindan sonra alistirmalar yetersiz kaliyor” (AO2). “Bu sene kitab: igerik olarak
hafiflettiler, alistirmalar1 biraz daha uygulanabilir yaptilar. Boyle olunca 6grencilerin de
ilgisini cekiyor. Su anda biiyiik bir sikint1 yok, alistirmalar uygulanabiliyor” (AO1).
“Uygulanabilirlik anlaminda dort beceriyi de tamamen 6lgme yoniinde yeterli oldugunu
distinliyorum. Temel seviye olarak Al baslangic asamasi olarak alistirmalar yeterli”
(AO3).
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b) Plus+ Deutsch Almanca ders kitabindaki kolaylikla uygulanabilen ya
da uygulamada sikintili sayilabilecek alistirma tiirlerine iligkin
goriisleriniz nelerdir?

Ana Temalar Alt Temalar n
Yazma alani birakilan aligtirmalar 1
Kelime yerlestirme 1
Kolay uygulanabilen alistirmalar Fiil cekimleri 1
Eslestirmeler 1
Basit climlelerin tekrar ettirilebildigi 1
alistirmalar
Bazi dinleme alistirmalari 1
Uygulamada zorluk ¢ikarabilen alistirmalar Akran (ikili) grup olusturma aligtirmalari 2
Diyalog olusturma alistirmalari 1

Tab. 4: PlustDeutsch Almanca Ders Kitabindaki Kolaylikla Uygulanabilen ya da Uygulamada Sikintilt
Sayilabilecek Alistirma Tiirleri Hakkindaki Ogretmen Gériislerine liskin Olusturulan Temalar

Tablo 4°de goriildiigii lizere 6gretmenler 6grenciye yazma alani birakilan alistirmalari,
kelime yerlestirmelerinin, fiil ¢ekimlerinin, eslestirmelerin yapildig1 alistirmalar1 ve
basit  ciimlelerin  tekrar ettirilebildigi  alistrmalar1  derslerde  kolaylikla
uygulayabildiklerini ifade etmislerdir. Ayrica Ogretmenler akran grup olusturma ile
diyalog olusturma aligtirmalarini ise siniflarin kalabalik olmasindan dolayr derslerde
uygulamakta sorun yasadiklarini belirtmislerdir. Ogretmenlerin konuya iliskin bazi
ifadeleri soyledir: “Karisik kelime verip yerlestirme ya da fiil ¢ekimleri, eslestirme
etkinliklerini kolay uygulayabiliyoruz” (AO1). “Partner olusturup sirayla alistirma
yaptirma biraz zorluyor. Bir de karsilikli diyalog olusturmada ogrenciler belli bir
kaliplarin disina ¢ikamiyorlar ya da kitaptaki rnek yetersiz kaliyor o an” (AO2).

c¢) Plus+ Deutsch Almanca ders kitabindaki alistirma tiirlerinin derslerde
ardil sekilde birbirini izleyerek uygulanmasi konusunda neler
sOyleyebilirsiniz?

Ogretmenler tarafindan ders kitabinda art arda yer alan alistirmalarm birbiriyle
baglantili oldugu (n=1), bu nedenle 6grencilerin tekrar etmesini miimkiin kildig1 (n=1),
ama arada bir gergeklestirilemeyen alistirmalar olsa da c¢ogu alistirmalarin
gergeklestirildigi (n=1), gerekli goriilmeyen alistirmalarin atlanabildigi belirtilmistir
(n=1). Alistirmalarin sirayla verilmesinin diizen olusturdugu da Ogretmen goriisleri
arasindadir (n=1). Bu temalara iligkin baz1 6gretmen ifadeleri su sekildedir:
“Alistirmalar1 yapip tekrar ardi ardina alistirma yapmak 6grenciler i¢in tekrar gibi
oluyor. Odev olarak verebiliyordum &yle oldugunda alistirmalar” (AO1). “Mutlaka
atladiklarimiz oluyor. Bazilar1i mesela o konuyla ilgili ¢ok basit ¢ok yetersiz veya
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yapilmasa da hi¢bir sey kaybettirmeyecek alistirmalar var, onlar1 es gegiyoruz. Her
zaman o ardisik siray1 takip ediyoruz diyemem” (AO2).

d) Sizce Plus+ Deutsch Almanca ders kitabinda yer alan ve derslerde
uygulanan alistirma tiirleri 6grencilerin iletisimsel eding kazanmasini
nasil etkilemektedir?

Temalar n

Temel seviye icin yeterli 2
Konusma ve yazmaya yonelik ihtiya¢ olusma 1
Dinleme metinleri 1

Iletigim olarak konusma 1

Olumlu yonde etkileme 1

Almanca soru sormaya yonelme 1
Aligtirmalar1 devam ettirme 1
Kelimeleri kullanma 1

Ogrencileri tesvik etme 1

Tab. 5: Plus+ Deutsch Almanca Ders Kitabinda Yer Alan ve Derslerde Uygulanan Alistirma
Tiirlerinin Ogrencilerin Iletisimsel Eding Kazanmasini Nasil Etkiledigi Konusundaki
Ogretmen Goériislerine Iliskin Olusturulan Temalar

Arastirmaya katilan 6gretmenler Plus+ Deutsch Almanca ders kitabinda yer alan ve
derslerde uygulanan alistirma tiirlerinin 6grencilerin iletisimsel eding kazanmasi
baglaminda temel seviyeyi olusturmak i¢in yeterli oldugunu (n=2), ancak konusma ve
yazma becerisine biraz daha agirlik verilmesi gerektigini ifade etmislerdir (n=1).
Goriismeye katilan G6gretmen iletisim olarak konugsma becerisi  distniiliirse
alistirmalarin ancak donem sonuna dogru 6grencilere katki sagladigini (n=1) ve dinleme
metinlerinin iletisimsel eding baglaminda faydali oldugunu ifade etmistir (n=1).
Ogretmen iletisim kurarken alistirmalar1 6rnek almakta ve Almanca soru sormaya,
ogrendikleri kelimeleri kullanmaya yonelmektedir. Uygulanan alistirmalar 6grencileri
yapamadiklar1 alistirmalar1 6gretmenlerine sormak i¢in yOnlendirmekte yani onlar
ogrenmeye ve iletisime tesvik etmektedir. Ogretmenler bu gériislerini “Aslinda 2 saatlik
dersimiz oldugu i¢in alistirmalar temel seviyeyi olusturmak i¢in yeterli, ancak daha ¢ok
konusma ve yazmaya ihtiyag var” (AO1). “Iletisimsel anlamda da olumlu ydnde
etkiliyor. Mesela ufak tefek sorularda bile Almanca sormaya, iletisim kurarken daha ¢ok
boyle hemen o alistirmadaki devam etmeye calisiyorlar, Almanca soru sormaya
calistyorlar. Ogrendigi birkac kelimeyi hemen kullanmaya calistyorlar” (AO2). “Ben
programa gore ilerliyorum, alistirmalar1 da yapiyoruz ¢ok ileri giden dgrencilerim de
oluyor yapamayan da, o zaman beraber de iletisim kurmaya calistyoruz” (AO3)
seklindeki bazi ifadeleriyle konu ile ilgili diisiincelerini dile getirmislerdir.

Aragtirmanin iclincii alt problem climlesi olan “Plus+ Deutsch Al.1” adh
Almanca ders kitabindaki alistirma tiirlerinin derslerde uygulanma durumuna yonelik
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ogrenci goriislerinden elde edilen bulgular bu béliimde yer almaktadir. Ogrencilerle
yapilan bireysel goriismelerde 6grencilere asagidaki sorular yoneltilmistir.

a) Sizce Almanca ders kitabinda yer alan biitiin alistirmalarin derslerde
uygulanma durumu nasildir?

Ana Temalar Alt Temalar n
Cogunlukla uygulaniyor 4
Uygulamaya elverigli alistirmalar uygulaniyor 2
Uygulanma Almanca-Tiirkce geviri yapiliyor 1
Odev veriliyor 1
Stirekli uygulantyor 1
Uygulamaya elverisli olmayan alistirmalar uygulanmiyor 2

Uygulanmama
Cok az da olsa alistirmalarin uygulanmadigi oluyor. 3

Tab. 6: Almanca Ders Kitabinda Yer Alan Biitiin Alistirmalarin Derslerde Uygulanma Durumunun Nasil
Oldugu Konusundaki Ogrenci Gériislerine Iliskin Olusturulan Temalar

Tablo 6’daki ana temalar ve alt temalarda da goriildiigii gibi 6grenci goriislerine gore
isledikleri ders kitabinda yer alan biitiin alistirmalar derslerde ¢ogunlukla uygulanmakta
ve uygulanmayan c¢ok az alistirma bulunmaktadir. Alistirmalar uygulanirken
Almancadan Tiirk¢eye ¢eviri yapilmaktadir. Ayrica alistirmalarin uygulanmasi i¢in ders
stiresi yeterli olmadiginda alistirmalar 6dev araciligiyla uygulanmaktadir. Alistirmalarin
uygulanma durumuna iligkin bazi 6grenci ifadeleri su sekildedir: “Genelde hepsini
uyguluyoruz” (02). “Bazilar1 uygulanabilecek sekilde oluyor, bazilar1 ise olmuyor, daha
¢ok yapabildiklerimizi uyguluyoruz” (O1). “Mesela hocamiz Almanca verileri Tiirkceye
ceviriyor. Orneklemeler yapiyor bizim i¢in. Yani alistirmalar yetiyor, artiyor bile” (O5).
“Siirekli uygulaniyor ders kitabindaki etkinlikler, alistirma kitabinda vaktimiz kalmadigi
zamanlar ddevler veriliyor” (O5). “Bazi uygulanamayacak olanlar1 uygulamiyoruz”
(04). “Uygulamadigimiz ¢ok olmuyor” (03).

b) Almanca ders kitabindaki alistirmalarin derslerde uygulanmasini nasil
degerlendiriyorsunuz?

Temalar n

Alistirmalar ¢ogunlukla sirasiyla uygulaniyor 5
Alistirmalar bazen atlanabiliyor 5
Alistirmalar daima sirastyla uygulaniyor 1
Ogrenilenlerin pekistirilmesini sagliyor 1

Tab. 7: Ogrencilerin Almanca Ders Kitabindaki Alistirmalarin Derslerde Uygulanmasini Nasil
Degerlendiriyorsunuz Konusundaki Ogrenci Gériislerine iliskin Olusturulan Temalar
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Ogrenci goriislerine gore Almanca ders kitabindaki alistirmalar derslerde ¢ogunlukla
sirastyla uygulanirken bazi durumlarda bir alistirma uygulandiktan sonra siradaki
alistirmalar yerine diger alistirmalar uygulanmaktadir. Alistirmalarin ardil bir sekilde
uygulanmasima iligkin baz1 6grenci ifadeleri asagida Ornek olarak verilmigtir:
“Derslerde uygulayabildiklerimizi uyguluyoruz. Iyi oluyor yani o6grendiklerimizi
pekistirmemiz agisindan alistirma yapmis oluyoruz. Bazen atlayip gegebiliyoruz. Bunu
su an yapamayacagiz diyoruz ya da hani buna gerek yok deyip gectigimiz oluyor bazen”
(O1).“Siradakine gegiyoruz, atlanan olmuyor bizde. Bazen o konuyu baska bir zaman
isleyeceksek atliyoruz, ¢ok az” (02). “Arada atladigimiz sorular oluyor mesela 2’yi
atlay1p 3’e gectigimiz oluyor” (O6).

c) Almanca ders kitabinda bulunan ve derslerinizde uygulanan
alistirmalar iletisim kurmanizi nasil etkiliyor?

Ana Temalar Alt Temalar n
Diyalog alistirmalari 1
Telaffuzu kolaylagtirma 2
Sorular araciligiyla iletigim kurma 1
Olumlu etkileme
Konusma imkani sunma 1
Tartigma ortami saglama 1
Fikirlerin ifade edilmesine imkan sunma 1

Tab. 8: Almanca Ders Kitabinda Bulunan ve Derslerde Uygulanan Alistirmalarin Ogrencilerin Iletisim
Kurmasini Nasil Etkiledigi Konusundaki Ogrenci Gériislerine Iliskin Olusturulan Temalar

Ogrenci goriislerine gdre Almanca derslerinde uygulanan alistirmalar dgrencilerin
iletisim kurmalarini olumlu yonde etkilemektedir. Diyalog alistirmalari ile 6gretmen ve
ogrenciler arasindaki Almanca sorular sorulmasi 6grencilere iletisimsel baglamda katki
saglamaktadir. Ayrica alistirmalar 6grencilerin telaffuzlarin1 kolaylastirmakta, onlara
konusma, tartisma ve fikirlerini ifade etme ortami sunmaktadir. Bu konuda bazi
ogrenciler “lyi etkileri oluyor. Ciinkii alistirmalarmn arasinda arkadaslarimizla konusma
gibi diyalog kurma ya da defterde kendimiz ciimle kurma, diyalog kurma olarak
Almanca olarak konusmamizi gelistiriyor” (O1). “Bir 6rnek ciimle verdiginde Hoca
hepimize teker teker sorup Almanca sorular sorup siirekli biitiin 6grencilerle bunu
yapiyoruz” (03). “Mesela hi¢ konusmayan kisi de konusabiliyor, tartisma konusu
ortami oluyor, olumlu yénde, ¢ogu kisi fikrini sdyliiyor” (O5). “Almancay1 daha iyi
telaffuz etmemizi etkiliyor” (O4) ifadeleri ile goriislerini yansitmislardir.

Sonuclar ve Oneriler

Oncelikle ¢alismanin kuramsal béliimiinde bilissel anlamda Bloom’un yenilenen bilissel
sire¢ basamaklari, iletisimsel anlamda da Funk vd.’nin (2014) belirledigi alistirma
tiirleri temel alinarak “Plus+ Deutsch Al.1” adli Almanca ders kitabindan 6rnekler
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verilmistir. Bu baglamda “Plus+ Deutsch A1.1” Almanca ders kitabiin 6grencilerin
hem zihinsel gelisimine hem de iletisimsel eding kazanmasma yonelik alistirma
tiirlerinin oldugu tespit edilmistir.

Arastirmanin birinci alt problemi olan “Plus+ Deutsch Al.1” Almanca ders
kitabinda yer alan alistirma tiirlerinin derslerdeki uygulanmasi1 hakkinda 6grencilere
uygulanan anket sonuclarina gore ders kitabindaki farkli tiirdeki alistirmalardan “ii¢ ve
daha fazla kisiden olusan gruplarda” maddesinde yapilan ¢alismalar derslerde arada bir
uygulanmakta, diger alistirma tiirleri genellikle uygulanmaktadir. Uygulanan bu
alistirmalarin  basinda ise “Verilen metnin konusuna ya da igerigine yonelik
alistirmalar”,  “Konusmalarin-diyaloglarin  ikiserli  gruplar halinde okundugu
alisirmalar”, “Siifta sorularin soruldugu ve cevaplarin verildigi alistirmalar” ile
“Birkag¢ farkli sekilde cevaplar sunan alistirmalar” gelmektedir. Dolayisiyla bu bulgu,
icerik odakli aligtirmalarin, yar1 acik uglu alistirmalarin ve iletisimsel eding gelistirmeye
yonelik alistirmalarin derslerde daha fazla uygulandig seklinde yorumlanabilir.

Arastirmanin ikinci alt problemi olan “Plus+ Deutsch Al.1” Almanca ders
kitabindaki alistirma tiirlerinin derslerde uygulanma durumuna yonelik 6gretmen
goriiglerine gore ders kitabindaki alistirma tiirleri ¢ogunlukla derslerde uygulanabilir
niteliktedir. Alistirmalar derslerde uygulandiginda 6grencinin de ilgisi artmaktadir.
Alistirmalar uygulanabilirlik anlaminda dort beceriyi de kapsamakta ve temel seviyeye
uygunlugu acgisindan yeterli olmaktadir. Ancak bazen dilbilgisi konularindan sonra
aligtirmalar yetersiz kalabilmektedir. Ogrenciye yazma alanmi birakilan alistirmalar,
kelime yerlestirmelerinin, fiil ¢gekimlerinin, eslestirmelerin yapildig1 alistirmalar ve basit
climlelerin tekrar ettirilebildigi alistirmalar 6gretmenler tarafindan derslerde kolaylikla
uygulanabilmektedir. Baz1 dinleme alistirmalari, akran (ikili) grup ve diyalog olusturma
aligtirmalar1 ise uygulamada sorun yaratmaktadir. Alistirma tlirleri derslerde biiyiik
oranda ders kitabindaki gibi ardil bir sekilde uygulanmaktadir. Ciinkii 6gretmenler ders
kitabinda art arda yer alan alistirmalarin birbiriyle baglantili oldugu, bir diizen
olusturdugu ve bu nedenle dgrencilerin tekrar etmesini miimkiin kildig1 goriisiindedirler.
Ancak cok az da olsa bir alistirma uygulandiktan sonra siradaki alistirma(lar) yerine
daha sonraki alistirmaya, ya da alistirmalara, gecildigi durumlar da s6z konusu
olmaktadir.

Aragtirmanin {igiincii alt problemi olan “Plus+ Deutsch A1.1” adli Almanca ders
kitabindaki alistirma tiirlerinin derslerde uygulanma durumuna yonelik 6g8renci
gorlislerine gore ise Plust Deutsch Almanca ders kitabinda yer alan uygulanmaya
elverigli biitlin ahistirmalar derslerde ¢ogunlukla uygulanmaktadir. Uygulanmaya
elverisli olmayan aligtirmalar ise derslerde uygulanamamaktadir ve bu az da olsa
yasanan bir durumdur. Alistirmalar ¢ogunlukla kitaptaki gibi ardil sirayla derslerde
uygulanmaktadir. Bu siranin takip edilemedigi durumlar ise olduk¢a azdir.
Alistirmalarin derslerde uygulanmasi 6grencilerin telaffuzlarini kolaylastirmakta, onlara
konusma, tartisma ve fikirlerini ifade etme ortami sunmaktadir. Bu alistirmalar
ogrencilerin iletisim edin¢g kazanmasmi desteklemektedir. Bu baglamda diyalog
alistirmalar1 ile Ogretmen ve Ogrenciler arasindaki Almanca sorular sorulmasi
ogrencilere iletisimsel baglamda katki saglamaktadir.
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Arastirma sonuclar1 biitiinciil olarak degerlendirildiginde 6grencilerin bilissel,
sosyal ve iletisimsel gelisimini destekleyen “Plus+ Deutsch Al1.1” Almanca ders
kitabindaki alistirma tiirlerinin ¢ogunlukla derslerde uygulandigi ve bu alistirmalarin
uygulanirken genellikle kitaptaki gibi ardil sekilde belirli sira takip edildigi sonucuna
varilmaktadir. Cok nadir olarak bazi aligtirmalarin uygulanmadan gecilmesi ise
alistirmalarin uygulamaya elverisli olmamasina baglidir. Bu durumda bazi alistirmalarin
o an derslerde uygulanabilir nitelikte olmamasindan ya da sinif mevcudunun fazla
olmasindan dolay1 atlandig1 yorumu yapilabilir. Arastirmaya konu olan ders kitabindaki
alistirma tiirlerinin ve bunlarin derslerde uygulanmasinin 6grencilere iletisim eding
kazandirdig1 sonucuna da ulagilmaktadir. Arastirma sonuglara dayanarak Almanca
derslerinin Ortadgretim Almanca miifredatinda amaclandigi gibi dgrencilerin Almanca
dil yeterliliklerinin dort temel beceri dogrultusunda gelistirilmesine ve yasam boyu
ogrencilerin bireysel ihtiyaglarina gore sekillendirecegi iletisim edincinin 6grencilere
kazandirilmasina hizmet ettigi soylenebilir. Arastirmaya daha fazla katilimei dahil
edilerek arastirma genisletilebilir, “Plus+ Deutsch A1.1” Almanca ders kitab1 digindaki
ders kitaplarinda yer alan alistirma tilirleri iletisimsel eding baglaminda
degerlendirilebilir ve alistirmalarin ders isleyis sirasinda neden atlandigi arastirilabilir.
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Abstract (Deutsch)

In allen Lebensbereichen des Menschen ist die Kommunikation ein unentbehrliches und wichtiges
Instrument. Im heutigen Zeitalter haben sich parallel der rapiden technologischen Entwicklungen und
Verdnderungen auch die Kommunikation und ihre Ausdrucksweise stark verdndert. Wissenschaftliche
Studien sind zu dem Entschluss gekommen, dass die Kommunikation zu 7% aus verbalen, zu 33% aus
paraverbalen und zu 55% aus nonverbalen Ebenen besteht.

Das Ziel dieser Arbeit ist, zu iiberpriifen, ob die neuesten Entwicklungen bei der Erstellung
von Lehrwerken zum Spracherwerb beriicksichtigt worden sind und inwieweit das nonverbale
Verhalten in den Videos der Lehrwerke mit der Wirklichkeit addquat ist. Die vorliegende Arbeit stiitzt
sich auf eine Analyse und Bewertung der 24 Videos des DaF-Lehrwerks “Menschen A1”, mit dem
Fokus auf die nonverbalen Kanéle nach Constanze Kaiser. Das Gesamtergebnis wird tabellarisch fiir
alle Videoclips nach diesen nonverbalen Kommunikationskanélen aufgezeigt. Mit dieser Arbeit wird
beabsichtigt, auf die Rolle der nonverbalen Kommunikation im Fremdsprachenunterricht aufmerksam
zu machen, die Videos des DaF-Lehrwerks ,,Menschen A1%“ aus nonverbaler Hinsicht zu analysieren
und zu bewerten, die Defizite festzustellen und fiir die Erstellung der neuen Videos aus diesem
Blickwinkel Ansto3 zu geben.

Schliisselworter: Verbale Kommunikation, nonverbale Kommunikation, paraverbale Kommunikation,
Kandle der nonverbalen Kommunikation, Videos im DaF-Unterricht.

Abstract (English)

Analysis and evaluation of the video clips in German as a foreign language textbook “Menschen A1”
from a nonverbal perspective

Communication is an indispensable and important instrument in all areas of human life. In
today's age, in parallel with rapid technological developments and changes, communication and its
mode of expression have also changed significantly. Scientific studies have come to the conclusion that
communication consists of 7% verbal, 33% paraverbal and 55% non-verbal levels.

The aim of this research is to check whether the latest developments in the creation of
textbooks for language acquisition have been taken into account and to what extent the nonverbal
behavior in the clips of the textbooks is appropriate to reality. This research is based on an analysis and
evaluation of the 24 video clips in the German as a foreign language textbook “Menschen A1”, with a

Einsendedatum: 27.02.2021 Freigabe zur Verdffentlichung: 30.06.2021
' Der vorliegende Artikel ist aus der Magisterarbeit ,,Analyse und Bewertung der Videofilme im DAF-
Lehrwerk ,,Menschen A1%, die 2019 eingereicht wurde, entstanden.



focus on the nonverbal channels according to Constanze Kaiser. The overall result is shown in a table
for all video clips according to these nonverbal communication channels.

With this study, it is aimed to draw attention to the importance of nonverbal communication in
foreign language teaching, to examine and evaluate the video clips in the German as a foreign language
textbook "Menschen A1" in terms of nonverbal communication, to identify its deficiencies, and to take
this point of view into consideration in the creation of new videos.

Keywords: Verbal communication, nonverbal communication, paraverbal communication, channels of
nonverbal communication, videos in German as a foreign language lessons.
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EXTENDED ABSTRACT

Communication is an indispensable and important instrument in all areas of human
life. In today's age, in parallel with rapid technological developments and changes,
communication and its mode of expression have also changed significantly. Scientific
studies have come to the conclusion that communication consists of 7% verbal, 33%
paraverbal, and 55% non-verbal levels.

The aim of this research is to investigate to what extent these changes have
been taken into account in the textbooks prepared for foreign language and the extent
to which nonverbal behavior in videos fits with reality. This research is based on an
analysis and evaluation of the 24 video clips of the German as a foreign language
textbook “Menschen A1” with a focus on the nonverbal channels according to
Constanze Kaiser. He classified the elements of nonverbal communication into eight
channels. The visual channel includes the signals from the eyes, gestures, posture, and
gesture, etc. The auditory-acoustic channel includes the speed of speech, the tone of
the voice, etc. The vegetative canal picks up the signals like pale, blush, etc. The
proxemics channel includes the person’s movements and behavior in the room. The
tactile channel sends relationship and interaction signals. The nonverbal channels such
as the gustatory channel, the olfactory channel, and the thermal channel had to be
excluded because these channels cannot be measured by video clips. In this research,
the 24 videos in the German as a foreign language textbook “Menschen Al” are
examined according to these channels and the overall result is shown in a table which
the evaluation is carried out in three stages; “channel is included”, “partially included”
and “not included” respectively. With this study, it is aimed to draw attention to the
importance of nonverbal communication in foreign language teaching, to examine and
evaluate the videos in German as a foreign language textbook "Menschen A1" in terms
of nonverbal communication, to identify its deficiencies, and to take this point of view
into consideration in the creation of new videos.

The communication process is not just about its content. This process also
gives us information about the relationship and interaction between the
communication partners, such as B. the different ways of communication between two
friends or two strangers. Viewed from this perspective, communication and interaction
take place on different levels. This happens in particular with intercultural encounters,
although this is not possible without body language. This means that body language
cannot be switched off during communication. Language is used in interpersonal
communication as a conscious means of communication. However, besides language,
there is another means of communication that is faster. This form of communication is
known as non-verbal communication or non-linguistic communication. The gaze
behavior, the facial expression (facial expressions), the posture / body movement
(gestures), the touch, the distance and the vocal characteristics (tone, speaking speed,
intonation, etc.) are also among the channels of non-verbal communication.

In this research, it is found that during the production of the video clips in the
German as a foreign language textbook "Menschen A1" not all the necessary channels
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are included considering the channels of nonverbal communication. There are many
deficits in the video clips. Although the video clips are indeed suitable for teaching
material in terms of cross-cultural communication, this subject is not addressed in
video clips adequately. It is determined that some video clips are only monolog type
and some of them include just a few mutual communications. Therefore, nonverbal
communication gains importance. In conclusion, one can point out that the production
of qualitative, authentic video clips requires serious work and that many video clips in
the German as a foreign language textbook "Menschen A1" have to be restudied in
this regard. The authors of textbooks and publishers must be informed and trained in
this regard to be able to produce high-quality and authentic videos.
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I. Einfiithrung

Heutzutage spielt die Kommunikation, sowie die Informationsvermittlung in allen
Lebensbereichen eine unentbehrliche und wichtige Rolle. Die Art der
Informationssendung und der Informationsempfénger basieren auf der Personlichkeit;
auf den Erfahrungen und Charaktereigenschaften des jeweiligen Menschen, so dass
man behaupten kann, dass durch die Sprache eine Realitdt erschafft wird. Im
Fremdsprachenunterricht lernt man in einer anderen Sprache zu kommunizieren, daher
ist es wichtig, in der Zielsprache richtig und kongruent zu sprechen. Jede Person hat
ithre eigenen personlichen Wahrnehmungskanéle, mit denen sie die Welt sehen, fiihlen,
denken, interpretieren und interagieren kann. Die Kommunikation findet iiber
Geschehnisse statt. Darauf aufbauend kann man sagen, dass jede Person jede
Botschaft durch den eigenen Erfahrungsfilter aufnimmt und bewertet. Falls die
entsandte Nachricht beim Empfinger richtig ankommt, ist das gegenseitige Verstehen
gegliickt. Die Ursache flir Missverstiandnisse liegt darin, dass Kommunikationspartner
glauben, dass sie iiber dasselbe reden, aber in der Wirklichkeit etwas ganz Anderes
meinen. Die Kommunikation zwischen Menschen findet auf verbalen und nonverbalen
Ebenen statt. Kramer/ Quappe erldutern die Beziehung zwischen diesen Begriffen
folgenderweise:

Im Laufe der Zeit hat die nonverbale Kommunikation im Vergleich zu der verbalen

Kommunikation immer mehr von Bedeutung gewonnen. Wihrend einer

Kommunikation {ibermittelt das Verbale (die gesprochenen Worte) nur 7% einer

Botschaft. Die restlichen 33% der Botschaft iibermitteln die Vokale (wie sich die
Worter anhdren) und 55 % das Visuelle (wie man dabei ausschaut). (2006: 113)

Dieser Aussage entsprechend sind die Bestandteile der Kommunikation nur 7% verbal
und 93% nonverbal. Anhand dieser Feststellung miissen Fremdsprachenlerner auch die
Kandle der nonverbalen Kommunikation in der Zielkultur kennenlernen und
beherrschen. Somit konnen sie in der Zielkultur kongruent kommunizieren und ein
adidquates Verhalten zeigen. Es geht eigentlich nicht darum, ob man verbal oder
nonverbal ,,richtig® kommuniziert, sondern ob die Kommunikation kongruent ist, also,
dass die Botschaft des Senders mit der Botschaft des Empfangers iibereinstimmt. Bei
einer Kommunikation werden nicht nur Worte, sondern auch mehrere andere
Botschaften ausgetauscht. Das bedeutet, dass die Botschaft vom Sender kongruent
dem Empfianger iibermittelt werden muss. Nach Ahlfeld ist Kongruenz die
Ubereinstimmung der Botschaft auf verbaler und nonverbaler Ebene:

Kongruenz ist die Ubereinstimmung, die Deckungsgleichheit dessen, was in dir

vorgeht, und dem, was du nach auen trdgst. Das heiflit, du empfindest das, was du

sagst und auch durch Korpersprache ausdriickst, alle Kanile, die dir zur Verfligung
stehen, senden dieselbe Botschaft. (2012: 13)

Aus diesem Blickwinkel betrachtet, finden die Kommunikation und die Interaktion auf
verschiedenen Ebenen statt. Insbesondere geschieht dies bei interkulturellen
Begegnungen, wobei diese ohne Korpersprache nicht mdglich ist. Das bedeutet, dass
wihrend einer Kommunikation die Korpersprache nicht ausgeschaltet werden kann.
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Die wissenschaftlichen Forschungen nonverbaler Kommunikation beruhen auf
den Untersuchungen des britischen Naturforschers Charles Robert Darwin. Im Jahre
1874 versucht Darwin in seiner Arbeit durch zahlreiche Beobachtungen der
verschiedenen Arten das "Ausdrucksverhalten und Gefiihlsleben beim Menschen und
den Tieren" ausfiihrlich und systematisch zu erkldren. Mit seiner Studie wollte er den
Ursprung unseres Ausdrucksverhaltens durch zahlreiche Beobachtungen an
verschiedenen Arten schildern (vgl. Ekman u.a. 2000: 129 ff.). In den folgenden
Jahren machten viele Forscher neue Analysen bis in die 50er Jahre und so entwickelte
sich die Ausdruckspsychologie.

Der beriihmte Kommunikationsforscher Watzlawick hat seine eigene
Kommunikationstheorie entwickelt, die er auf fiinf pragmatische Axiome aufbaut.
Nach Watzlawick sind seine Kommunikationsaxiome (1969: 53):

e Der Mensch kann nicht, nicht kommunizieren.

e Jede Kommunikation hat einen Inhalts- und einen Beziehungsaspekt, wobei der
letztere den ersteren bestimmt.

e Jeder Kommunikationsprozess ist von der Interpunktion der
Kommunikationspartner abhingig.

o Menschliche Kommunikation bedient sich digitaler und analoger Modalitéiten.

e Kommunikationsprozesse sind entweder symmetrisch oder komplementér
strukturiert.

Nach Watzlawick (ebd.) findet die menschliche Kommunikation, wie oben angedeutet,
auf der verbalen sowie nonverbalen Ebene statt. Wéhrend des Gespréchs
kommunizieren Menschen neben Worten auch mit ihrer Mimik und Gestik. Jedes
Verhalten hat einen kommunikativen Charakter. Also kann auch eine passive
Korpersprache eine Kommunikation vermitteln.

Der Kommunikationsprozess besteht nicht nur aus seinem Inhalt. Dieser
Prozess gibt uns auch Auskunft iiber die Beziehung und die Interaktion zwischen den
Kommunikationspartnern, wie z. B. die verschiedenen Kommunikationsweisen
zwischen zwei Freunden oder zwei fremden Personen. Alle Kommunikations-
handlungen unterliegen einer bestimmten Struktur. Jeder Sender und Empfénger
gliedert den Kommunikationsprozess verschieden. Das  Verhalten der
Kommunikationspartner wird als eine Reaktion interpretiert. Kommunikation setzt
sich aus digitalen und analogen Bestandteilen zusammen. Die digitale Form der
Kommunikation ist eindeutig und es gibt wenig Platz fiir Interpretationen. Die analoge
Kommunikation hingegen ist mehrdeutig und ungenauer. Eine erfolgreiche oder eine
gelungene Kommunikation findet statt, wenn die digitalen und analogen Bestandteile
der Kommunikation iibereinstimmen und eindeutig sind. Die Beziehung zwischen dem
Sender und Empfinger in einer Kommunikation basiert auf Gleichheit oder auf
Ungleichheit. Wahrend einer symmetrischen Beziehung ist das Verhalten des Senders
und des Empféangers spiegelbildlich. Bei komplementiren Beziehungen beeinflusst das
Verhalten eines Partners das des Anderen, das bedeutet, wenn ein Gesprichspartner
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dominant ist, ist der andere Partner unterwiirfig. In diesem Zusammenhang werden die
Unterschiede zwischen verbaler, paraverbaler und nonverbaler Kommunikation wie
folgt erklédrt: Verbale Kommunikation sind die gesprochenen Worter, mit anderen
Worten die Botschaften, der Inhalt und die Sprache. Nach Krdmer und Quappe (2006:
113) macht ,,die verbale Kommunikation nur 7% der Gesamtbotschaft aus, die als
Botschaft vom Empfanger empfangen wird. Die restliche Botschaft kommuniziert der
Mensch 55% durch den Korper (nonverbale Kommunikation) und 38% durch die
Stimme (paraverbale Kommunikation)®“. Die paraverbale Kommunikation der
Botschaft kann wéhrend einer Kommunikation hauptsdchlich gehort werden. Dabei
werden vor allem die Stimmlage, der Tonfall, der Resonanzraum, die Artikulation, die
Lautstérke, die Sprechgeschwindigkeit, die Sprechmelodie, die Sprechpausen und das
Schweigen wahrgenommen. Nach den Studien Maletzkes (1996: 78) hort der
Empfanger die Art und Weise des Senders. In jeder Kultur sind die
Stimmeigenschaften und das Sprechverhalten spezifisch.

Die Sprache wird in der zwischenmenschlichen Kommunikation als ein
bewusstes Kommunikationsmittel eingesetzt. Jedoch gibt es auller der Sprache ein
anderes Kommunikationsmittel, das schneller ist. Diese Form der Kommunikation
wird als nonverbale Kommunikation oder als nicht-sprachliche Kommunikation
bezeichnet. Wie die Kommunikation hat auch das nonverbale Verhalten jedes
Menschen einen kommunikativen Charakter und transportiert Informationen zum
Empfanger. Mark Hickson, Don W. Stacks und Nina-Jo Moore haben 6 verschiedene
Funktionen der nonverbalen Kommunikation aufgelistet. Diese sind (2004: 21):

e Identifikation und die Art, wie wir uns den anderen vorstellen
e Kontrolle der Interaktion

e Bezichungen

e I[nformation versenden

e Affektive Informationen versenden

e Tiauschung der anderen

Die nonverbale Kommunikation setzt sich aus mehreren nichtsprachlichen
Teilelementen der zwischenmenschlichen Kommunikation zusammen. Darunter
befinden sich die Korpersprache mit Mimik, Gestik, Kleider, Raum, Zeichen, Symbole
und Aussehen, wie z. B. Frisur, Schwitzen, Erstarren usw. Diese Teilelemente der
nonverbalen Kommunikation werden grof3tenteils unbewusst ausgesendet. Der
deutsche Philosoph Essayist, Lyriker und Schriftsteller Friedrich Wilhelm Nietzsche
(1954: 38) sagt in diesem Zusammenhang ,,Man liigt wohl mit dem Munde; aber mit
dem Maule, das man dabei macht, sagt man doch noch die Wahrheit“. Die
Korpersprache des Senders gibt dem Empfianger zu verstehen, wie er zu seinen
verbalen Botschaften steht.

Das Blickverhalten, der Gesichtsausdruck (Mimik), die Korperhaltung/
Korperbewegung (Gestik), die Beriihrung, die Distanz und die stimmlichen Merkmale
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(Ton, Sprechgeschwindigkeit, Betonung usw.) zdhlen auch zu den Kanilen der
nonverbalen Kommunikation.

Durch den Fernseher und das Internet stieg nach Frey (1999: 110) die visuelle
Stimulation an, die anscheinend unersetzlich war. Kaiser teilt die Elemente der
nonverbalen Kommunikation in acht Kanéle (1998: 33):

o Der visuelle Kanal

Dieser Kanal umfasst die Signale der Augen, Gestik, Korperhaltung, Haare
usw.

o Der auditiv-akustische Kanal

Dieser Kanal umfasst die Sprechgeschwindigkeit, den Klang Ton der Stimme,
die Stimmstérke usw.

e Der vegetative Kanal

Dieser Kanal nimmt die Signale wie das Erblassen, Errdten, Génsehaut usw.
auf.

o Der Proxemik Kanal

Dieser Kanal bezieht sich auf die Bewegungen und das Verhalten der Person
im Raum.

o Der olfaktorische Kanal

Dieser Kanal nimmt die Signale wie Korpergeruch (Parfiim, Schweill usw.)
wabhr.

e Der gustatorische Kanal

Dieser Kanal deckt Signale wie den Geschmack ab.

e Der taktile Kanal

Dieser Kanal sendet Beziehungs- und Interaktionsignale.
e Der thermale Kanal

Dieser Kanal liefert Signale wie Korperkilte und Korperwérme.

I1. Die Bedeutung des nonverbalen Verhaltens im FSU

Viele neue wissenschaftliche Studien haben zur Kenntnis genommen, dass
Kommunikation verbale, nonverbale und paraverbale Teile beinhaltet. Dabei haben
wissenschaftliche Studien festgestellt, dass im Unterricht etwa 93% jeglicher
Kommunikation des Lehrers aus nonverbalen Botschaften besteht (vgl. Krdmer und
Quappe 2006: 113). Jeder Mensch kann in seiner eigenen Kultur die nonverbalen
Signale deuten. Da das Nonverbale von jeder Person anders gedeutet werden kann und
von der Situation abhingig ist, miissen die Lerner auch beziiglich dieser Dimension
die Kultur der Zielsprache lernen, um richtig zu kommunizieren. Dabei sollte betont
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werden, dass die Funktion der nonverbalen Kommunikation nicht eigensténdig ist. Die
verbale Kommunikation wird durch die nonverbale Kommunikation unterstiitzt und
bereichert. Das hatte wiederum zur Folge, dass die DaF-Lehrwerke in der
Fremdsprachenlehre sich nach dieser Entwicklung richteten. Die Methodik und
Didaktik in der Fremdsprachenlehre haben sich seit 1970 einer Verdnderung und
Entwicklung unterzogen. Normalerweise wurden frither im DaF-Unterricht meistens
nur verbale Mittel eingesetzt. Zu einem ganzheitlichen kommunikativen Unterricht
gehort ein umfassender Informationsaustausch auf allen Interaktionsebenen. Der
Fremdsprachenunterricht muss so gestaltet werden, dass alle Wahrnehmungskanéle
der Lerner daran beteiligt werden. Der Einsatz von nonverbalen Mitteln ist eine
hilfreiche Unterstiitzung. Wie Unal und Altay in ihrer Untersuchung zum Gebrauch
von nonverbaler Kommunikation angehender Fremdsprachenlehrer betonen (2013:
417), spielt die nonverbale Kommunikation eine entscheidende Rolle im
Fremdsprachenunterricht. Besonders bei Begegnungen auf einem bestimmten Niveau,
wobei die Fremdsprachenlerner noch verbal mangelhaft sind. In solchen Situationen
missen die Lehrkrifte und die Lerner mit groler Aufmerksamkeit zu nonverbalen
Mitteln aufgreifen. Ohne nonverbale Mittel ist die Fremdsprache abstrakt und
sachlich. AuBerdem erleichtern die nonverbalen Mittel das Lernen der Lerner und
erwecken Interesse flir den Unterricht. Zahra (2011: 65f.) ist der Meinung, dass mit
der nonverbalen Kommunikation der Zugang zu Muttersprachlern erfolgreicher ist und
ein interkulturelles Verstindnis geweckt werden kann. Wie Nitsche es auch betont hat,
spielt das Nonverbale eine sehr wichtige Rolle:

Jede gute Lehrerin ist eine Schauspielerin! (...) Jede Lehrerin braucht eine Reihe von

Techniken in ihrem Lehrerkoffer, um im schulischen Alltag zu Recht zu kommen.

Manche Techniken fithlen sich vom Haus aus natiirlich und ,richtig an. Andere

miissen erlernt und geiibt werden, bis sie ins Fleisch und Blut iibergehen (...) Es ist
meine Aufgabe als Lehrkraft, ALLE Lernenden zu erreichen. (2008: 41 ff.)

Neben dem nonverbalen Verhalten ist auch die Korpersprache im DaF-Unterricht eine
bedeutende unterstiitzende Darstellungs- und Aktivierungshilfe z.B. bei der
Semantisierung, Grammatik, nonverbales Loben, Motivation, Korrektur und Disziplin.
Durch den Einsatz nonverbaler Kommunikation hat der Lerner auch eine
Unterstiitzung bei mangelndem inhaltlichem sowie sprachlichem Wissen,
Sprachproduktion, Signalisierung von Verstindnis bzw. Unverstdndnis. Wihrend des
Lernprozesses sollen die Lerner eine Sensibilitit fiir die Korpersprache im DaF-
Unterricht entwickeln. Auf diese Weise kann wihrend einer Konversion gezielt die
nonverbale Kommunikation des Partners wahrgenommen, gedeutet und verstanden
werden. Nonverbale Kommunikation erginzt die Semiotik des Satzes, beispielsweise
bei Prisentationen, beim Wortschatztraining oder bei Reden, als auch in Bereichen, in
denen kulturelle Elemente stark ausgeprigt sind. Das beruht auf der Tatsache, dass
ohne nonverbale Kommunikation die Vermittlung von Wissen keineswegs vollstindig
sein kann.

Schlussfolgernd ist zu betonen, dass die Kommunikation von vielen Faktoren,
wie unter anderem dem Gemiitszustand der Personen, von der Situation, Kultur sowie
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von der Umwelt abhdngig ist. Aber durch das Bewusstsein ihrer Funktion und
Bedeutung konnen nonverbale Signale als effektive Teilelemente relevant im
Unterricht eingesetzt werden.

II1. Zielsetzung und Relevanz der Untersuchung

In dieser Arbeit werden die Videoclips im DaF-Lehrwerk ,,Menschen*
Niveaustufe Al beruhend auf den Kandlen der nonverbalen Kommunikation, den
visuellen Kanal, den auditiv-akustischen Kanal, den vegetativen Kanal, den Proxemik
Kanal und den taktilen Kanal analysiert und bewertet (vgl. Kaiser 1998: 33). Man
versucht festzustellen, inwieweit die Videoclips im DaF -Lehrwerk ,,Menschen A1
diese Funktion erfiillen, ob sie Authentizitit zeigen und ob bei der Herstellung der
Videos auf die entsprechenden Lernziele in dieser Hinsicht geachtet wird. Bewegte
Bilder bzw. Videos helfen sowohl dem Lehrer als auch den Schiilern im Unterricht
den Unterrichtsstoff besser zu verstehen und zu begreifen. Das Visuelle unterstiitzt das
Lernen und das Verstehen des Lerninhalts. Es kann oftmals der Fall sein, dass die
Korpersprache der verbalen Sprache vorauseilt. Manchmal kann eine Mimik oder ein
Blick tausend Worte ersetzen. Der thermale Kanal (Korperkélte und Korperwérme),
der gustatorische Kanal (Geschmack) und der olfaktorische Kanal (Korpergeruch)
mussten bei der Analyse der Videos im DaF-Lehrwerk ausgeschlossen werden, da die
Videos keine ,,realen” Kommunikationssituationen, sondern nur eine Aufzeichnung
dieser Situationen sind.

Die Videos in den Lehrwerken beeinflussen zugleich visuelle (sehen),
kognitive (wissen, erkennen, denken) und auditive (hdoren) Kandle des Lerners.
Geschichtlich betrachtet kann man feststellen, dass sich auch die Philosophie schon
seit mehr als zweitausend Jahren mit nonverbaler Kommunikation, Rhetorik und
Korpersprache beschiftigt hat. Schon im 3. Jh. v. Chr. hatte der griechische Philosoph
und Rhetoriker Aristoteles auf die Bedeutung der nonverbalen Kommunikation und
der Korpersprache hingewiesen (vgl. Sollmann 2016: 12). Nach Aristoteles® Ansicht
spielen beim personlichen Ausdruck, die Glaubwiirdigkeit, Sympathie und Kompetenz
eine wichtige Rolle. Diese Faktoren werden durch Mimik, Gestik und Korpersprache
ausgedriickt und durch die Stimmstérke bzw. den Stimmton erzeugt.

Im Fremdsprachenunterricht werden interkulturelle Begegnungs- und
Unterrichts-situationen dargestellt. Bei solchen Situationen kénnen die Lerner oft am
Anfang aufgrund mangelnden Wortschatzes nicht effizient teilnehmen. In einem
solchen Zustand spielt die nonverbale Kommunikation eine wichtige Rolle.

Heutzutage wird ein ganzheitlicher Lernprozess mit einem umfassenden
Informationsaustausch angestrebt, wobei dieser Austausch alle Interaktionsebene
beinhalten, beriicksichtigen und projizieren soll. Die Unterrichtsgestaltung muss alle
Wahrnehmungskanéle der Fremdsprachenlerner ansprechen. Die bewusste Nutzung
nonverbaler Kommunikation im Fremdsprachenunterricht ist eine gute Unterstiitzung,
denn damit verliert die Sprache Abstraktheit und Neutralitit (vgl. Handerer 1994: 5).
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Es ist ein wichtiger Aspekt, in welchem Rahmen und unter welchen
Bedingungen die Videos fiir die DaF- Lehrwerke erstellt werden, und ob sie neben den
verbalen Botschaften auch nonverbale Botschaften enthalten. Die nonverbalen
Elemente in den Videos sollten von den Lehrwerkautoren gut beherrscht und
aufmerksam kontrolliert werden. Es sollten keine unnétigen Signale bzw. Botschaften
in den Video-Clips enthalten sein, die die Lerner unndétig in Verwirrung bringen
konnten.

Das Ziel dieser Analyse ist anhand eines Lehrwerks festzustellen, inwieweit
die Lehrwerkautoren und Verlage diesem Thema ihre Aufmerksamkeit schenken und
ob authentische, funktionale und effektive Videos zu den DaF- Lehrwerken erstellt
werden. Dabei sollte auch betont werden, dass in dieser Arbeit nicht das komplette
Lehrwerk analysiert wird, sondern, dass die Bewertung sich lediglich auf die 24
Video-Clips im DaF-Lehrwerk ,,Menschen A1‘ beschriankt.

IV. Methodische Vorgehensweise

Das Lehrwerk ,, Menschen“ ist ein handlungsorientiertes Grundstufen-Lehrwerk fiir
Erwachsene und junge Erwachsene, das nach den neuesten Erkenntnissen der
Lernpsychologie und Neurodidaktik konzipiert ist. Es fiihrt die Lerner ohne
Vorkenntnisse in jeweils zwei Bénden zu den Sprachniveaus Al, A2 und Bl des
Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens (GER) und bereitet auf die géingigen
Priifungen der jeweiligen Sprachniveau vor. Das Lehrwerk ist ein kommunikativ und
interkulturell aufgebautes DaF-Lehrwerk. Das Lehrbuch Al.1 beinhaltet 12 kurze
Lektionen, die in vier Modulen mit je drei Lektionen zusammengefasst sind (vgl.
Menschen 2017: 6).

Auch die Themenauswahl richtet sich im Lehrwerk ,,Menschen A1 nach dem
Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen. Die Inhalte sind aus dem aktuellen
Leben in Deutschland, Osterreich und der Schweiz aufgegriffen worden. Am Ende
jedes Moduls sind noch vier zusétzliche Seiten vorhanden, die dem Lerner weitere
Impulse geben, um den Lehrstoff des Moduls verschiedener Weise verarbeiten zu
konnen. Diese sind die Film Stationen zu den Modulen mit je drei Video-Clips, die
auch mit begleitenden Ubungen ausgestattet sind. Die Lesemagazin Seite beinhaltet
verschiedene Lesetexte und Aufgaben. Aullerdem beinhaltet die Projekt-Landeskunde
Seite einen zusitzlichen Lesetext mit landeskundlichen Themen. Die Ausklang-Seite
bietet ein Lied mit Anregungen fiir einen kreativen Einsatz im Unterricht an.

Das Kursbuch A1l.2 beinhaltet ebenfalls 12 kurze Lektionen, die in vier
Lektionen mit je drei Lektionen zusammengefasst sind. Am Ende jedes Moduls sind
Film-Stationen mit drei Ubungen, Abbildungen und Angaben zu den Clips
(Filmsequenzen) der Menschen-DVD vorhanden. Die DVD-Rom enthélt fiir jeden
Modul 3 Clips. Fiir acht Module sind insgesamt 24 Clips vorhanden.

Dieses Lehrwerk wird in den letzten Jahren in der Tiirkei hdufig in den
Staatsschulen als Hilfslehrwerk, in den deutschen Vorbereitungsklassen an
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Universititen wie die Hacettepe Universitit und im Goethe Institut als Hauptlehrwerk
benutzt, welches auch der Grund dafiir ist, sie als Forschungsobjekt in dieser Arbeit
einzusetzen.

Die methodische Vorgehensweise in dieser Arbeit ist die qualitative
Forschungsmethode. Die Videoclips des Lehrwerks ,,Menschen Al“ werden
hinsichtlich der ,,Kanéle der nonverbalen Kommunikation* von Kaiser (1998: S.33)
analysiert und bewertet.

Als Untersuchungsgegenstand fiir diese Arbeit sind die 24 Video-Clips in dem
DaF-Lehrwerk ,,Menschen A1“ nach diesen Kanédlen einzeln recherchiert, folglich
wurde ein Gesamtergebnis herausgestellt. Die nonverbalen Kanile, wie der
gustatorische Kanal und der thermale Kanal mussten ausgeschlossen werden, da diese
Kanile in Videos nicht messbar sind.

In der folgenden Tabelle sind die nonverbalen Kanidle zusammengefasst, die
bei der Analyse der Video-Clips als Basis genommen worden sind.

DER VISUELLE KANAL Dieser Kanal umfasst die Signale der Augen, Gestik,
Korperhaltung, Haare usw. Korperbewegung und
Gesichtsausdruck

DER AUDITIV-AKUSTISCHE KANAL Dieser Kanal umfasst die Sprechgeschwindigkeit, den
Klang Ton der Stimme, die Stimmstérke.
Stimmliche Merkmale (Tonfall, Sprechgeschwindigkeit,
Betonungen, Pausen etc.).

DER VEGETATIVE KANAL Dieser Kanal nimmt die Signale wie das Erblassen,
Errdten, Gansehaut usw. Blickverhalten

DER PROXEMIK KANAL Dieser Kanal bezieht sich auf die Bewegungen und das
Verhalten der Person im Raum.
Raumliche Distanz (interpersonaler Raum)

DER TAKTILE KANAL Dieser Kanal sendet Beziehungs- und Interaktions Signale.

Beriihrung

Abb. 1: Kanile der nonverbalen Kommunikation

Die Analyse der 24 Videoclips im DaF- Lehrwerk ,,Menschen Al‘“nach diesen
Kandlen erfolgt dabei mit einer schriftlichen Bemerkung in drei Stufen:

Stufe 1. Der jeweilige Kanal ist enthalten: ©

Stufe 2. Der jeweilige Kanal ist teilweise enthalten: ©
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Stufe 3. Der jeweilige Kanal ist nicht enthalten: ®

Die Kanile der nonverbalen Kommunikation

Der
Kanal

visuelle

Der  auditiv-
akustische
Kanal

Der vegetative taktile

Kanal

Der proxemik Der
Kanal Kanal

Nonverbale
Kaniéle sind
enthalten:

©

®

O

© & O

Clip 1: Hallo!
Guten Tag!
Griif3 Gott!

Clip 2: Ich bin
Friseuse

Clip 3: Das ist
meine Familie

Clip 4: Das
Bild ist so
schon

Clip 5: Das ist
ein Konig

Clip 6: Ich
brauche eine
Rechnung

Clip 7: Mein
Hobby ist
Inline-Skaten

Clip 8: Was
machst du heute
Abend?

Clip 9: Mein

Lieblingsrestaurant

Clip 10: Mein
Weg ins Biiro

Clip 11: Mein Tag

Clip 12: Das war

so schon!

Clip 13: Wie
komme ich zum
Goetheplatz?

Clip 14: Die
Superwohnung

Clip 15: Das ist
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meine Stadt

Clip 16: Was v v v v v
kann ich fir
Sie tun?

Clip 17: v v v v v
Welche

Wiinsche hast

du?

Clip 18: Das v v v v v
tut mir gut

Clip 19: Bach v v v v v
war dick

Clip 20: Mach v v v v v
ich, Oma!

Clip 21: Nein, v v v v v
das ist
verboten

Clip 22: Am v v v v v
besten gefallt
mir sein Hut

Clip 23: Im v o v v v v

Norden kénnt
ihr Bern sehen

Clip 24: Ich v v v v 4
wiirde gerne

Autoscooter

fahren

Abb. 2: Die Bewertung der nonverbalen Kanéle der Kommunikation zu den Video-Clips des DaF-
Lehrwerks ,,Menschen A1

V. Bewertung der Videoclips des Lehrwerks “Menschen A1” hinsichtlich der
nonverbalen Kaniile

In dem folgenden Abschnitt werden die Videoclip Inhalte des DaF- Lehrwerks
»Menschen A1“ hinsichtlich der nonverbalen Kanidle von Kaiser (1998, S.33)
zusammenfassend bewertet und auf die Defizite gedeutet.

Der visuelle Kanal umfasst die Korperhaltung, Korperbewegung und
Gesichtsausdruck. Hinsichtlich dieser Eigenschaften sind folgende Defizite in den
Video-Clips festzustellen:

e Die Videos sollten uns authentische Sprachhandlungen in entsprechenden
Situationen vermitteln. Aber in einigen Videoclips sind nur Présentationen vorhanden,
auch die Interaktion fehlt, wie es schon gleich am Anfang im Videoclip 1 festzustellen
ist. Es ist in Monolog-Form dargestellt, so dass sich jede Person vor der Kamera
vorstellt. Ein BegriiBungs- und Verabschiedungsdialog wére sinnvoller und
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authentischer gewesen, dadurch konnten die Lerner eine reale Situation sehen und
horen.

e Aus Sicht des visuellen Kanals sind in manchen Videoclips das Verhalten der
Schauspieler, ithre Mimik und Gestik nicht authentisch; wie z.B. die Haltung der
Friseuse in Clip 2. Thre Korperbewegung ist sehr langsam, sie wirkt energielos und ihr
ganzes Verhalten deutet darauf hin, als ob ihr die Lebensfreude fehlt.

e In einigen Videoclips findet die Kommunikation mit mehreren Personen statt,
aber die dritte Person ist nicht zu sehen wie z. B. in Clip 5. Aus diesem Blickwinkel
fehlen die Korperhaltung, Korperbewegung, Mimik und Gestik der dritten Person.
Diese Lage fiihrt dazu, dass viele Mitteilungen bzw. Botschaften in den
Kommunikationsmodellen mangeln.

e Die Ubungen zu den Film-Stationen sollen die Lernziele der Lektionen bzw.
bestimmte Teile unterstiitzen. In einigen Videoclips wie z. B. Clip 23 wird in der
Begleitiibung nur Informationen iiber Bern abgefragt. Dieser Zustand deutet auf den
begrenzten Gebrauch des visuellen Kanals.

e Auch im Videoclip 21 fehlt wieder eine jegliche Kommunikation zwischen den
handelnden Personen. Kleine Dialoge mit verschiedenen Kontexten und die
Préasentation mit den Verbotsschildern wiirden die Lerner besser ansprechen.

e  FEin anderes Detail ist auch in Clip 24 festzustellen. Obwohl das Lernziel dieser
Lektion ,,Wiinsche dufern und jemanden gratulieren ist, ist dieses Lernziel im Video
nicht festzustellen. Die Frau konnte dem Mann fiir seinen Volltreffer Schuss
gratulieren und der Mann der Frau fiir ihre guten Fahrkiinste. Aus dieser Hinsicht
fehlen im Videoclip die notwendige Gestik und Korperhaltung.

Der auditiv-akustische Kanal umfasst die Sprechgeschwindigkeit, den Klang und Ton
der Stimme, die Stimmstirke. Im Allgemeinen sind die Sprechgeschwindigkeit, die
Betonung, die Stimmstérke und der Klang und Ton der Stimmen als gut zu bewerten.
Die Aussprache und die Intonation sind klar und verstiandlich.

e Hinsichtlich des auditiv-akustischen Kanals ist im Videoclip 14 ein Defizit zu
entnehmen, weil die Frau einen schnellen Monolog fiihrt. Darauf aufbauend kann man
sagen, dass eine authentische Kommunikation in dieser Situation nicht vorhanden ist
und viele nonverbale Botschaften fehlen.

e Auch im Videoclip 20 ist zu beobachten, dass die Stimme der Oma im Raum
widerschallt. Es sollte auch darauf hingewiesen werden, dass in diesem Videoclip der
Junge ,,Linus* heilit, ein verstdndlicher und gebrauchlicher Name wire besser in
diesem Zusammenhang.

Der vegetative Kanal umfasst die Signale wie das Erblassen, Errdten, Gansehaut usw.
und Blickverhalten. In einigen Videoclips sind die Gesichtsziige der Menschen
beziiglich des vegetativen Kanals authentisch, aber in den folgenden Videoclips sind
Defizite festzustellen:
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e Schon im Videoclip 2 wirkt das Blickverhalten und der Gesichtsausdruck der
Friseuse gelangweilt und die Signale des vegetativen Kanals unzureichend fiir diese
Szene.

e Hinsichtlich des vegetativen Kanals sind auch im Videoclip 5 Defizite festzustellen,
da der Gesichtszug und die Korperhaltung der dritten Person nicht zu erkennen sind.

e Da im Videoclip 14 wieder kein Kommunikationspartner vorhanden ist, fehlt die
Reaktion des Mannes und ist nicht beobachtbar.

e Im Videoclip 22 nehmen nicht alle Personen an der Kommunikation teil, welcher
wieder zu einer mangelnden Bewertung des vegetativen Kanals fiihrt.

e Der vegetative Kanal kann auch in den Videoclips 16, 21,23 und zum grofBten Teil
im Videoclip 17 nicht bewertet werden, da in diesen Videos keine Kommunikation
bzw. keine Sprachhandlung stattfindet.

Der Proxemik Kanal bezieht sich auf die Bewegungen und auf das Verhalten der
Person im Raum. Diesbeziiglich sind in einigen Videoclips Defizite wie folglich
festzustellen:

e Schon in dem Videoclip 1 werden im Hintergrund die Plitze aus den jeweiligen
Stadten verschwommen angezeigt. Besser wire es, wenn man diese Pldtze sehen
konnte, somit konnten die Lerner auch Informationen durch Bilder iiber das Land der
Zielsprache erhalten.

e In dem Videoclip 5 stehen zwei Personen vor einem Laden, wo einige Souvenirs
auf dem Tisch zum Verkauf hingelegt sind. Diese Szene konnte nicht als authentisch
bezeichnet werden, weil die Sprachhandlung im Laden stattfinden sollte. Die
fragende Person, die im Videoclip nicht zusehen ist, bekommt eine Postkarte und
geht damit einfach weg.

e In dem Videoclip 12 sind keine beweglichen Bilder vorhanden. Die Fotos zeigen
uns, wie Menschen in Festsituationen feiern.

e In dem Videoclip 14 ist nur das Sprechen der Frau zu héren und ihr Verhalten in
der Wohnung zu beobachten. Da der Mann in diesem Videoclip nicht zu sehen ist,
kann hinsichtlich des Proxemik Kanals die Reaktion des Mannes in der Wohnung
nicht bewertet werden.

e Die Korpersprache der Personen, die im Videoclip 17 spielen, ist begrenzt. Aul3er
dem Mann, der auf Kriicken geht und dem Méadchen, das Model werden mdchte,
bewegen sich die Personen fast nicht und zeigen eine steife Haltung.

e Im Videoclip 21 sind alle Szenen im Freien aufgenommen worden und es ist keine
Kommunikation festzustellen, was wiederum dazu fiihrt, dass man den Proxemik
Kanal nicht bewerten kann.

e Das Licheln und der Blick in die Kamera der letzten Frau im Videoclip 22
vermitteln dem Lerner, dass es eine Videoaufnahme ist. Deswegen ist dieser
Videoclip hinsichtlich des Proxemik Kanals nicht als authentisch zu bewerten.
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Der taktile Kanal sendet Beziehungs- und Interaktionssignale. Defizite hinsichtlich
dieses Kanals sind folgenderweise zu erfassen:

e In dem Videoclip 1 sind keine Beziehungs- und Interaktionssignale zu bewerten.

e In dem Videoclip 5 sind zu viele unnétige Informationen vorhanden. Zuerst wird
ein Souvenirladen gezeigt, aber die Kommunikation findet vor dem Eingang des
Ladens statt. Die Person, die die Fragen stellt und anscheinend etwas kaufen mdchte,
ist nicht zu sehen, folglich auch ein Defizit fiir den taktilen Kanal.

e Da der Videoclip 6 nur musikalisch aufgenommen worden ist, kann auch fiir diesen
Videoclip der taktile Kanal nicht bewertet werden.

e In dem Videoclip 10 spricht eine Person im Hintergrund. Auflerdem ist eine Frau
zu sehen, die den Mann in der Wohnung herumfiihrt. Die Botschaft des taktilen
Kanals konnte auch in diesem Videoclip nicht bewertet werden, da keine
Kommunikation zwischen diesen Personen stattfindet.

e Auch in den Videoclips 12, 14, 15, 16, 17, 18, 21, 23, 24 konnten keine
Beziehungs- und Interaktionsignale festgestellt werden, was dazu fiihrt, dass der
taktile Kanal nicht bewertet werden konnte.

VI. Schlussfolgerung

Fiir den DaF-Unterricht konzipierte Videos spielen eine wichtige Rolle bei der
Fremdsprachenvermittlung, da sie mehrere Sinne der Lerner gleichzeitig anregen.
Somit kann auch Desinteresse oder Langeweile der Lerner vermindert werden. Videos
sprechen die kognitiven, auditiven und die visuellen Kanédle des Lerners gleichzeitig
an. Der Lerner hort durch Videos die richtige, authentische Aussprache und die
Intonation. In diesem Zusammenhang ist es auch bedeutend, dass bei den
Videoaufnahmen die nonverbalen Ebenen der Kommunikation in Betracht gezogen
werden. Die neuen Innovationen und technischen Entwicklungen im DaF sind
unvermeidlich, um den Lernern, durch diese neuen Lern Oberflichen- und
Lernplattformen Flexibilitit und optimalen Erfolg zu verschaffen.

In dieser Arbeit wurde festgestellt, dass bei der Herstellung der Videos in dem
DaF-Lehrwerk ,,Menschen A1 aus nonverbaler Hinsicht nicht alle notigen Kanéle
beriicksichtigt und miteinbezogen wurden. Es sind viele Defizite in den Videoclips
festzustellen und die authentischen Kommunikationsmodelle zeigen Mangel in der
passenden Umgebung und Rdumlichkeit. Obwohl der Einsatz der Videos im DaF sich
als gutes Unterrichtsmaterial fiir Landeskunde eignet, fehlt auch diese Dimension in
den Videoclips. In einigen Videoclips ist sogar keine gegenseitige Kommunikation
festzustellen und bei einigen Videoclips ist die Umgebung nicht visualisiert.

Einige Videoclips beinhalten sehr wenige Kommunikationssituationen und fast
keine Sprachhandlungen, womit die Lerner den Lernstoff durch viele Sinne
wahrnehmen und somit effektives Lernen erzielen konnen.
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Obwohl Videos als gute Anker (Speicher) bezeichnet werden, hat man nach der
Bewertung der Videoclips im DaF-Lehrwerk ,,Menschen A1 und den Ergebnissen
dieser Analyse festgestellt, dass ihre Funktion und Rolle folglich der fehlenden
Kommunikation Szenen auch hinsichtlich der nonverbalen Kanidle Méngel aufzeigen.
Dagegen ist aber auch zu vermerken, dass sich in einigen Videos unnoétige
Informationen, Bilder und Szenen befinden.

Zusammenfassend kann man darauf hindeuten, dass die Erstellung von
qualitativen, authentischen Videoclips ernsthafte Arbeit erfordert und dass viele
Videoclips im DaF- Lehrwerk ,,Menschen A1“ in dieser Hinsicht nochmals neu
bearbeitet werden miissen. Die Lehrwerkautoren und Verlage miissen diesbeziiglich
informiert und ausgebildet werden, um entsprechend qualitative und authentische
Videos herstellen zu konnen.

AbschlieBend kann auf folgende Punkte zur Verbesserung des Einsatzes von
Videos im DaF - Unterricht hingewiesen werden;

* Da Sprache nicht ohne Kultur und Kultur nicht ohne Sprache vermittelt werden
kann, ist der kulturelle Einfluss auf die Sprachenlerner im DaF unabdinglich. Videos
konnen auf einfache, leicht verstdndliche und direkte Weise einen unkomplizierten
Kontakt mit der neuen Kultur herstellen, ohne den eigenen Kulturraum verlassen zu
miissen. Bei der Herstellung derselben muss mehr auf kulturelle Eigenheiten, z. B.
Mahlzeiten, Gebdaude und Menschen im Hintergrund, Korperkontakt und Gespriache
sowie sprachliche Eigenheiten beachtet werden.

* Ebenso sollte im FSU mehr Fokus auf Gespriche in einem natiirlichen
Kommunikationsumfeld gelegt werden. Auf die frontale monologhafte Prédsentation
von Informationen sollte weitestgehend verzichtet werden.

* Ebenfalls sollte eine natiirliche, kulturbezogene und realistische Korpersprache
beim Erlernen einer neuen Sprache nicht vernachlassigt werden.

* Auf unndtige Reize, besonders im Hintergrund der Handlung sollte verzichtet
werden, da diese die Konzentration der Teilnehmer im DaF, vom Hauptgeschehen
ablenken und somit die zu vermittelnden Informationen nur unzureichend
aufgenommen werden kénnen.

* Der Finsatz professioneller Schauspieler, Regisseure, Drehbuchautoren,
Dialogschreiber und Requisiteure sind bei der Herstellung eines Lehrwerkvideos
unverzichtbar, wie bei einer professionellen Filmproduktion.

* Weiterbildungen der DaF-Lehrkriafte in Bezug auf den Einsatz, den Umgang und
der Vermittlung der fiir den DaF-Unterricht konzipierten Videos sind unvermeidlich.
Dabei sollten auch auf die aktuelle und allgemeine Kultur, auf den aktuellen
Sprachgebrauch und auf non- und paraverbale landestypische Kommunikation nicht
verzichtet werden.
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Abstract (Deutsch)

Das Ziel dieses Artikels ist es aufzuzeigen, wie die akademische Textkompetenz von angehenden DaF-
Lehrkriften in der Tiirkei im Rahmen des Grundstudiums gefordert werden kann. Ankniipfend an das
Unterrichtsprinzip der Prozessorientierung und den Prozeduren des 3-Phasen-Modells zur Férderung der
Textkompetenz von Schmoélzer-Eibinger (2007) werden unterschiedliche unterrichtspraktische Beispiele
prasentiert, die von den Forscherinnen dieser Arbeit, mit dem Ziel zur integrativen und
prozessorientierten Forderung der akademischen Textkompetenz von angehenden DaF-Lehrkréften im
Rahmen des  Wahlfaches , Akademisches Deutsch® des aktuellen Curriculums der
Deutschlehrerausbildung entwickelt wurden. Mit dem Einsatz der prasentierten Unterrichtsbeispiele wird
ein Mechanismus der Textarbeit in Gang gesetzt, durch die jene kognitiven Prozesse angeregt und
intensiviert werden, die im Umgang mit Texten besonders produktivititssteigernd und lernwirksam sind.
Um die Studierenden der Deutschlehrerausbildung gezielt auf die fachlichen Inhalte des Grundstudiums
vorbereiten zu konnen, gilt es, ihnen das ,Know-How* der Textproduktion durch das gezielte Einbringen
von didaktisch begriindeten Unterrichtseinheiten in die universitire Unterrichtspraxis verfligbar zu

machen.

Schliisselworter: Forderung der akademischen Textkompetenz, Prozessorientierung,
Deutschlehrerausbildung, Akademisches Deutsch als Wahlfach, Deutsch als Fremdsprache.

Abstract (English)
Promotion of academic writing competence in German Teacher Education Programs

The purpose of this study is to demonstrate how the academic German text competence of pre-service
German teachers being trained in universities can be developed with a process-oriented learning
environment where the content of the teaching program, they are subject to, is integrated. Within this
context, in this study, a detailed explanation will be provided as to how the practices with regard to the
development of this key skill which is of great importance for learning success can be integrated and
applied in the “Academic German” elective course in current German Teaching Program. This study
presents a variety of samples that are designed for the purpose of developing the academic text
competence of pre-service German teachers based on the principle of process-orientation and the in-class
procedures of the three stage model that was developed by Schmoélzer-Eibinger (2007) for the
improvement of text competence. With the use of the presented teaching examples, a text work

Einsendedatum: 27.03.2021 Freigabe zur Veroffentlichung: 30.06.2021

' Die vorliegende Artikel basiert auf der Dissertation der Erstautorin mit dem Titel ,,Eine Studie zur
Forderung der akademischen Textkompetenz im Kontext der DaF-Lehrerausbildung®, die von der
Zweitautorin betreut wurde.



mechanism is set in motion that stimulates and intensifies those cognitive processes that are particularly
productivity-enhancing and effective in learning when dealing with texts. In order to be able to prepare
the students of the German language teaching for the content knowledge of the teacher training program,
it is necessary to make the know-how of the text production available to them through the undergraduate
courses.

Keywords: development of academic text competence, process-orientation, German Teacher Education,
“Academic German” as en elective Course, German as a foreign language.
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EXTENDED ABSTRACT

The term academic text competence is understood to mean the abilities and skills that an
individual needs in order to use texts for knowledge acquisition and knowledge
processing and to be able to successfully write their own texts. In order to be able to
acquire the professional skills required for the teaching profession, pre-service
teachers/teacher candidates are required to develop their academic text skills adequately
in accordance with the written requirements of the respective teacher training course.

This study first addresses the questions of what is understood by the term
academic text competence and in which linguistic register this competence can be
located. The importance of this key competence for educational success in the context
of a GFL- teacher education program is also to be highlighted. Then the integration of
the elective university course “Academic German” into the current German teacher
training curriculum will be explained in more detail. This will be followed by a
presentation of the way that process-oriented work can be carried out to promote
academic text competence in the “Academic German” course in question and the
methodological and didactic approaches that can be preferably used in this regard. In
addition, following the teaching principle of process orientation and the procedures of
the 3-phase model developed by Schmoélzer-Eibinger (2007) for the promotion of text
competence, a variety of practical teaching examples will be presented. Those teaching
samples are designed by the researchers of this thesis for the purpose of promoting the
academic text competence of prospective GFL- Teachers in Turkey, and then are
applied, tested, and optimized in the elective course "Academic German" in German
teacher education program. The main aim of the 3-phase model is to make a variety of
necessary tools accessible to the learners in all the sub-processes of text production,
which help them successfully master the individual text production phases. It is shown
that while writing a text, orientation towards the production logic of a text and the step-
by-step completion of the individual text production phases is extremely useful and
increases productivity. Schmolzer-Eibinger characterizes (2008: 33) the 3-phase model
for promoting text competence as a learner-oriented, versatile, easy-to-use didactic
model that can be used in a wide variety of learning contexts. The model comprises
three systematically related and networked components. The first phase of knowledge
activation aims to call up the thoughts, associations, spontaneous ideas and the existing
experiences and knowledge of the learners on a specific topic and to make them
available for work on a text (Schmolzer-Eibinger 2008: 29ff). The second phase,
working on the texts, is the key area of the 3-phase model. Essentially, the task
arrangements in this phase aim to encourage the learners to perceive texts from different
perspectives and to reflect on, reconstitute, revise or reconstitute them in different
contexts. The work on the texts takes place in three stages: text construction, text
reconstruction, text focus and text expansion. The third phase of the 3-phase model for
promoting text competence is about removing texts from their original contexts and
transferring them to new contexts. It should be emphasized that on closer inspection of
the 3-phase model, it quickly becomes clear that the process character of text production
serves as a sequential system for teaching and that the principle of process orientation is
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guaranteed through the targeted interlocking of the three phases. The targeted activation
of knowledge in the first phase creates an initial basis for the subsequent text work
phase. The reconstructive-productive text processing advanced in small steps in the
second phase in turn provides an impetus for the new conception of texts in the third
phase. Through the interaction of the individual functions of this model, a text work
mechanism is set in motion through which those cognitive processes that are
particularly productivity-increasing and effective in learning when dealing with texts are
stimulated and intensified (Schmolzer-Eibinger 2008: 33).

Based on the requirement for the development of specific methodological and
didactic aids, which are tailored to the problem at hand, practical and directly
applicable, the aim of the present work with the presentation of the teaching examples
presented is to make a concrete contribution to promoting the academic text competence
of prospective GFL- teachers.
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Einleitung

Die Féhigkeit eines Individuums, die eigenen an der Schriftsprache orientierten
sprachlichen Kompetenzen an die sich stetig verdndernden Heraus- und Anforderungen
des gegenwirtigen Arbeitsmarktes anzupassen, bildet ein konstitutives Element der
beruflichen Handlungskompetenz (vgl. Ohm 2014: 7). Angesichts der Tatsache, dass
ohne eine sprachliche Qualifizierung auch keine berufliche Qualifizierung erreicht
werden kann, kristallisiert sich die zunehmende Bedeutung einer zeitgemédfBen und
qualitativ hochwertigen Fremdsprachenlehrerausbildung heraus. Folglich gilt es, die
Effizienz und Effektivitit dieser Studiengidnge unter Beachtung der gegenwértigen und
zukiinftigen Entwicklungen stetig zu steigern (vgl. Bausch 1992: 24; Krumm 2014: 8§;
Seferoglu 2004: 40; Tapan 2000: 38).

Der Fokus der vorliegenden Arbeit liegt in diesem Zusammenhang auf der
Betrachtung der deutschsprachigen DaF-Lehramtsstudiengéinge in der Tiirkei. So ist zu
betonen, dass eine qualifizierte DaF-Lehrkraft neben einer ausreichend entwickelten
Sprachkompetenz im Deutschen auch {iber eine Fachkompetenz verfiigen muss, welche
auf einem ausreichend entwickelten Fachwissen, fachdidaktischen Wissen und einem
padagogischen Wissen griindet (vgl. Lipowsky 2006: 49). Demgemall muss eine DaF-
Lehrkraft am Ende ihres Studiums neben guten Deutschkenntnissen auch iiber ein
umfassendes theoretisches Fachwissen verfiigen, so dass er oder sie sich mit den
grundlegenden Fragestellungen im Fachbereich der Methodik und Didaktik des
Deutschunterrichts auseinandersetzen kann. Der Zugang zu diesem theoretischen
Fachwissen griindet im tertidren Bildungsbereich hauptsdchlich auf der kompetenten
Nutzung von verschriftlichten Wissensbestinden (Cummins 1999). Ubertragen auf die
deutschsprachige DaF-Lehrerausbildung in der Tiirkei bedeutet dies, dass die
Vermittlung der fachspezifischen Studieninhalte grundsétzlich auf der Basis von
unterschiedlichen Fachtexten erfolgt. Bei diesen Fachtexten kann es sich beispielsweise
um theoriebezogene Textsorten, wissenschaftspraktisch - didaktische Textsorten oder
auch um studentische Schrifttexte handeln (siehe Heinemann 2000: 705). Im Rahmen
eines DaF-Lehramtsstudiums bildet folglich das Verfiigen iiber eine adiquat
ausgebildete akademische Textkompetenz die Grundvoraussetzung fiir einen
souverdnen Umgang mit deutschsprachigen Fachtexten (vgl. Decker u.a. 2015: 2;
Franken 2020: 2).

Ziel und Fragestellung

Das Ziel dieses Artikels ist es, die akademische Textkompetenz und deren Bedeutung
fiir den Bildungserfolg im Kontext eines deutschsprachigen DaF-Lehramtsstudiums zu
beleuchten. Vor diesem Hintergrund wird die Integration des neuen Seminars
Akademisches Deutsch in das aktuelle Curriculum der DaF- Lehrerausbildung nédher
erldutert und es werden ankniipfend an das Unterrichtsprinzip der Prozessorientierung
und den Prozeduren des 3-Phasen-Modells zur Forderung der Textkompetenz von
Schmolzer-Eibinger (2007) unterrichtspraktische Beispiele prisentiert, die von den
Forscherinnen dieser Arbeit, mit dem Ziel zur Forderung der akademischen
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Textkompetenz von angehenden DaF-Lehrkréften in der Tirkei, entwickelt und erprobt
wurden. Mit der Darlegung unterschiedlicher didaktisch begriindeter Beispiele
konzentriert sich dieser Artikel auf die Beantwortung folgender Fragen:

* Welcher methodisch-didaktische Ansatz bietet sich fiir die Forderung
der akademischen Textkompetenz von angehenden DaF-Lehrkréften im
Rahmen eines deutschsprachigen Grundstudiums an?

* Welches unterrichtspraktische Modell kann hierbei eingesetzt werden?
Welche Komponenten umfasst dieses Modell?

* Wie konnen die Lerninhalte der Deutschlehrerausbildung in der Tiirkei
in dieses Modell integriert werden?

Akademische Textkompetenz: Was steckt hinter diesem Begriff?

Die Entwicklung des Begriffs akademische Textkompetenz ist auf die in den 60er Jahren
begonnenen Literacy-Studien in der englischsprachigen Feldforschung zuriickzufiihren
(Thonhauser 2007: 17). Diese Art von Forschung zielt darauf ab, die Rolle und
Funktion von Schriftkundigkeit in einer Wissensgesellschaft und deren Einfluss auf die
Moglichkeiten eines Individuums zur Partizipation am sozialen, politischen,
okonomischen und kulturellen Leben zu ermitteln (Sieber 2005: 396). In diesem
Kontext wird die akademische Textkompetenz als eine Kompetenz definiert, welche die
Teilhabe am Diskurs einer Disziplin und die Entwicklung der akademischen Literalitét
gewihrleistet (Ballweg u.a. 2016: 137). Portmann-Tselikas und Schmoélzer Eibinger
definieren diese Kompetenz wie folgt:

Der erste Teil des Kompositums ,Textkompetenz® bezeichnet einen

Gegenstandbereichs: Es geht um Texte, um Textuelles, um Textualitdt — und damit um

etwas, was dem Bereich der Schriftlichkeit nahesteht, auch wenn es sich nicht immer

mit ihm deckt. Der zweite Teil — Kompetenz — bringt es auf den Punkt, worum es hier

hauptsédchlich geht: Es ist die individuelle Fahigkeit, Texte lesen, schreiben und zum
Lernen nutzen zu kénnen. (2008: 5)

Die akademische Textkompetenz ldsst sich zusammenfassend als eine
Schliisselkompetenz des Lernens definieren, mit der unterschiedliche Texte als
Grundlage und Medium des Lernens genutzt werden konnen (vgl. Feilke 2019: 2;
Schmolzer-Eibinger 2013: 30).

Bedeutung und Rolle der Forderung der akademischen Textkompetenz von
angehenden DaF-Lehrkriften

Bei der Betrachtung des aktuellen Curriculums der Deutschlehrerausbildung zeigt sich,
dass die fachbezogenen Studienficher mit deutscher Unterrichtssprache den
Kernbereich dieses Studienganges bilden (siehe Deregozii 2020: 155). Hinsichtlich der
Strukturierung dieser fachbezogenen Studienfdcher innerhalb des Grundstudiums wird
ersichtlich, dass man sich in den ersten zwei Semestern zundchst darum bemiiht, die
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fremdsprachlichen Kompetenzen der Studierenden mit kommunikativ orientierten
Aufgaben im Rahmen sprachpraktischer Studienficher (wie z. B. Sprechfertigkeit I &
11, Schreibfertigkeit I & II, Lesefertigkeit I & II etc.) zu fordern. Ab dem dritten
Semester werden weitgehend kaum weitere sprachpraktische Studienfdcher, sondern
mafgeblich fachbezogene Studienfacher angeboten, welche auf das Aufbauen eines
fachdidaktischen und berufspraktischen Wissens abzielen (wie z.B. Deutsche Literatur
I, Lern- und Lehrmethoden des Deutschunterrichts, Sprachwissenschaft I etc.) (siehe
YOK 2018). Angesichts der Strukturierung der fachbezogenen Studienfiicher lésst sich
sagen, dass die Studierenden nach dem Aufbau ihrer alltagsbezogenen
Kommunikationskompetenzen in den deutschsprachigen Fachunterricht entlassen
werden. Gegenwirtig liegt somit ein Konzept vor, welches sprachpraktische
Studienfacher und das Fachstudium voneinander trennt. Denn wéhrend in den
sprachpraktischen Studienfiachern hauptsdchlich mit kommunikativen Aufgaben
dialogisch, kreativ-assoziativ und fehlertolerant gearbeitet wird und es primédr um das
sprachliche Handeln in Situationen des zielsprachlichen Alltags geht, miissen die
Studierenden in den fachbezogenen Féchern unter Bezugnahme zu einer fachinhérenten
Methodik mit deutschsprachigen Fachtexten umgehen und Aufgaben systemkonform
16sen konnen (vgl. Gladitz u.a. 2015: 155). Diese fehlende Verzahnung zwischen den
Inhalten der sprachpraktischen und fachbezogenen Studienfdcher birgt jedoch eine
gewisse Problematik. So wird haufig beobachtet, dass viele der Studierenden trotz eines
hochmotivierten Einstiegs in das fremdsprachliche Studium und deutlichen Erfolgen
innerhalb der alltagsbezogenen Sprachbeherrschung (BICS), mit dem Beginn des
deutschsprachigen Fachunterrichts mit sprachlichen Schwichen im kognitiv-
akademischen Bereich (CALP) zu kimpfen haben (vgl. Balc1 1996: 65; Fandrych 2007:
283; Gopferich 2016: 280; Hatipoglu 2015: 70; Schmdlzer-Eibinger 2007: 207).
Insbesondere zeigt sich, dass es den Studierenden an einer geniigend ausgebildeten
akademischen Textkompetenz fehlt, mit denen sie sich den schriftlichen Anforderungen
des Lehramtsstudiums stellen konnen (ebd.). Folglich wird die akademische
Textkompetenz lediglich im Kontext von Priifungen unter Druck praktiziert und nicht
als ein Medium des eigenstdndigen Lernens verstanden (vgl. Bohle 2016: 36; Dittmann
u.a. 2003: 160). Die implizite Annahme, dass sich eine akademische Textkompetenz im
Laufe des Studiums nebenbei ohne eine gezielte Forderung mit erworben ldsst, flihrt
letztendlich zu einer Beeintrichtigung der kognitiven und intellektuellen Entwicklung
der Studierenden und der Eintritt in die Welt der Wissenschaft bleibt versperrt (vgl.
Portmann-Tselikas/ Schmdlzer-Eibinger 2008: 16).

Die Integration des Wahlfachseminars ,,Akademisches Deutsch* in das aktuelle
Curriculum der Deutschlehrerausbildung in der Tiirkei

Bei der Betrachtung der im Mai 2018 seitens des tiirkischen Hochschulrates
durchgefiihrten Curriculumsrevision, zeigt sich im Hinblick auf die fachbezogenen
Studienfacher der Deutschlehrerausbildung, dass die zuvor beschriebene Anordnung im
Wesentlichen weiterhin besteht. Jedoch wurde in das aktuelle Wahlfachpool der
Deutschlehrerausbildung das Seminar Akademisches Deutsch mit eingefiigt. Die Ziele
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dieses neuen Seminars lauten unter anderem wie folgt: Einfilhrung der angehenden
DaF-Lehrkréfte in die Textsorten der DaF-Didaktik-Methodik und deren Eigenschaften;
Betrachtung und Anwendung von unterschiedlichen Lese- und Schreibtechniken;
Entwicklung der sprachlichen Kompetenzen fiir akademische Zwecke; Vermittlung der
gezielten Planung des akademischen Textproduktionsprozesses (s. YOK 2018).
Angesichts dieser Zielsetzungen wird ersichtlich, dass dieses neue Seminar die besten
Voraussetzungen fiir die gezielte Forderung der akademischen Textkompetenz bietet.
Da es sich allerdings um ein noch recht neues Seminar handelt, fehlen konkrete
Beispiele fiir die Unterrichtspraxis.

Methodisch-didaktische Vorgehensweisen zur Forderung der akademischen
Textkompetenz: Traditionelle und neue Ansitze

Riickblickend herrschte bis Anfang der 1970er Jahre die Uberzeugung vor, dass die
Produktion eines Textes aus drei linear nacheinander ablaufenden Teilschritten Planen,
Niederschreiben und Verbessern besteht und das Lesen und Schreiben gesondert zu
fordernde Fahigkeiten bilden (vgl. Merz-Grotsch 2014: 52). Die Aufgabe der damaligen
Schreibdidaktik bestand darin, die Merkmale guter Texte zu erfassen und ihr Fokus lag
auf der Bewertung des abgeschlossenen Textproduktes (ebd.). Unter der Einflussnahme
kognitiver Wissenschaften und der kognitiven Psychologie wurden grof3e
Anstrengungen unternommen, um etwas Licht in die Verarbeitung von Erfahrungen,
Eindriicken und Informationen zu bringen und Fragen zur genaueren
Konzeptualisierung der akademischen Textkompetenz gewannen immer mehr an
Gewicht (siehe Flower/ Hayes 1981; Hayes 1996; Ludwig 1983; Spivey 1990). Denn es
stellte sich heraus, dass man mit den herkdmmlichen Bewertungskriterien, bei denen die
Grammatik- und Rechtschreibfehler hoher bewertet werden als der Inhalt, die
Komplexitdit und Kohdrenz eines Textes und mit den daraus folgenden
Unterrichtskonzepten, bei denen lediglich das Endprodukt der Textproduktion und
dessen formale Korrektheit ins Zentrum gestellt wird, nicht weit gekommen war und es
auch nicht werden wird (Antos 1988: 37). Im Hinblick auf eine zeitgeméfe Forderung
entstand der Bedarf, die Lernenden unter Beachtung der Textproduktionsphasen gezielt
darin zu fordern, eine aktiv betriebene Textproduktion durchzufithren. Als Ergebnis
dieser  Forschungen entwickelte sich das sog. Unterrichtsprinzip  der
Prozessorientierung.

Das Unterrichtsprinzip der Prozessorientierung

Bei der Prozessorientierung handelt es sich um ein Unterrichtsprinzip der
zeitgendssischen Literalititsdidaktik, welches sich auf das poetische Lehren und Lernen
des Verfassens von Texten bezieht (vgl. Sieber 2005; Witschel 2017). Die
Prozessorientierung darf jedoch nicht nur als eine weitere neue Technik betrachtet
werden, welche didaktisch-methodisch auf eine Menge von Anweisungen zu reduzieren
ist (Feilke 1988: 65). Dieses Unterrichtsprinzip beruht auf der Annahme, dass der
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Textproduktionsprozess einen Problemldseprozess darstellt, der lediglich durch das
komplexe Zusammenwirken unterschiedlicher kognitiver Phasen geldst werden kann
(vgl. Kruse/ Ruhrmann 2006: 13). Demgeméall wird im Rahmen eines entsprechenden
Unterrichts der Prozesscharakter der Textproduktion als eine sequenzielle Anlage zur
Durchfiihrung von unterschiedlichen Ubungsformen und Arbeitstechniken genutzt (vgl.
Thonhauser 2010: 1036). Diese Ubungsformen und Arbeitstechniken sind als ein
»Koffer mit Werkzeugen, mit Techniken und Strategien zu verstehen, welcher den
Lernenden gemeinsam mit dem Wissen, wie diese Werkzeuge laufend neu aufeinander
abzustimmen sind, an die Hand gegeben werden muss (Kruse/ Perrin 2002: 10). Texte
produzieren zu lernen heillt also, aus vielfdltigen Werkzeugen, Techniken und
Strategien auswédhlen und experimentieren zu diirfen, um fiir sich herauszufinden,
welche dabei helfen, die individuelle Textproduktionen erfolgreich zu gestalten (vgl.
Merz-Grotsch 2014: 68).

Die Forderung der akademischen Textkompetenz nach dem 3-Phasen-Modell

Mit der Krittk an dem Fehlen von Unterrichtskonzepten, welche eine
unterrichtspraktische Umsetzungsmoglichkeit der Prozessorientierung darlegen,
entwickelt Schmolzer-Eibinger auf Grundlage empirischer Arbeitsergebnisse das sog. 3-
Phasen-Modell zur Forderung der Textkompetenz. Das zentrale Ziel dieses Modells
besteht darin, grundlegende literale Praktiken und Strategien im rezeptiven und
produktiven Umgang mit Texten zu schulen, welche unabhéngig von der Komplexitat
der Texte, den textsortenspezifischen Merkmalen und den Inhalten der Texte beherrscht
werden miissen, um anhand von Texten lernen und in einer textgepridgten Sprache
kommunizieren und lernen zu kénnen (vgl. Schmoélzer-Eibinger 2007: 215). Schmolzer-
Eibinger charakterisiert (2008: 33) das 3-Phasen-Modell zur Forderung der
Textkompetenz als ein lernerorientiertes, vielseitiges, einfach handzuhabendes und in
unterschiedlichsten Lernkontexten verwendbares didaktisches Modell. Das Modell
umfasst drei systematisch aufeinander bezogene und miteinander vernetzte
Komponenten (siehe Tab.1).

Phase Inhaltserliuterung
. . . - Aktivierung des Vorwissens, der Erfahrungen,
1. Wissensaktivierung .
Kenntnisse oder von spontanen Gedanken
a) Textkonstruktion
2. Arbeit an Texten b) Textrekonstruktion
c) Textfokussierung & Textexpansion

- Nutzen der vorhandenen Textinhalte- bzw.-
3. Texttransformation bedeutungen fiir das Schreiben eines Textes mit einer
anderen Textfunktion

Tab. 1: Das 3-Phasen-Modell zur Férderung der Textkompetenz (nach Schmélzer-Eibinger 2007)
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Die Phase der Wissensaktivierung zielt darauf ab, die Gedanken, Assoziationen,
spontane Ideen und die vorhandenen Erfahrungen und Kenntnisse der Lernenden zu
einem bestimmten Thema aufzurufen und fiir die Arbeit an einem Text verfiigbar zu
machen (vgl. Schmolzer-Eibinger 2008: 291ft.). Die zweite Phase Arbeit an den Texten
bildet den Schliisselbereich des 3-Phasen-Modells. Im Wesentlichen zielen die
Aufgabenarrangements dieser Phase darauf ab, die Lernenden dazu anzuregen, Texte
aus unterschiedlichen Perspektiven wahrzunehmen und in verschiedenen Kontexten zu
reflektieren, zu rekonstituieren, zu iiberarbeiten oder neu zu konstituieren. Hierbei
erfolgt die Arbeit an den Texten in den drei Stufen Textkonstruktion,
Textrekonstruktion, Textfokussierung & Textexpansion (ebd.):

1. Stufe - Textkonstruktion: Innerhalb der ersten Stufe erhalten die Lernenden

Textfragmente, die sie vervollstindigen miissen. Bei diesen Textfragmenten kann es

sich um einzelne Sidtze, Absitze oder kurze Textpassagen handeln. Um die

Textfragmente ergdnzen zu konnen, sollen die Lernenden durch den gezielten Einsatz

unterschiedlicher Aufgaben dazu aufgefordert werden, die vorhandenen Textteile immer
wieder aufs Neue zu lesen, zu liberpriifen, zu iiberarbeiten oder zu verbessern.

2. Stufe - Textrekonstruktion: In der zweiten Stufe der Textarbeit werden die
Lernenden dazu aufgefordert, den Text, den sie gelesen haben, mdglichst genau zu
rekonstruieren. Zu diesem Ziel sollten Aufgaben angeboten werden, welche die
Lernenden dazu auffordern, die Texte mehrfach und ggf. aus unterschiedlichen
Perspektiven zu lesen, Sinnzusammenhénge zu iiberpriifen und zu verdeutlichen.

3. Stufe: Textfokussierung & Textexpansion: Die im Rahmen der dritten Stufe
eingesetzten Aufgabenarrangements sollen die Lernenden dazu auffordern, relevante
Informationen in einem Text zu erkennen, miteinander zu verbinden und zu erweitern.

In der dritten Phase des 3-Phasen-Modells zur Forderung der Textkompetenz geht es
darum, Texte aus ihren urspriinglichen Kontexten herauszuldsen und in neue Kontexte
zu transferieren (ebd.).

Unterrichtspraktische Anwendungsbeispiele zur Forderung der akademischen
Textkompetenz von angehenden DaF-Lehrkriften

Im weiteren Verlauf werden unter Beachtung des oben beschriebenen Modells,
unterrichtspraktische Beispiele prisentiert, welche im Rahmen des Seminars
Akademisches Deutsch’ zur Forderung der akademischen Textkompetenz eingesetzt
werden konnen. Die Zielgruppe dieser Unterrichtsbeispiele bilden Studierende eines
Deutschlehrerausbildungsprogramms, dessen Unterrichtssprache Deutsch ist. Um den in
der einschldgigen Literatur genannten Forderungen nachzukommen und um der Gefahr
entgegen zu wirken, einen Forderunterricht durchzufiihren, der fachliche Inhalte der
Deutschlehrerausbildung ausblendet, wurden gezielt unterschiedliche Fachtexte in Form
von Textsets als Arbeitsbasis herangezogen, die einen inhaltlichen Bezug zum
Fachpensum der Deutschlehrerausbildung haben und deren fachliche Themeninhalte als

? Der Begriff Akademisches Deutsch legt eine Variante des akademischen Sprachgebrauchs (CALP) dar
und bezeichnet im vorliegenden Zusammenhang das spezifische Sprachregister der akademischen Lehre
und Forschung im Kontext der Deutschlehrerausbildung (vgl. Vollmer/ Thiirmann 2010: 109).
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ein Ausgangspunkt fiir eine Diskussion genutzt werden konnen (vgl. Fandrych 2007:
283; Lupo u.a. 2017: 43). Es ist zu betonen, dass die in der Tabelle 2 dargelegten
Themenbereiche sowohl als einzelne Module voneinander unabhingig, aber auch
nacheinander bzw. in einer anderen Reihenfolge eingesetzt werden konnen (s. Tab. 2).

Themenbereich: Textnummer: Bestandteile der Textsets:
a. Relevanz von Titel: Lernstrategien3
Lernstrategien im DaF- 1 -
& . Textsorte: Auszug aus einem Lehrbuch
Unterricht
Titel: Warum soll man Lerntechniken
2 vermitteln?*
Textsorte: Auszug aus einer Monographie
Titel: Grenzen und Missverstidndnisse bei
3 Lernstrategien’
Textsorte: Auszug aus einem Lehrbuch
b. Rolle von Medien Titel: Lernmaterialien und Medien: Eine erste
im DaF-Unterricht ] Arméiherung6
Textsorte: Auszug aus einem Lehrbuch
Titel: Medien im Fremdsprachenunterricht — Drei
DaF-Lehrer berichten iiber den
2 Medieneinsatz in ihrem eigenen
Unterricht’
Textsorte: Fiktiver Interviewtext
Titel: Die Funktion von Medien im Deutsch als
Fremd- und Deutsch als Zweitsprache-
3 Unterricht®
Textsorte: Auszug aus einem Handbuch
c. Einsatz von 1 Titel: Sozialformen: Uberblick’

? Ballweg, Sandra u.a. (2013): Lernstrategien. In: Wie lernt man die Fremdsprache Deutsch? 2. Deutsch
Lehren Lernen. Hg. v. Sandra Ballweg, Sandra Drumm, Britta Hufeisen, Johanna Klippel, Lina
Pilypaityté. Miinchen: Goethe-Institut, 94-96.

Rampillon, Ute (1985): Warum soll man Lerntechniken vermitteln?. In: Lerntechniken im
Fremdsprachenunterricht. Hg. v. Ute Rampillon. Forum Sprache. Miinchen: Hueber, 18-21.

° Bimmel, Peter/ Rampillon, Ute (2000): Grenzen und Missverstindnisse bei Lernstrategien. In:
Lernerautonomie und Lernstrategien. Fernstudieneinheit 23. Hg. v. Peter Bimmel & Ute Rampillon.
Miinchen: Goethe-Institut, 60-61.

6 Résler, Dietmar/ Wiirffel, Nicola (2014): Lernmaterialien und Medien: Eine erste Anniherung. In:
Lernmaterialien und Medien. Deutsch Lehren Lernen. Band 5. Hg. v. Dietmar Rdosler & Nicola
Wirffel.Miinchen:Klett-Langenscheidt, 12-14.

" Erstellt von den Verfasserinnen dieser Arbeit.

¥ Rosler, Dietmar (2010): Die Funktion von Medien im Deutsch als Fremd- und Deutsch als
Zweitsprache-Unterricht. In: Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Ein internationales Handbuch (1.
Halbband). Hg. v. Hans-Jiirgen Krumm, Christian Fandrych, Britta Hufeisen, Claudia Riemer. Berlin:
De Gruyter Mouton, 1199-1200.

? Schwerdtfeger, Inge C. (2007): Sozialformen: Uberblick. In: Handbuch Fremdsprachenunterricht. Hg.
v. Karl-Richard Bausch, Herbet Christ, Hans-Jiirgen Krumm. Tiibingen: Narr Francke Attempto Verlag,
247-251.
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verschiedenen Textsorte: Auszug aus einem Handbuch
Sozialformen im DaF- - - - p
. Titel: Einsatz von Arbeits- und Sozialformen'
Unterricht )
Textsorte: Ausziige aus einem Lehrbuch
Titel: Die Sozialformen des Unterrichts'’
3
Textsorte: Zeitschriftenaufsatz

Tab. 2.: Bestandteile der Textsets

Dariiber hinaus ist zu betonen, dass die in der Tabelle 2 dargelegten Themenbereiche
auch durch andere Themenbereiche ausgetauscht werden konnen. Zu erwéhnen ist auch,
dass bei dem Einsatz der prasentierten Unterrichtsbeispiele die Moodle-Lernplattform
genutzt wurde. Es ist jedoch auch moglich, die prisentierten Beispiele im gingigen
Klassenunterricht einzusetzen.

Typische Beispiele fiir Prozessorientierung in der Phase 1

Im Folgenden werden unterschiedliche Beispiele aufgefiihrt, die im Rahmen der
Wissensaktivierungsphase wahrend der Unterrichtsdurchfiihrung einsetzbar sind.

Assoziatives Sprechen iiber eine Ausgangsfrage: Zur Wissensaktivierung eignet es
sich, den Unterricht mit einer kritischen Ausgangsfrage zu beginnen. So kann
beispielweise zum Thema Rolle von Medien im DaF-Unterricht eine Abbildung
entwickelt werden, in der die Ausgangsfrage ,Garantiert der Einsatz von
unterschiedlichen Medien einen besseren DaF-Unterricht? gemeinsam mit zwei
unterschiedlichen Antworten abgebildet ist (s. Abb. 1).

Garantiert der Einsatz von
unterschiedlichen Medien einen
besseren DaF-Unterricht?

Jal Nein!
Umso mehr Medien sind
Medien nur ein Mittel
eingesetzt zum Zweck!
werden, Der Fokus
umso muss auf
effektiver dem Lehren
und und Lernen
moderner des
wird der Deutschen
Unterricht! liegen.

Abb. 1: Brainstorming in Anlehnung an eine Ausgangsfrage

' Funk, Hermann u.a. (2017): Lernmaterialien und Medien: Eine erste Anndherung. In: Aufgaben,
Ubungen, Interaktion. Deutsch lehren lernen. Band 4. Hg. v.Hermann Funk, Christina Kuhn, Dirk Skiba,
Dorothea Spaniel-Weise, Rainer E. Wicke. Miinchen: Klett Langenscheidt, S. 57-58.

"' Nuhn, Hans-Eberhard: Die Sozialformen des Unterrichts. In: Padagogik 52 (2)(2000), 10-13.
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Nach der Betrachtung dieser Abbildung kann die Lehrkraft den Studierenden folgende
Fragen stellen: ,,Wie lautet die Fragestellung?, ,,Was denken Sie iiber die zwei
Antworten zu dieser Fragestellung?” und ,,Wie wiirden Sie selbst auf diese
Fragestellung antworten?*. Hierbei werden die Erfahrungen und Gedanken der
Studierenden schrittweise aufgerufen und es entsteht ein Bewusstsein dariiber, dass es
kontroverse Standpunkte beziiglich dieses Themenbereichs gibt.

Vertextung von Darstellungsformen: Eine weitere Moglichkeit das Wissen der
Studierenden zu aktivieren, besteht auch in der Vertextung einer Darstellungsform
(siehe Leisen 2013: 252). In Bezug auf den Themenbereich Einsatz verschiedener
Sozialformen fiir den DaF-Unterricht wurde beispielsweise eine Darstellungsform
entwickelt, welche die vier Sozialformen des Unterrichts visualisiert (siche Abb. 2).

Sozialformen ==

Abb. 2: Visualisierung der Sozialformen

Wie aus der Abbildung zu entnehmen ist, werden die Sozialformen FEinzelarbeit,
Partnerarbeit, Gruppenarbeit und Frontalunterricht visualisiert. Waihrend der
Prasentation dieser Abbildung fragt die Lehrkraft die Studierenden, was sie mit dem
Begriff Sozialform assoziieren. Nach der miindlichen Formulierung der ersten
Vermutungen und Gedanken wird an die Studierenden ein Arbeitsblatt verteilt, welches
eine allgemeine Definition des Begriffs Sozialformen und die Bezeichnungen der
einzelnen Sozialformen enthidlt. Im ersten Schritt werden die Studierenden dazu
aufgefordert, die vorliegenden Bezeichnungen den abgebildeten Sozialformen-
Abbildungen zuzuordnen (siche Abb. 3).
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Der Begriff Sozialform beschreibt die Beziehung zwischen der Lehrkraft und den
Lernenden, aber auch die Beziehung der Lernenden untereinander. Je nach dem
Lernziel des Unterrichts kann eine Lehrkraft unterschiedliche Sozialformen im
Unterricht einsetzen. Die bekanntesten Sozialformen des Unterrichts sind:

1. der Frontalunterricht
2. die Gruppenarbeit
3. die Partnerarbeit

4. die Einzelarbeit

1. Sozialform:

2. Sozialform:

o
o

3. Sozialform:

4. Sozialform:

@ 9

i o]

1]
De
Be

e

Abb. 3: Vertextung der Sozialformen

Nach der Zuordnung der Bezeichnungen werden die Studierenden dazu aufgefordert,
die vorliegenden Abbildungen mit ihren eigenen Worten zu verschriftlichen.

Typische Beispiele fiir Prozessorientierung in der Phase 2

Im weiteren Verlauf werden die entwickelten Beispiele entsprechend der drei Schritte
der zweiten Textarbeitsphase prisentiert (siche Tab. 1).

Schritt 1: Textkonstruktion

Im ersten Schritt der Textarbeitsphase konnen die Studierenden mit folgenden
Beispielen zur konstruktiven Arbeit mit unterschiedlichen Textfragmenten angeregt
werden:

Erginzung von fehlenden Satzteilen: Zur Realisierung des ersten Schrittes der
Textarbeit konnen den Studierenden Textfragmente aus den zu bearbeitenden Texten
mit fehlenden Satzteilen vorgelegt werden (siehe Abb. 4). Beim Vervollstindigen der
Textfragmente betreten die Studierenden ein thematisches Neuland und die Kreativitét

263



und Phantasie wird stirker gesteigert, da die Assoziationen und Gedanken der
Studierenden mit in die Textkonstruktionsphase einflieBen (vgl. Schmolzer-Eibinger
2013: 30). So konnen den Studierenden z.B. drei kurze Textfragmente aus dem zweiten
Textset vorgelegt und folgende Aufforderung gestellt werden: ,,In den prisentierten
Textfragmenten fehlen ganze Satzteile. Versuchen Sie die fehlenden Satzteile mit ihren
eigenen Worten zu ergidnzen!®.

2. Text: Ausschnitt aus einem Lehrbuch

In der fremdsprachendidaktischen Diskussion spielt die Verwendung von Medien im

Unterricht seit Beginn der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts eine Rolle,

. So

wurde die audiolinguale Methode, die zum Ziel hatte, sprachliche Strukturen schematisch

einzutiben, durch den Unterricht im Sprachlabor unterstitzt. Das Sprachlabor war

Die

Stimmen konnten aufgenommen und . Die

Lehrkraft sa® an einem Kontrollpult und konnte einzelnen Lernenden zuhéren und mit
ihnen Kontakt aufnehmen.

Abb. 4: Ergénzung von fehlenden Satzteilen

Nachdem die Studierenden die fehlenden Satzteile in den drei Textfragmenten mit ihren
eigenen Worten ergénzt haben, werden diese im Plenum diskutierend miteinander und
mit dem Originaltext verglichen.

Zuordnung von Zwischeniiberschriften: Eine weitere Form der Textkonstruktion
kann auch durch die Zuordnung von vorgelegten Zwischeniiberschriften durchgefiihrt
werden (sieche Leisen 2013: 210). Dementsprechend kann die Lehrkraft den
Studierenden Textabschnitte aus den jeweils zu bearbeitenden Textsets vorlegen und sie
dazu auffordern, diese mit den folgenden Zwischeniiberschriften zu beschriften:
Allgemeine Informationen, Definition ,, X", Nennung von Vorteilen und Nennung von
Nachteilen (siche Abb. 5).

Als Sozialformen im Unterricht werden die
Formen der Zusammenarbeit zwischen
Lernenden und Lehrenden und Lernenden
bezeichnet. Hierzu zihlen auch Formen der
Einzelarbeit, die gelegentlich im Unterricht
eingesetzt werden, da ihre Ergebnisse
iiblicherweise in eine der anderen
Sozialformen zuriickgebunden werden. Es

Pefinition: Sozialformen

gibt also keinen Fremdsprachenunterricht
ohne Sozialformen, denn im Unterricht
arbeiten entweder die Lehrenden mit den

Lernenden oder die Lernenden miteinander.

Abb.5: Beschriften von Textabschnitten

Schritt 2: Textrekonstruktion

Folgende unterrichtspraktische Beispiele konnen fiir die Rekonstruktion der
bearbeiteten Texte herangezogen werden:

Suchen von Satzen: Das Suchen nach Sitzen hat zum Ziel, dass die Studierenden aus
einer Auswahl von Sitzen den inhaltlich am besten passenden Satz aussuchen (siche
Abb. 6). Die Durchfiihrung dieser Ubung fordert das Verstehen inhaltlicher Details, die
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iiber das Globalverstehen und das Rekonstruieren der Textstruktur hinausgehen (Leisen
2013: 208). In Bezug auf den Themenbereich Rolle von Medien im DalF-Unterricht
konnen den Studierenden, welche zuvor mit Textfragmenten gearbeitet haben, die
Originaltexte ausgehindigt werden, in denen jeweils ein ganzer Satz fehlt. Zur
Textrekonstruktion miissen die Studierenden die Texte und Sitze mehrmals lesen und
eine Auswahl treffen.

a) Welcher der folgenden Satze/Satzteile passt in Text 2: Ausschnitt aus einem Lehrbuch?

Wahlen Sie eine Antwort:
O a. Friiher war der Fremdsprachenunterricht sehr monoton. Es gab keine digitalen Medien und die Schiler langweilten sich.

O b. In der audiovisuellen Methode wurden Satzmustertibungen (sog. pattern drill) Ubungen, Liickentexte und Satzschalttafeln eingesetzt.
Diese Ubungen trugen dazu bei, dass die zu lernende Fremdsprache in das Gedachtnis der Lerner eingeschliffen wurde.

O c. Es gibt Giber die Medien viele Méglichkeiten, die deutsche Sprache und Kultur so lebendig und real wie méglich ins Klassenzimmer/ in
den Kursraum zu holen, um die Lernenden zu motivieren, Impulse zu geben, um Emotionen zu wecken und durch gemeinsames Erleben
die Kommunikation zu férdern.

O d. Beim Einsatz von Medien muss der Fokus immer auf dem Lehren und Lernen der deutschen Sprache liegen.

Abb. 6. Ausschnitt zur Satzsuche

Strukturierung von Texten: Eine weitere Moglichkeit zur Durchfithrung der
Textrekonstruktion besteht auch in der Aushdndigung von Texten, die von ihrer
Gestaltung her nicht verstdndnisfordernd aufgebaut sind (siehe Leisen 2013: 146). Mit
dem Ziel die Studierenden in der Kategorisierung und Abstraktion textlicher Inhalte zu
schulen, kdnnen die zu bearbeitenden Originaltexte, ohne eine inhaltliche Verdanderung
durchzufiihren, gezielt ohne Absétze und Zwischentiberschriften abgetippt und in dieser
Form an die Studierenden ausgehédndigt werden. In der Unterrichtsdurchfiihrung kann
folgende Aufgabenstellung formuliert werden: ,,.Die Originaltexte sind leider ohne
Absitze geschrieben. Machen Sie diese Texte lesefreundlicher. Das hilft Thnen selbst,
die Texte besser zu verstehen. Teilen Sie hierfiir den Text in physikalisch sinnvolle
Abschnitte ein und notieren Sie zu jedem Abschnitt eine kurze Uberschrift!*.

Schritt 3: Textfokussierung und -expansion

Zur Durchfiihrung der dritten Stufe der Textarbeitsphase konnen folgenden Beispiele
zum Einsatz kommen:

Farborientiertes Markieren: Der dritte Schritt der Textarbeitsphase kann mit dem
farborientierten Markieren beginnen. Der Zweck dieser Aufgabe liegt darin, dass sich
die Studierenden mehrfach mit einem oder mehreren Text(en) konzentriert
auseinandersetzen miissen (vgl. Leisen 2013: 150). So kénnen die Studierenden z.B.
beziiglich des Themenbereichs Rolle von Medien im DaF-Unterricht folgendermallen
zum farborientierten Markieren aufgefordert werden: ,,a) Welche Medien werden in
diesen Texten genannt? Markieren Sie alle genannten Medien mit der Farbe Blau!; b)
Unterstreichen Sie alle wichtige Textstellen mit der Farbe Gelb!; ¢) Welche Vorteile
bzw. Nachteile werden zum Medieneinsatz genannt? Markieren Sie die Vorteile griin
und die Nachtteile rot!*“. Die Idee des farborientierten Markierens besteht darin, eine
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zyklische Bearbeitung der Texte einzuleiten, durch die eine Fokussierung auf die
relevanten Informationen geférdert wird. Die durch die farblichen Markierungen
hervorgehobenen Textstellen sollten als Anker fiir die fortsetzende Textarbeit dienen
(ebd.).

Exzerpt-Tabelle: Fiir die Durchfiihrung der Textexpansion kann an die Studierenden
eine vorgefertigte Exzerpt-Tabelle verteilt werden (sieche Abb. 7).

Ubertagen Sie die farblich markierten Textstellen in die folgende Exzerpt -Tabelle:

wichtige Textstellen: Vorteile: Nachteile:

Titel:

Text 1

Autor:

Abb. 7: Ausschnitt aus der Exzerpt-Tabelle

Diese Exzerpt-Tabelle enthédlt fiir jeden zu bearbeitenden Text des zweiten Textsets
jeweils einen eigenen Tabellenabschnitt. Dariiber hinaus konnen in dieser Exzerpt-
Tabelle z.B. auch dieselben Farben wie aus der vorherigen Textbearbeitungsphase
wieder mit aufgegriffen werden. Demgemdfl werden die Studierenden dazu
aufgefordert, die aus der farborientierten Markierungsarbeit gewonnenen Inhalte in
diese Exzerpt-Tabelle zu iibertragen und diese Inhalte mit eigenen Bemerkungen,
Notizen und eigenen Ideen zu erweitern. Diese aktive Auseinandersetzung mit den
Texten tragt dazu bei, dass sich die Studierenden einen Daten-Pool fiir die
darauffolgende Texttransformationsphase anlegen (vgl. Merz-Grotsch 2014: 81).

Ordnen von Aussagen entsprechend ihrer Wichtigkeit: Nach dem Ausfiillen der
Exzerpt-Tabellen konnen im Rahmen des dritten Schrittes der Textarbeitsphase die
Studierenden z.B. auch dazu aufgefordert werden, die ihrerseits ausgefiillten Exzerpt-
Tabellen zu betrachten und ein weiteres Arbeitsblatt zu bearbeiten, bei dem es darum
geht, die in der Tabelle enthaltenen Aussagen bzw. Argumente entsprechend ihrer
Wichtigkeit zu nummerieren (siche Abb. 8). Hierbei kann folgende
Aufgabenformulierung zum Einsatz kommen: ,,a) Welche wichtigen Aussagen, Vorteile
und Nachteile aus der Exzerpt-Tabelle finden Sie personlich wichtig? Kreuzen Sie diese
an!; b) Wihlen Sie sechs Aussagen, Vorteile und Nachteile aus und iibertragen Sie diese
in das Arbeitsblatt!; ¢) Nummerieren Sie diese sechs ausgewidhlten Aussagen, Vorteile
und Nachteile entsprechend ihrer Wichtigkeit!*.
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Sammeln von Aussagen bzw. Argumenten fiir ein Essay:

Argument

Aussage/ Argument:

Begriindung/ Beleg:

Beispiel:

Nr.:

Abb. 8: Sammeln und Ordnen von Aussagen und Argumenten

Durch die Arbeit an dem Arbeitsblatt werden die Studierenden dazu aufgefordert, die
Informationen aus der Exzerpt-Tabelle nochmals zu sichten und persénlich zu bewerten.
Wie aus der Abbildung 8 zu entnehmen ist, werden die Studierenden somit gezielt darin
geschult, Argumente bzw. wichtige Aussagen gemeinsam mit Begriindungen und
Beispielen festzuhalten (sieche Merz-Grotsch 2014: 216).

Typische Beispiele fiir Prozessorientierung in der Phase 3

In der dritten Phase der Textproduktion geht es darum, das durch die rekonstruktive und
produktive Textbearbeitung entstandene Wissen fiir die Produktion eines eigenen
Textes zu transferieren (vgl. Schmolzer-Eibinger 2008: 33). Es ist zu betonen, dass sich
fir die Durchfiihrung der Texttransformationsphase im universitiren Kontext
insbesondere das Verfassen eines Essays eignet, da es eine effiziente
Auseinandersetzung mit mehreren Texten zu einem Thema voraussetzt (siehe Stadter
2003: 65ff.). An dieser Stelle ist zu betonen, dass bereits am Anfang des Kursbeginns
eine kurze Erarbeitungsphase beziiglich der Textsorte Essay und dessen Eigenschaften
durchgefiihrt werden sollte. Demgemil3 kann z.B. in Bezug auf den Themenbereich
Rolle von Medien im DaF-Unterricht folgende Essayfrage formuliert werden: ,,Im DaF-
Unterricht kdnnen viele verschiedene digitale Medien zur Férderung des Lehrens und
Lernens der deutschen Sprache eingesetzt werden. Allerdings ist ihr Einsatz sehr
umstritten. Halten Sie den Einsatz von digitalen Medien im DaF-Unterricht fiir
sinnvoll?“. Trotz einer gemeinsamen und ausgiebigen Vorbereitung auf die
Texttransformationen bewéhrt es sich, auch innerhalb der Texttransformationsphase die
Studierenden durch unterschiedliche Aufgabenarrangements zu unterstiitzen.

Das  Schreiben nach einer  Gliederung: Zur  Unterstlitzung  der
Texttransformationsphase kann den Studierenden eine bereits vorgefertigte Word-Datei
vorgelegt werden, die den typischen Aufbau eines Essays in Form eines farblichen
Gliederungsrasters wiedergibt (siche Abb. 9).
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Verfassen Sie Ihr Essay entsprechend der folgenden Gliederung (Fillen Sie die
weilen Felder aus!):

Nennen Sie die Fragestellung, mit dem sich das Essay befasst

Das vorliegende Essay beschaftigt.....
Absatz 1

Nennen Sie Argumente/Perspektiven die Ihren Standpunkt unterstatzen.

Absatz 2

Nennen Sie Argumente/Perspektiven die Ihren Standpunkt nicht
unterstitzen.

Absatz 3

Beantworten Sie die Fragestellung, in dem Sie ihre eigene Stellungnahme
einbringen

Absatz 4

Abb. 9: Gliederungsraster zum Verfassen eines Essays

Diese Strukturgebung hat eine erfolgabsichernde Funktion, da mit ihr der erwartete
Textaufbau und —umfang vorgelegt wird (vgl. Leisen 2013: 182). AuBlerdem kénnen die
anhand dieser Gliederung entstandenen Textprodukte auch leichter miteinander
verglichen und tiberarbeitet werden.

Durchfiihrung einer virtuellen Schreibkonferenz: Fine weitere effiziente
Moglichkeit zur Unterstiitzung der Texttransformationsphase besteht in der
Durchfithrung einer virtuellen Schreibkonferenz (siehe Merz-Grotsch 2014: 196ff.).
Hierbei kann die Lehrkraft die eingereichten Essays der Studierenden anonymisieren
und gemeinsam mit einem vorgefertigten Bewertungsbogen an einen anderen
Studierenden weiterleiten. Nachdem die Studierenden die erhaltenen Essays bewertet
haben, schicken sie diese an die Lehrkraft zuriick, welche wiederum diese zur Revision
wieder an die eigentlichen Verfasser leitet.

AbschlieBend ist zu betonen, dass bei der genaueren Betrachtung des 3-Phasen-
Modells schnell deutlich wird, dass der Prozesscharakter der Textproduktion als eine
sequenzielle Anlage zur Unterrichtsdurchfithrung dient und dass durch das gezielte
Ineinandergreifen der drei Phasen das Prinzip der Prozessorientierung gewdihrleistet
wird. Durch die gezielte Wissensaktivierung in der ersten Phase entsteht eine
Ausgangsgrundlage fiir die darauffolgende Textarbeitsphase. Die in der zweiten Phase
kleinschrittig  vorangetriebene rekonstruktiv-produktive  Textbearbeitung bildet
wiederum einen Impuls fiir die Neukonzeption von Texten im Rahmen der dritten
Phase. Durch das Zusammenwirken der einzelnen Funktionen dieses Modells wird
folglich ein Mechanismus der Textarbeit in Gang gesetzt, durch die jene kognitiven
Prozesse angeregt und intensiviert werden, die im Umgang mit Texten besonders
produktivititssteigernd und lernwirksam sind (vgl. Schmolzer-Eibinger 2008: 33).
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Schlussbetrachtung und Vorschléige fiir Deutschlehrerausbildungsprogramme in
der Tiirkei

Die akademische Textkompetenz hat eine epistemische, also wissenskonstruierende
Funktion, welche die Qualitit der Lehrerausbildung maligeblich beeinflusst (vgl.
Gopferich 2016: 277). Trotz dieser hohen Bedeutung, zeigt die gegenwaértige
Unterrichtspraxis an den lehrerausbildenden Studiengéngen, dass die akademische
Textkompetenz, also die Fahigkeit sich in der Welt der Texte zu orientieren und die
eigenen sprachlichen Ressourcen als ein Werkzeug des Denkens, Kommunizierens und
Lernens zu nutzen, im Unterricht nicht systematisch aufgebaut, sondern vielmehr
einfach vorausgesetzt wird (vgl. Portmann- Tselikas/ Schmozler-Eibinger 2008: 14). Es
gilt jedoch, dass ,Know-How* der Textproduktion durch das Einbringen von didaktisch
begriindeten Unterrichtseinheiten fiir die universitdre Unterrichtspraxis verfligbar zu
machen. Mit dem Ziel, die Studierenden gezielt auf die fachlichen Inhalte der
Deutschlehrerausbildung vorzubereiten, ist insbesondere fiir eine inhaltliche
Umorientierung innerhalb sprachpraktischer Studienfacher zu plddieren. Denn je mehr
Studierende Texte entsprechend des Unterrichtsprinzips der Prozessorientierung
bearbeiten, d.h. gezielt erfassen, durchdringen, rezipieren und reproduzieren, umso
mehr lernen sie, sich den Kriterien der Textualitit zu ndhern und ein hoherstufiges
Niveau ihrer akademischen Textkompetenz zu erreichen (Janich, 2008: 18ff.).
Ausgehend von der Forderung zur Entwicklung von konkreten methodisch und
didaktischen Hilfestellungen, welche auf die jeweils vorliegende Problematik
zugeschnitten, praxisnah und direkt einsetzbar sind, zielt die vorliegende Arbeit mit der
Darlegung der préasentierten Unterrichtsbeispiele darauf ab, einen konkreten Beitrag zur
Forderung der akademischen Textkompetenz von angehenden DaF-Lehrkréiften zu
leisten. Es ist zu betonen, dass das Spektrum zur Forderung der akademischen
Textkompetenz breit gefachert ist und dass hier nur ein kurzer Einblick in die
Umsetzungsmoglichkeiten der Prozessorientierung gegeben werden konnte.
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Abstract (Deutsch)

Zeitgenossische autobiographische Textausziige dienen als eine gute Inspiration zum biographischen
Schreiben, denn in ihnen begegnen dem Leser Themen wie Kindheit, Jugend, Schule, Reisen, Stadt,
Heimatort. Diese Ich-Geschichten sind erinnernd, beschreibend, berichtend und erzdhlend. Das Ziel
dieser Arbeit ist es darzulegen, inwieweit ein Portfolioeinsatz einen Beitrag bzw. eine Anregung zum
Schreiben iiber eigene Lebenserfahrungen anhand von beschreibenden, berichtenden und erzdhlenden
Aufzeichnungen von Erinnerungen zu leisten vermag. Durch das Lesen von Ausziigen autobiographischer
Texte erlangen die Studierenden grundlegende Kenntnisse iiber die Funktion von beschreibenden,
berichtenden und erzdhlenden Darstellungsweisen und nutzen diese bei der schriftlichen Darstellung ihrer
eigenen Erlebnisse und Erfahrungen. Insgesamt wird nicht nur die Dokumentation der eigenen
Schreibprodukte, sondern auch die inhaltliche sowie formale Gestaltung des Schreib-Portfolios fiir die
Produktion von biographischen Texten als wirksam angesehen. Die Studierenden sahen sich in ihrem
handwerklichen Tun bei der Produktion eigener autobiographischer Texte bestirkt und ermutigt.

Schliisselworter:  Autobiographisches Erzihlen, Erinnerung, Textsorten und deren Strukturen,
Textrezeption und —produktion, Schreib-Portfolio.

Abstract (English)
Working with a writing portfolio to develop writing skills

Contemporary autobiographical text excerpts serve as a good inspiration for biographical writing, as the
reader encounters autobiographical elements with regard to topics such as childhood, youth, school,
travel, city, hometown. These first-person stories are presented as remembering, descriptive, reporting
and narrative. Using various contemporary autobiographical text excerpts and the use of writing
portfolios, the topic of text types is taken up and encouraged to write with reference to one's own memory
or biographical experience and cultural world. The aim of this study is to show how a creation of a
portfolio can make a contribution or a stimulus to writing about one’s own life experiences on the basis of
descriptive, reporting and narrative memory records. The three forms of writing such as reporting,
description and narration have to be learnt and must be used consciously by students. The reading of
autobiographical excerpts should inspire them to write biographically. Recognizing the special
characteristics of these types of text, writing tasks were formulated. Through the portfolio work, the
instruction and support of the writing process by the teacher, students got strengthened and encouraged in
their technical act of biography-related writing. Based on the draft texts and the statements of the German
teacher candidates on the writing portfolio, they succeeded in grasping the meaning of specific
presentation methods and writing portfolios.

Einsendedatum: 13.04.2021 Freigabe zur Veroffentlichung: 30.06.2021



Keywords: Autobiographical storytelling, biographical knowledge, momory, reception and production of
text, portfolio.
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EXTENDED ABSTRACT

Contemporary autobiographical text excerpts serve as a good inspiration for
biographical writing, because the reader encounters autobiographical elements in them
with regard to topics such as childhood, youth, school, travel, city, hometown. These
first-person stories are presented as remembering, descriptive, reporting and narrative.
In some autobiographical stories, the life plan is also shown in the form of photos,
pictures and drawings. The aim of this study is to show how a creation of a portfolio can
make a contribution or a stimulus for writing about one’s own life experiences on the
basis of descriptive, reporting and narrative memory records. Basically, writing requires
knowledge of text structures, knowledge of linguistic and content-related knowledge
and the use of this knowledge. Writing therefore requires knowledge and a structured
approach. In this context, autobiographical reading and writing should be viewed as
integrative. Reading the autobiographical excerpts should inspire students to write
biographically. The autobiographical texts are intended to evoke memories. It is a major
requirement for candidates for a German teaching degree to identify, recognize and use
the characteristics of the types in autobiographical narration. Using the example of
autobiographical text excerpts, they should be encouraged to use them while writing.
Students were made aware of the concept of the portfolio. The candidate for a German
teacher training course is requested to create a portfolio. Because the documentation of
what is written should inspire you to continue writing. The portfolio should remind
them of what they have learned and experienced. The three forms of writing such as
reporting, description, narration are important to acquire/learn and to make students
aware of them. Because it is difficult for students to recognize and use these three types
of literary text description, reports and narrative, their differences and similarities; an
attempt is made to appropriate the autobiographical text excerpts and the portfolio work
as an example. Taking into account the special characteristics of these types of text,
writing tasks were formulated based on the literary autobiographical excerpts from the
text. In this context, writing about biographical experiences requires not only
knowledge of text structures and types of text but also retrospective attention, which
was generated in this study by reading autobiographical excerpts from the text and
dealing with the first-person stories. On the basis of various contemporary
autobiographical text excerpts and the use of writing portfolios, the topic of text types is
taken up and inspired to write with reference to one's own memory and cultural world.
Through the writing portfolio work, in addition to remembering and learning
procedures, what has been learned and experienced is transferred into long-term cultural
memory. Based on the draft texts and the statements of the German teacher training
candidates on the writing portfolio, they succeeded in grasping the meaning of text-
type-specific presentation methods and writing portfolios. Finally, through the
instruction and support of the writing process by the teacher, students see themselves
strengthened and encouraged in their technical act of writing. Autobiographical text
excerpts in the context of German teacher training arouse inspiration in different ways,
lead to identification and to reflect on one's own life. For this reason, one should see this
as an opportunity and design appropriate writing tasks for the portfolio. The
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documentation of their individual/biographical text production enabled them to deal
more intensively with their writing results, led to greater learning progress and
contribution, and to a better internalization of what they had learned. Their finished
writing products were, so to speak, the literary processing of your own biography and
thus also a cultural achievement that brought joy. In addition, this can also be
understood as a reminder of the student days. They were also actively involved in the
writing process and were happy to share their memories and cooperate continuously
with the teacher. Overall, working with the writing portfolio offered the opportunity for
“remembering” and “learning to write”. The writing portfolio can be established and
made usable in the context of acquiring writing skills, especially in the literature-
reading and writing-oriented courses.
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Einleitung

Es gibt sehr viele Definitionen zum Schreiben. Dehn versteht das Schreiben als einen
Transformationsprozess.  “Schreiben heift, Gedanken, Wissen, Mitteilungen,
Empfindungen, Erfahrungen, Erinnerungen aus dem Kopf aufs Papier zu bringen. Das
ist an sich — und grundsitzlich — ein Transformationsprozess” (Dehn 2005: 11).
Weiterhin wird Schreiben nicht nur als “Mittlertétigkeit”, sondern auch als Mittel zur
Entwicklung anderer Kompetenzen verstanden. Weitere Unterschiede werden
formuliert: Schreiben fiir Verstdndigung mit sich selbst oder mit anderen, Darstellung
von Erfahrungen, Gefiihlsausdruck, zur Unterhaltung und Aufdeckung von Kreativit,
Aneignung von Stil und Ausbilden von sprachlicher Sensibilitdt (vgl. Schreiter 2002:
12). Diesbeziiglich schreibt Kast: “Wenn Deutschlernende eigene Texte schreiben, ganz
frei oder mit strukturierenden Vorgaben, dann sind sie nicht nur kreativ, sondern teilen
auch etwas tiber sich selber mit, schreiben sie individuell, persénlich, emotional” (1999:
126). Auf die Schreibtitigkeit kann durch Lesen vorbereitet werden. Bei Kast heif3t es:
“Schreiben lernt man nicht (primér) durch Schreiben, sondern durch Lesen.” (1999: 66)
SchlieBlich soll der Leser in der Fremdsprache dazu gefiihrt werden, Texte zu erzeugen
(vgl. Heyd 1991: 73). Unter dem Begriff Schreibkompetenz soll “Die Fahigkeit der
Lernenden, 1in fremdsprachlichen Texten die eigenen Mitteilungsabsichten
auszudriicken und gleichzeitig darauf zu achten, dass Orthographie, Redemittel,
grammatische Strukturen [...] stimmen” (Kast 1999: 222).

Der biographische Erfahrungsraum ist ein wichtiger Bereich, von dem auf
unterschiedliche Art und Weise im handlungs- und und produktionsorientierten
erfahrungsbezogenen Unterricht profitiert werden kann. Damit ist das Schreiben auch
zur Gewinnung von Identitidt forderlich. In diesem Rahmen formuliert Schuster in
Anlehnung an Spinner folgendermafen:

Im Schreiben von sich selbst kann Biographie als Vergewisserung des eigenen
Lebensbezuges geleistet werden und das lebensgeschichtlich gewonnene Selbst-Sein
durch Strukturierung Gestalt gewinnen. In manifester Weise erhélt im biographischen

Erzédhlen das Vergangene Dauer und erweist sich so als sichtbarer Teil der Identitt.
(Schuster 2003: 125 zit. nach Spinner 1980: 74f.)

Textkompetenz

Neben dem Aufbau von Sprachwissen ist auch das Textsortenwissen ein wichtiger
Bestandteil beim Erlernen und bei der Verwendung einer Fremdsprache. Rezeption und
Produktion miissen als komplexe, miteinander verbundene und zum Teil simultan
ablaufende Vorginge vorgestellt werden (vgl. Krumm 2001: 6). Hier werden beim
Lesen Kenntnisse und Informationen mit dem eigenen Wissen nicht nur in Beziehung
gesetzt, sondern diese auch filir weitere Anldsse wie Denken, Sprechen und Handeln
angewendet. Bei der Mitteilung von Gedanken und Absichten sowie Wertungen spielt
in diesem Falle die Verstindlichkeit und Angemessenheit eine wichtige Rolle. In
Anlehnung an das Verstdndnis von Textkompetenz im Sinne von Protmann-Tselikas
und Schmélzer-Eibinger konnen Rezeption und Produktion von Texten nicht isoliert
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betrachtet werden (vgl. 2005: 1f.). Zum integrativen Uben von Lesen und Schreiben und
zum Aufbau von rezeptiver und produktiver Textkompetenz ist es wichtig, Lesen und
Schreiben in kleine Schritte zu zerlegen, so kdnnen auch komplexere Texte friih in die
Lehrveranstaltungen integriert werden (vgl. Jentges 2011: 25). Vor diesem Hintergrund
bildet das Lesen von autobiographischen Textausziigen eine gute Basis flir die
Vorbereitung auf die biographische bzw. personenbezogene Schreibtétigkeit.

Erinnerung - Autobiographische Texte

Der Mensch triagt Erinnerungen in sich, iiber die gesprochen oder geschrieben wird bzw.
geschrieben werden kann. Erinnerungen werden als eine kulturelle Leistung mit einem
psychologischen und historischen Inhalt betrachtet. So gibt es individuelle,
kommunikative, kulturelle und kollektive Erinnerungen. Erinnerungen konnen in
unterschiedlicher Form reflektiert und rezipiert werden (vgl. Niinning 1998: 125f.).
Insbesondere autobiographische Texte enthalten Erinnerungen und sind stark emotional
gepragte Erzdhlungen. In diesem Rahmen duflert sich Harald Welzer wie folgt:

Autobiographische Gedéchtnisinhalte konnen nur selbstbezogene Inhalte sein, und diese

sind ohne ein emotionales Register nicht denkbar. Emotionen, Erinnerungen an

Emotionen und emotionale Erinnerungen haben eine kdrperliche Signatur — insofern ist

das autobiographische Gedéchtnis immer auch ein Gedéchtnis, das auf unser Korper-
Selbst bezogen ist. (2008: 150)

Im Hinblick auf das biographische Schreiben sind die autobiographischen Texte
lesewirksame Texte. Die biographischen Erfahrungen des Schriftstellers und des Lesers
treffen aufeinander, und es werden Erinnerungen beim Leser ausgelost. Dieser
retrospektive Blick ist meistens sehr emotional. In diesem Sinne werden das Erlebte,
das Erfahrene, das Erlernte erinnernd in der Ich-Form rekonstruktiert. Aus der Sicht des
Lesers erinnert, berichtet, beschreibt und erzihlt der Schriftsteller aus dem eigenen
vergangenen Leben und die beschreibende, berichtende erzédhlende Geschichte gewinnt
somit einen “Wahrheitseffekt”.

Arbeiten mit autobiographischen Textausziigen dienen als eine gute
Erinnerungsstiitze und Inspiration zum biographischen Schreiben, denn in thnen
begegnen dem Leser autobiographische Elemente hinsichtlich der Thematik Kindheit,
Jugend, Schule, Reisen, Stadt, Heimatort, usw. Diese werden erinnernd, beschreibend,
berichtend und erzdhlend inszeniert. In manchen autobiographischen Erzdhlungen wird
der Lebensentwurf auch in Form von Fotos, Bildern und Zeichnungen gezeigt. Der
Transfer der autobiographischen Erlebnisse und Erfahrungen des Ichs vollzieht sich also
in unterschiedlichen Dimensionen.Autobiographische Textausziige im Kontext der
Deutschlehrerausbildung erwecken auf unterschiedliche Art und Weise die Inspiration,
fiihren zu einer Identifikation und zum Nachdenkentiber das eigene Leben. Aus diesem
Grund sollte man dies als eine Chance betrachten und entsprechende Schreibaufgaben
fiir das Portfolio konzipieren.
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Portfolioarbeit

Portfolios werden im schulischen-hochschulischen Kontext auch im Berufsleben als ein
LHArbeitsinstrument, als “Lehr- und Lerninstrument” genutzt. Sie wird als ein
,Professionalisierungsinstrument® in der Lehrerausbildung eingesetzt,

das den Aufbau der DaZ spezifischen Lehrkompetenzen systematisiert dokumentiert

und einen reflektierten Dialog mit sich selbst und anderen Beteiligten iiber die

Entwicklung eigener Lehrerprofessionalisierung ermoglicht. [...] Ziel des Portfolios ist

es, eine Briicke zwischen dem wissenschaftlich fundierten DaZ-spezifischen Wissen

und der praktischen Anwendung in der Schule zu schlagen und dabei die sprachlichen

Zugidnge der Schiilerinnen und Schiiler gezielt zu analysieren. (Magdalena 2019: 6 zit.

nach Kunter et.a. 2011)

In der Untersuchung von Michalak und Ulrich wird es im Sinne von
,~Entwicklungsportfolio® konzipiert und beschrieben. Sie zeigen, dass die angehenden
Lehramtskandidaten durch das Portfolio in vielerlei Hinsicht sensibilisiert werden
konnten. Insbesondere das ,,reflexive Schreiben erwies sich als sehr gewinnbringend.
Das Portfolio “unterstiitzt Studierende darin, ithre personliche Entwicklung auf dem
Weg zum Lehrberuf bewusst wahrzunehmen, und dabei ihre personlichen Stirken und
Schwichen sowie ihre Ziele zu reflektieren” (Magdalena 2019: 13). Mit dem Porftfolio
wird die Forderung der Teilnahme, Mitarbeit, Tragen von Verantwortung und Reflexion
angestrebt. Inhalte und Ziele konnen unterschiedlich ausgestaltet sein. Diesbeziiglich
formulieren Ballweg und Brauer wie folgt: “Die Portfolioarbeit ist als offenes Konzept
zu verstehen, das — je nach Gegebenheiten, Rahmenbedingungen, Zielgruppe und
Bediirfnissen — neu ausgestaltet werden kann” (2011: 2). Ein Portfolio ist also “eine
zielgerichtete Sammlung von Arbeiten, welche die individuellen Bemiihnungen,
Fortschritte und Leistungen der/ des Lernenden auf einem oder mehreren Gebieten
zeigt” (zit. n. Paulson/ Meyer 1991: 60). In dieser Arbeit soll der Begriff Porfolio “im
Sinne einer Leistungsmappe” aufgefasst werden. Und als solche wird es wie folgt
beschrieben: “Portfolio sammelt und ordnet bestimmte Produkte, die eine
Lernbiographie des Lernenden kennzeichnen bzw. die Entwicklung des Lernenden
sichtbar machen oder seine Arbeit an einem Projekt dokumentieren. [...]"

Der Sinn und Zweck des Einsatzes eines Schreib-Portfolios im hochschulischen
Kontext besteht darin, dass die Studenten ihre Schreibentwicklung, ihre Leistungen und
Verbesserung beobachten, ihre Schreibfiahigkeiten verbessern und Freude iiber ihre
Leistung empfinden. Mit einem Schreib-Portfolio konnen die Studenten ihre Arbeiten
organisieren und ihren Fortschritt bewerten. Es ist auch ein Mittel fiir die Lehrperson,
um Studierenden miindliche oder schriftliche Riickmeldung zu geben.

Die Aufgaben, die hier fiir das Schreib-Portfolio konzipiert wurden, forderten
Studierenden heraus, ihre Erinnerungen zu versprachlichen und sie ermdglichten ihnen,
thematisch einen Fokus zu setzen. Erinnerndes Schreiben in Form von Beschreiben,
Berichten und Erzdhlen bedarf der Unterstiitzung, denn oft fillt es Studierenden schwer,

thtps://de.wikipedia.org/wiki/Portfolio: (letzter Zugriff: 10.02.2021:21:24)
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selber Schreibideen zu entwickeln. Daher wurden Schreibkriterien zum Teil auch
gemeinsam, ausgehend der autobiographischen Textausziige, entwickelt und formuliert.
Das Schreiben von Texten ist ein komplexer und schwieriger Prozess. Diese
Schwierigkeit wird in diesem Projekt u.a. mit der Etablierung eines Schreib-Portfolios
zu umgehen versucht.

Zur Vorgehensweise

Durchgefiihrt wurde dieses Projekt mit Deutschlehramtskandidaten der 1. Klasse im
Fach Schreibseminar der Mugla Sitki Kogman Universitit. Nach einem 10 wdchigen
Arbeiten mit den 30 (23 weiblich/ 7 ménnlich) Studierenden wurde die Arbeit der
Schreib-Portfolios ausgewertet. Damit die Deutschlehramtskandidaten ein Gefiihl fiir
die Struktur von Texten (Berichten, Beschreiben und Erzdhlen) entwickeln und diese
beim Schreiben bewusst einsetzen konnten, wurde der Schreibvorgang zuerst mit
authenthischen Materialien unterstiitzt. Die Bewusstmachung der unterschiedlichen
Darstellungsmoglichkeiten  erfolgte  dann  mithilfe  von  Ausziigen von
autobiographischen Textauszligen bekannter Schriftsteller durch die Fokussierung auf
spezifische  Textstellen = und  Thematisierung  von  textsortenspezifischen
Darstellungsweisen. Damit wurden die Studierenden fiir die Produktion eigener
Erinnerungstexte begeistert. Sie wurden aufgefordert, textsortenspezifisches Wissen und
diese Textstrukturen im autobiographischen Erzdhlen zu erkennen, und diese
Kenntnisse beim eigenen Schreiben strategisch und gezielt einzusetzen.

Die Studierenden entwarfen erinnernd beschreibende, berichtende und erzidhlende
Texte zum groften Teil nach dem Seminar. Sie wurden aufgefordert, ihre Text-
Lebensentwiirfe in Form eines Schreib-Portfolios individuell zu dokumentieren. Thre
Texte wurden wochentlich eingesammelt und mit entsprechender Riickmeldung und
Korrekturarbeit zuriickgegeben. Bei der Auswahl der Textausziige wurde besonders
darauf geachtet, dass es sich um textsortenspezifische und thematisch passende
Textstellen handelte. Nach der Besprechung und Diskussion hinsichtlich der Kohérenz
und Kohidsion der ausgewidhlten Textpassagen wurden lebensnahe biographische
Schreibthemen fiir das Portfolio entwickelt und formuliert.

Es gab fiir die einzelnen Schreibprojekte feste Vorgaben. Dabei sollten sie auf
textsortenspezifische Darstellungsweisen, Beschreiben, Berichten und Erzédhlen achten
und einige Strukturen verwenden. Sie sollten versuchen, sich formal und inhaltlich mit
dem Ausgangstext zu befassen. Es gab einige Probleme mit neuen Wortern, aber diese
Auseinandersetzung mit neuen Wortern kann beim Schreiben auch sehr bereichernd
sein. Nach dem Projekt wurde diese Phase mit 10 offenen Fragen ausgewertet. Dieser
Reflexionsbogen/Fragebogen reflektiert die Ansichten zum Schreib-Portfolio, zur
Schreibkompetenz und zur Fehlerkorrektur.

Die Daten wurden mithilfe von qualitativer Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring
ausgewertet. In seinem Buch ,Qualitative Inhaltsanalyse® stellt er diese
Forschungsmethode detailliert dar. Er konzipiert ein ,,allgemeines inhaltsanalytisches
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Ablaufmodell* (Mayring 2003: 53ff.). Dabei werden groBBe Datenmengen durch
Paraphrasen, Selektion der Inhalte und Kurzfassung reduziert und daraus ein
Kategoriensystem entwickelt. Die Aussagen werden zu Einheiten in Form von Sétzen
und Wortern zusammengefasst.

Befunde

Im Folgenden wird die Portfolioarbeit fiir die Entwicklung der Schreibkompetenz in den
Blick  genommen. Um  Erkenntnisse  zu  ermitteln, inwieweit  die
Deutschlehramtskandidaten von dem Schreib-Portfolio profitiert haben, wurden sie
nach dem Projekt angeregt, ihre Einstellungen zum Schreib-Portfolio, zu ihrer
Schreibkompetenz und der Fehlerkorrektur zZu reflektieren. Die
Forschungsschwerpunkte lassen eine Gliederung in zehn Hauptkategorien zu, die im
Folgenden vorgestellt werden.

Reflexion zum Schreib-Portfolio

Themen Probanden Frequenz
n=30

gut 18,4,6,7,12,13, 22,30d,27 9
schon 8,9,1,17,19m,27 6
textsortenspefisch orientiert 3m, 4, 16, 17, 21,30d 6
niitzlich 1,2,3m, 24,28 5
amiisant, 21,2,9,23m,25 5
teils gut, teils langweilig 6,11,15m,29d,16 5
bekannt/lebensnah/vertraut 23m, 26m,7,17 4
lehrhaft 8,30d,17 3
emotional 3m, Sm 2
vergangenheitsbezogen 10, 16 2
zum Nachdenken angeregt 21,2 2
sinnvoll, logisch 14m 1
reichhaltig 3m 1
detaillierte Themenvorgabe 24 1
Kultur-Ubertragung/Verstindigung mit | 2 1
anderen=kommunikativ

klassisch, begrenzt 9 1

Tab.1: Themenauswahl fiir das Schreib-Portfolio
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Im Allgemeinen wurden die Themen, die fiir das biographische Schreiben vorgesehen
waren, als gut, schon, amiisant, niitzlich, emotional und Ilehrhaft empfunden.
Thematisch waren sie emotional geriihrt und wurden zum Nachdenken angeregt. Sie
konnten die einzelnen textsortentypischen Merkmale erkennen, und das Wissen und fiir
thre eigene und die fremde Kultur sensibilisiert werden. Nur fiir FEinige war das
rickwértsoriente Schreiben langweilig. Die Mehrheit hatte grofle Freude beim

Schreiben. In der folgenden Tabelle

einige

Deutschlehramtskandidaten zum Thema nochmals gegliedert.

Reflexionen der

Freude bereitend Probanden Frequenz
n=30
Kindheitserinnerung (mit Foto und Gegenstand) 9,25 2
Opferfest 2 1
Die Erfahrung mit dem Lernen der deutschen Sprache 2 1
Alle Themen 28 1
Kindheitstraum 25 1
Erinnerungen 23m 1
Anspruchsvoll
Berichten 21,25 2
Manche Themen 18 1
Langweilig
Wiederholte Themen aus vergangenen Semestern 4,6,20 3
Feste: Opferfest;Zuckerfest 14m, 16 2
Berichte 25 1

Tab.1.1: Themen, die Freude bereitend, anspruchsvoll und langweilig sind

Das Schreiben {iber die Erinnerungen bereitete besonders Freude. Das Berichten wurde
als anspruchsvoll empfunden. Zu bemerken ist, dass wiederholte Themen Unlust und
Langeweile erzeugten. In Bezug auf die Themauswahl hier einige Bewertungen:

“Ich fand die Themanauswahl gut. Ich bin der Meinung, dass man iiber Erlebtes

beschreiben, berichten oder erzihlen kann. Und dies konnte ich nur dank der

ausgewdhlten Themen machen.” (30d)’

“Ich finde, dass die Themen schon und einfach waren. Es waren Themen, die ich keine

Schwierigkeiten hatte, um dariiber etwas zu schreiben.” (19m)*

“Im Schreib-Portfolio haben mir die Themen Opferfest und mein erster Tag auf
Deutsch sehr gut gefallen, denn, wenn ich jemanden aus einer anderen Kultur treffe,

*30d= Studentin, die in einem deutschsprachigen Raum Deutsch gelernt hat.

* 19m= Student ménnlich
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kann ich ihm/ihr tiber meine Erfahrung mit dem Deutschlernen oder tiber das Opferfest,
das zu meiner Kultur gehort richtig vermitteln.” (2)

“Generall waren es Themen, die mich zum Nachdenken anregten und Wissen aneignen
konnte. Es war niitzlich und amiisant iiber die eigenenen Lebensabschnitte zu
kommunizieren und zu schreiben. Ich schrieb mit grofer Begeisterung. Nur das
Berichten fand ich etwas schwierig.” (21)

“Ich denke, dass alle Themen zum Schreiben und Ervzihlen geeignet waren.
Erinnerungen sind Themen, iiber die jeder etwas schreiben kann. Daher schreibe ich
auch iiber solche Themen mit Begeisterung. (23)

“Die ausgewdihliten Themen fiir das Schreib-Portfolio waren sehr schon.Uber aktuelle
und bekannte Themen zu schreiben, entwickelte sowohl mein Schreiben als auch mein
Sprechen. Auflerdem sorgt es dafiir, dass ich iiber bestimmte Sachverhalte und
Ereignisse, iiber die ich nichts wusste, informiert wurde.” (17)

Wiinsche Probanden Frequenz
n=30
Alltagsthemen 1,11,22,27,2, 29d° 6
Frei in der Wahl der Themen 5m, 15m,10,16,26m,20 6
mehr iiber Kindheit 6,14m,19m,22,23m,25 6
tiber Zukunft/Zukunftstraum 10,11, 27,15m 4
mehr {iber Heimatortbeschreibung 4,3m,28 3
mehr {iber Erinnerungen S5m, 30d 2
textsortenspezifische andere umfangreichere Themen 9,21 2
Objekte, Gegenstdnde, Menschen und Tiere 18 1
Traumstadt 7 1
Technologie, Filme 8 1
Muttertag, Vallentinstag, Vorlieben 11 1
Hobbys 29d 1
Unfall, Urlaub 28 1

Tab. 2: Andere Themenfelder - Wiinsche fiir das Schreib-Portfolio

Deutschlehramtskandidaten duferten Wiinsche im Hinblick auf die Themen, iiber die
sie gerne schreiben wiirden. Einige nannten wiederholt Themen, liber die sie im
Portfolio-Schreibprojekt schrieben. Dies zeigt auch, dass sie gerne liber Kindheit und
Erinnerungen schrieben. Manche nannten weitere Themenbereiche, die den Alltag und
die Zukunft betrafen, iiber die sie auch gerne schreiben wiirden. Andere dachten, sie

3 29d= Studentin, die in einem deutschsprachigen Raum Deutsch gelernt hat.
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wiren kreativer, wenn sie in der Wahl der Themen frei wéren. Hierzu einige Aussagen

der Deutschlehramtsstudierenden:

“Schreiben iiber die Erinnerungen an meine Kindheit bereitete mir grofe Freude. Es
veranlasste sogar, dass ich meine Kindheitserinnerungen in tirkischer Sprache
schreibe. Momentan habe ich ein Buch, [Heft] in das ich reinschreibe, wenn ich Zeit

habe.” (23m)

“Ich kann iiber Themen, die fiir mein Berufsleben und fiir meinen Alltag niitzlich sind,

mit Freude schreiben.” (2)

“Schreiben iiber die Vergangenheit verinnerlicht die Zeitformen, wir kénnten auch iiber

Zukunft schreiben” (27)

Positiv Probanden Frequenz
n=30
1,2,3m,4,5m,6,7,8,9,10, 30
11,12,13,14m,15m,16,17,18,
19m,20,21,22,23m,24,25,26m,
27,28,29d,30d
Wissen zu unterschiedlichen Themen | 3m,4 2
erwerben
fordert zum Schreiben 4,21,23m 3
erweitert Wortschatz 3m, 6,11 3
systematische, strukturierte Vorgehensweise | 18,15 2
fordert die Entwicklung des Selbstausdrucks | 3m, 24 2
UbernehmenVerantwortung 30d, 21 2
lehrhaft, 4 1
dient zur Wiederholung 14m 1
unterstiitzt das Schreiben fiir die Priifung 18 1
fordert Sprechen 6 1
ermoglicht freies und kreatives Arbeitenund | 30d 1
Grammatik 6 1
Textsortenwissen lernen 16 1

Tab. 3: Positive und negative Erfahrungen mit dem Schreib-Portfolio

Alle machten positive Erfahrungen mit dem Schreib-Portfolio und erwdhnten, wie sie
davon profitierten. Daher kann man sagen, dass das Schreib-Portfolio in vielen
Bereichen ein den Lernprozess unterstiitzendes Mittel ist. Es wurden einige weitere
Kompetenzen gesammelt, die durch das Porfolio entwickelt bzw. bewusst geworden
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sind. Dazu gehoren Selbstausdruck, Verantwortungtragen, systematisches und
strukturiertes Vorgehen, Kreativitiat und Wissensaneignung. Hierzu einige Aussagen der

Studierenden:

“Ich denke, dass die Schreib-Portfolioarbeit sehr lehrhaft ist [...] Wir haben viele Informationen
gelernt. Ich mochte immer schreiben. Das Schreib-Portfolio soll ein Teil des Unterrichts sein.”

4

“Ich finde es niitzlich, weil solche Portfolios helfen, einem Ordnung ins Leben zu bringen.”
(15m)

“Ich finde das Schreib-Portfolio sehr niitzlich, weil wir auch Verantwortung nach dem Seminar
tibernehmen. Daher bemiihte ich mich auch ausserhalb des Seminars zu schreiben. Dies trug zur
Entwicklung der Schreibfertigkeit und [...] trug auch zur besseren Selbstentwicklung bei....” (21)

“Ich finde es niitzlich, weil wir das was wir schrieben in einem ordentlichen Format sehen
kénnen.” (28)

“Ich fand von Anfang an das Schreib-Portfolio positiv. Es war ein besonderes Projekt fiir das
Seminar im Gegensatz zu den anderen, und ich bin der Meinung, dass es uns Verantwortlichkeit
vermittelt.” (30d)

“Durch das Schreib-Portfolio habe ich mir Schreibgewohnheit angeeignet. Es veranlasste, dass
ich gern in Deutsch schreibe. In den ersten Wochen gefiel mir das nicht. Aber spdter nach dem
ich lernte, wie man Einleitung, Hauptteil und Schluss schreibt, wollte ich noch mehr schreiben.
Ich denke, dass jeder Text, den wir verfassen, durch eine qualifizierte Lehrperson korrigiert

werden sollte. Wir sollten unsere Fehler sehen [...] " (23m)

Begriindungen Probanden Frequenz
n=30

Ja, weil... 1,2,3m,4,5m,6,7,8,9,10,11,12,13,14m,15m, 30

Ja, aber... 16,17,18,19m,20,21,22,23m,24,25,26m,27,28,29d,30d

,aber nur in der 1. Klasse 7,16,17, 8,9, 26m 6

,weil das die Schreibfertigkeit entwickelt 1,2,4,13 4

,weil das lehrhaft ist 4, 5m, 2

,weil das auf die Priifung vorbereitet 1 1

,weil das zur Aneignung von Wissen und | 2 1

Erfahrung beitragt

,weil das nicht nur Schreiben, sondern auch | 3m 1

Sprechen, Horen und Lesenfordert

,aber  mit  reduzierter = Anzahl der | 6 1

Schreibthemen

,weil das zum Tragen von Verantwortung | 30d 1

fithrt

Tab. 4: Verwendung eines Schreib-Portfolios im Studium
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Die  Einsetzbarkeit des  Schreib-Portfolios 1m  Studium ist fiir alle
Deutschlehramtskandidaten von Vorteil. Eine Studentin (25) erkldrte das Schreib-
Portfolio zur "effektivsten Lernmethode* und wiirde am liebsten im gesamten Studium
damit arbeiten. Einige Studentlnnen meinten, (6), dass sie sich die Nutzung eines
Schreib-Portfolios ab dem 1. Semester verpflichtend wiinschten, und eine Studentin
pladierte dafiir, dass man die Themenanzahl reduzieren sollte. Diesbeziiglich einige
Aussagen der Studierenden:

“Sollte unbedingt fortgesetzt werden. Durch das Schreiben lernen wir neue Worter,
durch neue Wérter lernen wir das Sprechen und durch Sprechen lernen gebrauchen wie
effektiverer Deutsch. Die Schreib-Portfolio hat einen Effekt auf das Erlernen der
deutschen Sprache.” (11)

“Ich will das nicht nur wihrend des gesamten Studiums sondern auch in den Ferien
fortsetzen. Es ist die effektivste Lernmethode.” (25)

“Es wdre wirklich super, wenn es so wdre, weil es mir gefiel. Ich fiihlte mich
verantwortlich.” (30d)

Themenbereiche Probanden Frequenz
n=30

manche Themen kénnen auch im Seminar geschrieben werden 3m,4,6,7, 30d 5
tiber unterschiedliche Themen schreiben 6, 18,21,22,25 5
nicht als Hausarbeit, sondern im Seminar schreiben 8,9, 10, 16,20 5
frei in der Wahl der Themen 3m,5m,11, 20 4
iiber unterschiedliche Themen schreiben als nur {iber Erinnerungen 1,27 2
Mehr Zeit zum Vorlesen der Schreibprodukte im Seminar 2 1
Themenauslosung, durch die Studierenden 10 1
Themen, iiber die man mehr schreiben kann 19m 1
iiber Kindheitserinnerungen und Erinnerung 23m 1
Themenreduzierung 27 1
iiber ein Buch ein Schreib-Portfolio erstellen. 29d 1
mehr Themen und auch Texte iiber andere Kulturen 17 1
Keine 12,13,14m, 10

15m18,19m,23m

’24,26m,28

Tab. 5: Verdnderungsvorschldge zum Schreib-Portfolio

Hinsichtlich der Verwendung von Schreib-Portfolios gibt es einige interessante
Sichtweisen. Vorwiegend wurde im Seminar Textsortenwissen vermittelt, mit
autobiographischen Textausziigen gearbeitet und die Schreibthemen formuliert.
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Meistens schrieben sie auflerhalb des Seminars. Jedoch wird auch das Schreiben im
Seminar gewiinscht (5) und manche wollten sogar ausschliefSlich im Seminar schreiben.
AulBlerdem entstand das Bediirfnis, ihre Erinnerungen mehr im Seminar austauschen
bzw. vortragen zu konnen. Ein weiteres Bediirfnis war, dass sie sich Themen
wiinschten, itiber die sie mehr schreiben konnten und die abwechslungsreicher wiren. In
der Themenanzahl wollten sie eine Reduzierung, sowie Schreibthemen, die von den
Studierenden aus mitbestimmt werden. Zudem fiigte eine Studentin an, (29d) dass man
iiber das gesamte Buch ein Schreib-Portfolio erstellen konnte (17). Daraus kann
abgeleitet werden, dass das Portfolio ein Interesse am Lesen und an fremden Kulturen
erwecken konnte. Diesen Umstand belegt die Aussage einer Studentin:
Ich hdtte gern unterschiedliche Schriften zu verschiedenenen Themen aus der anderen

Kultur abgeheftet. Beziiglich des Schreibens sollten nicht nur ein Thema sondern
mehrere Themen zur Auswahl zur Verfiigung gestellt werden. (17)

Das Schreib-Portfolio konnte Deutschlehramtskandidaten vielseitige Moglichkeiten zur
Entwicklung von Schreibkompetenz anbieten. Im Folgenden wird die Bewertung des
Schreib-Portfolios in Bezug auf Schreibkompetenz beschrieben.

Bewertung der Studierenden iiber ihre Schreibkompetenz

Begriindungen Probanden Frequenz
n=30

Ja, weil... 1,2,3m,4,5m,6,7,9,10,11,12,13 | 30

,14m,15m,16,17,18,19m,20,21

,22,23m,24,25,26m,27,28

29d,30d
Wortschatzerweiterung 6,9,10,11,12,17,25 7
die Einleitung und den Schluss verinnerlicht 4,23m,29d 3
Grammatik 6,17,25 3
Selbstausdruck 6,24 3
achtsamer beim Schreiben geworden 9,11 2
kann einfacher iiber Galata Kulesi schreiben 2 1
neue Strukturen gelernt 9 1
Verantwortung tragen 11 1
Zum Nachdenken und Produzieren angeregt 14m 1
Textsorten und deren Besonderheiten gelernt 16 1
fordert Sprechen 17 1
fordert die Schreibgeschwindigkeit 18 1
bemerkte die Fortschritte, benutzte weniger das | 19m 1
Worterbuch
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Phantasieerweiterung 25 1

durch Fehler gelernt 30d 1
nicht besonders, da nur 4 Schreibaufgaben erfiillen | 8° 1
konnte.

Tab. 6: Verbesserung/Progression der Schreibkompetenz durch das Portfolio

Die Deutschlehramtskandidaten berichteten fast alle, dass sie eine Verbesserung in der
Schreibentwicklung erfahren konnten, bis auf eine Studentin (8), die nur teilweise die
Schreibthemen erfiillen konnte. Ausgehend von der Tabelle erfuhren die Studierenden
in mehreren Bereichen eine Entwicklung. Insbesondere auf der Produktionsebene waren
sie sich bewusst geworden, dass beim Schreiben und bei der Nutzung des Schreib-
Portfolios mehrere Faktoren im Spiel sind: Sie stellten fest, dass sie in einfacherem
Deutsch schreiben konnten, das Worterbuch weniger benutzten, beim Schreiben
achtsamer vorgingen, ithre Schreibgeschwindigkeit trainieren konnten und sich besser
ausdriicken konnten. Sie wurden zum Nachdenken und Produzieren angeregt. Dazu
einige Aussagen der Studierenden:

Ja, weil wir zum Nachdenken und zum Produzieren angeregt waren und [das
Schreiben] wurde immer einfacher. (14m)

[...] Textsorten mit Regeln gelernt und detailliert gelernt [...](16)
Ja, weil ich der Meinung bin, dass ich aus meinen Fehlern etwas gelernt habe. (30d)

Wenn jemand sich im Bereich Schreiben entwickeln will, muss er sehr viele Biicher
lesen. Die Texte, die wir im Seminar erarbeiteten, trugen im Gegensatz zum letzten Jahr
viel dazu bei, meine Schreibfertigkeit zu erweitern. (3m)

Textsorten Probanden Frequenz
n=30
Textsortenmerkmale verinnerlicht bzw. gelernt 2,3m,4,5m,6,7,8,9,12 24

13,14m,16,17,18
19m,22,23m,24,25
26m,27,28,29d,30d

Textsortenmerkmale teilweise verinnerlicht bzw. | 1,10, 11, 15,20,21 6
gelernt

Einleitung, Hauptteil, Schluss gelernt 2,9,13,20,27 5
Berichten schwierig 10,11, 15,21 4
achtsamer beim Schreiben geworden 17 1

Tab. 7: Beitrag des Schreib-Portfolios zur Verinnerlichung des textsortenspezifischen Schreibens

® Nachholstudentin. Hat nicht regelmdfig das Seminar besucht. Keine Anwesenheitspflicht.
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Die Mehrheit der Deutschlehramtskandidaten (24 von 30) behaupten, die
textsortspezifischen Merkmale zu kennen bzw. verinnerlicht zu haben, wihrend einige
(6 von 30) noch Schwierigkeiten hatten. Einige Studierende (4) bemingelten, dass sie
das Berichten schwer fanden und nicht verinnerlichen konnten. Wissensvermittlung trug
dazu bei, dass sie achtsamer und nachdenklicher beim Schreiben vorgingen. Sie
vermerkten, dass sie ihre Texte in Einleitung, Haupt- und Schlussteil gegliedert hétten,
und diese Gliederung bewusst genutzt hitten. Auch die Textentwiirfe der Studierenden

belegen diese Aussagen. Diesbeziiglich weitere Aussagen der Studierenden:

Ja, weil ich die Merkmale und die Unterschiede von Beschreiben, Berichten und
Erzdhlen nicht wusste bzw. vergessen hatte. Dank dieser Schreibaufgaben habe ich sie
verinnerlichen konnen. (30d)

Ja, ich habe gelernt. Wenn ich zum Beschreiben, Berichten oder Erzdhlen etwas
schreibe, achte ich auf deren Merkmale (4)

[...] wir waren sehr produktiv. Da wir fast das ganze Semester uns auf diese Themen
fokussierten, trug dazu bei, dass ich das verstand. Niitzlich war ausserdem auch die
behandelten Texte, welche die Merkmale der Textsorten aufwiesen. (6)

Wenn wir das Portfolio nicht genutzt hdtten, hdtte ich iiberhaupt nichts gelernt. Jetzt
beherrsche ich das Thema. Das Leseverstehen war schwierig, aber durch das Schreiben
konnte ich das begreifen. (25)

Ja, weil ich die Besonderheiten der Textsorten lernend schrieb (18)

Ich konnte diese Textsorten ziemlich gut lernen. Die Merkmale..., wie ich zu schreiben
habe. Ich habe friiher ungeachtet auf die Form/Regeln einfach drauf losgeschrieben.

Nun achte ich beim Schreiben. (17)

Begriindungen Probanden Frequenz
n=30

Ja, weil... 1,2,3m,4,5m,6,7,8,9,10 30
11,12,13,14m,15m,16,17
18,19m,20,21,22,23m
24,25,26m,27,28,29d,30d

,weil das sowohl im Studium als auch im Berufsleben von | 2,4,7,8,11,17,22,23 8

Bedeutung ist

,weil das fiir die Zukunft wichtig ist 6,9, 10 3

,weil das Schreiben erleichtert wird 12 1

,weil das vielleicht zum Schreiben eines Buches auf Deutsch | 19m

beitragt
,weil das zum kreativen Denken veranlasst 14m 1
,weil das den Selbstausdruck erleichtert 15m 1

,weil das zum Erkennen unterschiedlicher Textsorten | 24
hilfreich ist

weil} nicht 13

Tab. 8: Wichtigkeit der Aneignung von Textsortenwissen
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Alle Deutschlehramtskandidaten gaben an, dass sie die Aneignung von
Textsortenwissen fiir wichtig und notwendig hielten. Einige begriindeten dies, wie aus
der Tabelle zu entnehmen ist, dass sie die Textsortenkenntnisse im Studium und im
Berufsleben brauchen wiirden. Das Wissen um verschiedene Textsorten regte zum
Nachdenken iiber den Textautbau an. Zudem wurden das Schreiben und die
Ausdrucksfahigkeit erleichtert. Das sich entwickelnde Bewusstsein zur Bedeutung des
Wissens um Textstrukturen wird am Beispiel der Aussage eines Studenten
deutlich: “Wenn wir schreiben mochten, miissen wir Textsorten lernen. Denn Textsorten
sind sehr wichtig.” (5m)

Reflexion zur Fehlerkorrektur bzw. Uberarbeitung

Das Schreib-Portfolio diente auch dazu, dass die Produkte der Studenten eingesammelt
und korrigiert zuriickgegebenwurden. Im Folgenden werden die Reflexion der
Studierenden zur Uberarbeitung bzw. zur Fehlerkorrektur seitens der Lehrperson und
die 2. Uberarbeitungsphase seitens der Studierenden beschrieben.

Begriindungen Probanden Frequenz
n=30
Ja, weil... 1,2,3m,4,5m,6,7,8,9 30

10,11,12,13,14m,15m

16,17,18,19m,20,21,22,23m,24,
25,26m,27,28,29d,30d

,weil dadurch die Fehler gesehen | 1,12,11,8,6,7,8,14m,18,22,23m, 13
(sichtbar/erkennbar) werden 27,28,
,weil dadurch versucht wird, nicht dieselben Fehler | 9, 2,13,17,19m,20, 6

zu wiederholen

,weil dadurch Besserung erlangt und gelernt | 3m,24,25 3
wird.(Chance)

Tab. 9: Fehlerkorrektur bzw. Uberarbeitung seitens der Lehrperson

In Bezug auf das Uberarbeiten betrachteten alle Deutschlehramtskandidaten die
Uberarbeitungsphase als sehr notwendig und niitzlich. Einige gaben als Begriindung an,
dass sie dadurch mit ihren Fehlern konfrontiert wurden und sahen dies als eine Chance,
um nicht dieselben Fehler zu wiederholen. Eine Studentin reflektierte dazu: “Wir lernten
durch die Korrekturarbeiten vieles. Wir sahen unsere Fehler. Wir lernten Grammatik
und Wortschatz. Wenn unsere Texte nicht kontrolliert worden wdren, wdre es nicht
niitzlich gewesen” (25).
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Wichtig Unwichtig Frequenz
n=30

22 8 30

19m,18,13,3m,9,12,15m,7.9, | 26,27.28,

5m,10,1,30d,17,14m,2,29d, | 22,16,4, &,

25,24,23m,21, 20, 1,

Tab. 10: Zweitkorrekturiiberarbeitungsphase seitens der Studierenden

Die Deutschlehramtskandidaten wurden im Rahmen der Arbeit mit dem Schreib-
Portfolio gebeten, ihre korrigierten Texte nochmals zu liberarbeiten. Diese Phase wurde
ebenfalls als niitzlich betrachtet. Die Studierenden nahmen dazu folgende Bewertungen
vor bzw. nannten folgende Begriindungen dafiir.

Begriindungen Probanden Frequenz
n=30

,weil das zur Verbesserung der Fehler beitragt 19m,18,13,3m,9,12 6

,weil es notig ist 15m,7, 9, 5m,10,1 6

auf dem PC ist es einfacher zu machen

,weil man sich besser merken kann 30d,17,14m,2,29d 5
,weil das zum Fortschritt beitragt 25,24,23m, 3
,weil das zur Verinnerlichung gut ist 21, 20, 2
Total 22

Tab. 10.1: Zweitkorrekturiiberarbeitungsphase seitens der Studierenden

Die Mehrheit (22 von 30) empfand eine Zweitkorrektur seitens der Studierenden als
bedeutsam und wichtig. Begriindet wurde das damit, dass sich die Studierenden auf die
Fehler gut fokussieren konnten, daraus lernten und sich den korrekten Gebrauch von
Wortern und Strukturen besser einprigen konnten. AuBlerdem konnten sie ihr
Sprachgefiihl verbessern und das erworbene Wissen verinnerlichen. Die Studierenden
behaupten, sich u.a. in folgenden sprachlichen Bereichen weiterentwickelt zu haben:
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Themenfelder Probanden Frequenz
n=30
Schreiben 5m,6,7,9,10,11,15m,16,17,19m, 29
20,22,24,25,26m,27,28,29d,30d,
4,21,23m,1,2,13,3m,14m,18,12
Aneignung von Textsortenwissen 2,3m,4,16,5m,25m,6,24,7,8.9, 24
12,13,14m,17,30d,18,19m,
22,23m,26m,27,28,29d
Lehrhaftigkeit 4,5m,3m,24,25m,8,30d,17 8
Lexik 3m,6,11,9,10,12,17,25 8
Einleitung-Haupteil-Schluss 4,23m,29d,2,9,13,20,27 8
Textsortenwissen teilweise gelernt 1,10,11,15,20,21 6
Selbstausdruck 3m,24,6,24,15m 5
Grammatik 6,17,25m,9, 4
Sprechen 6,3m,17 3
Nachdenken/Gedanken 14m,21,2 3
Verantwortung 30d,21,11 3
Achtsamkeit 9,11,17 3
Verinnerlichung der Zeitformen 21,2 2
Wissensaneignung 16,2 2
Strukturiertheit 18,15m 2
Freies,kreatives Arbeiten und Denken 30d 1

Tab. 11: Gesamtbewertung der Themenfelder im Zusammenhang mit Portfolioarbeit

Die Tabelle 11 gibt Auskunft, welche Kenntnisse und Teilfertigkeiten mittels Schreib-
Portfolios vermittelt werden konnten. Die Studierenden wurden sich dessen bewusst,
dass sie sich im Rahmen der Arbeit mit einem Schreib-Portfolio gleichzeitig mehrere
Kompetenzen aneignen konnten. Im Hinblick auf das Schreiben meinten fast alle
Studierenden (29d), dass sie dadurch ihre Schreibfertigkeiten verbesserten bzw.
vervollkommneten und im Bereich der Textsorten geben die meisten (24) an, sich
erheblich neues Wissen angeeignet zu haben. Eine entscheidende Weiterentwicklung
erfuhren sie auch im Bereich der Ausdrucksfdhigkeit, wobei dies im Zusammenhang
mit dem Schreiben betrachtet werden kann. Sie entdeckten mit der Portfolioarbeit
Bereiche, wie z.B. den Lerneffekt von sprachlichen Beispielen, den
verantwortungsvollen Umgang mit Sprache, die Achtsamkeit auf und das Nachdenken
iiber die Verwendung von Sprache, die Verinnerlichung von verwendeten Zeitformen,
die Wissensaneignung zu Textstrukturen, die Erweiterung von Wortschatz und dessen
korrekter Verwendung und vieles andere mehr. Die genannten Bereiche verdeutlichen,
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dass die Studierenden fiir die unterschiedlichsten Aspekte der Sprachverwendung beim
Lesen und Schreiben von Texten sensibilisiert wurden und ihre Schreibfertigkeiten
entsprechend weiterentwickelt werden konnten.

Fazit

Die biographische Erinnerung, das Wissen um Textsorten und deren Strukturen und die
Dokumentation des Geschriebenen im Zusammenhang mit einem Schreib-Portfolio
bilden die Grundlage der Entwicklung von Schreibkompetenz. Anhand von Schreib-
Portfolio und autobiographischen Textausziigen wird gezeigt, wie das Schreiben im
Sinne von biographischen erinnernden Erzdhlungen funktioniert. Durch eine sehr
intensive Auseinandersetzung mit autobiographischen Textausziigen bekannter Autoren
und mit einer Schreibvorlage wird die Inspiration von Studierenden zum Schreiben
eigener biographischer Texte angeregt. Sie schrieben erinnernd, nachdenkend und
gestaltend eigene Texte. In die Textproduktion wurden Zeichnungen und Fotos von sich
und der Familie integriert. Ausgehend von Textentwiirfen konnten sie Themenpunkte
miteinander verbinden, einzelne Aspekte besonders ausfiihren sowie Einleitungen und
Schlussfolgerungen formulieren. Die Portfolioarbeit ermdglichte den
Deutschlehramtskandidaten einen forderlichen Umgang in vielerlei Hinsicht. Sie
betrachteten das Schreiben mit Unterstilitzung eines Portfolios als eine Mdglichkeit zum
Lernen. Es ermdglichte thnen einen bewussten Umgang beim Schreiben. Sie gingen
eigenverantwortlich, dokumentierend, reflektierend, organisierend, strukturierend vor.
Den Studierenden konnte die Nutzung eines Schreib-Portfolios sichtbar und erfahrbar
gemacht werden. Die  Dokumentation ihrer individuellen/biographischen
Textproduktion erlaubte ihnen eine intensivere Auseinandersetzung mit ihren
Schreibresultaten, fithrte zu einem groferen Lernfortschritt und trug zu einer besseren
Verinnerlichung des Gelernten bei. Ihre fertiggestellten Schreibprodukte waren
sozusagen die literarische Aufarbeitung der eigenen Biografie und somit auch eine
kulturelle Leistung, die Freude bereitet hat. AuBlerdem kann das auch als eine
Erinnerung an die Studienzeit verstanden werden. Zudem waren sie am Schreibprozess
aktiv beteiligt und tauschten gerne ihre Erinnerungen aus und kooperierten mit der
Lehrperson kontinuierlich. Insgesamt bot die Arbeit mit dem Schreib-Portfolio die
Moglichkeit fiir “erinnerndes” und “lernendes Schreiben”. Die Untersuchung zeigt, dass
das Schreib-Portfolio ein wichtiges didaktisches Instrument fiir die Entwicklung von
Schreibkompetenz sein kann und in der Deutschlehrerausbildung etabliert werden
sollte.
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Abstract (Deutsch)

Dieser Beitrag beschiftigt sich mit einer kontrastiven Forschung im Bereich der Politolinguistik, speziell
fiir das Wortfeld Nation. Im ersten Teil des Beitrags wird die Besonderheit der Diskursanalyse (DA)
hervorgehoben, da diese als ein methodisches Fundament fiir die Analyse von politischer Sprache (hier:
Antrittsreden) unumgénglich erscheint. Gleichzeitig ist sie (DA) auch eine Briicke, die Sprache und
Politik verbinden kann. In diesem Beitrag soll der Fokus auf die Antrittsreden der deutschen Kanzler und
tirkischen Premiers gelegt werden, in diesen wiederum speziell auf das Wortfeld Nation. Der
diskursanalytische Ansatz soll hier beweisen, dass die Verwendung dieses Terms in Bezug auf beide
Sprachen kontrastiv verstanden werden muss und in unterschiedliche Rhetoriken eingebaut wurde.
Zusétzlich wird eine Bewegung des Wortfelds Nation offensichtlich, da Neologismen eintreten und
andere Terme im Wortfeld der tiirkischen und deutschen Sprache sich auflésen.

Schliisselworter: Diskursanalyse, Wortfeld, Nation, Regierungserkldrung, Tiirkei, Deutschland.

Abstract (Englisch)

The semantic field ‘nation’ in the Turkish and German government statements: Research results of a
politolinguistic discourse

This article is about a research of contrastive, political linguistics in the section of the semantic field
nation. The first part of this paper highlights the meaning and the importance of discourse analysis (DA)
which offers a methodological approach in the area of researching political speeches (and: inaugural
speeches). At the same time it (DA) helps to connect the visions of language (linguistics) and politics.
The result proves that linguistics, in the field of politics, may analyse verbal skills without any subjective
judgement. This research enters its way into the semantic field of the term nation, which will be
compared historically in between the inaugural speeches of the German chancellors and the Turkish
prime ministers. The paper tries to offer a pragmatical approach for researching political speeches. This
approach shows that similar terms (here: nation) can be used contrastively in their understanding in
(political) languages and their rhetoric. Furthermore, it can be understood, the neologisms can occur while
other terms in the semantic field may vanish.

Keywords: Discourse, semantic field, nation, governmental declarations, Turkey, Germany.
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EXTENDED ABSTRACT

That the Turkish understandig of nationalism is differentiated from that of the German
or European is quite clear and was explained about 10 years ago by the chairman of the
Turkish party CHP, Kilicdaroglu in an interview with the German magazine der
Spiegel. At that time Kiligdaroglu was accused by the European socalists that the
Turkish social parties were still too national in themselves. This issue has, of course, a
social, cultural and historical background, which can be highlighted through a word
field analysis on the subject of nationalism in governmental declarations. Governmental
declarations always give the world the political view of a state, if there is a "kind" of
democracy in it. Therefore, it seems extremely interesting to start a semantic research,
which tries to find out in which context this semantic fields are used for.

In this paper, the focus is on the semantic field of term nation and the paper tries
to give an answer on how to deal with nationalism. Nationalism makes life difficult for
the state allies like the European Union, but scientists have found that this assumption
does not stand up to closer examination, and the research results even surprise. Contrary
to what was expected, the multiple identity (of a European) turns out to be a strong bond
to the homeland/ nation and the identification with a larger unit not to be incompatible
opposites. Rather, it became clear that people who are anchored in their city, their
region, also feel more connected to their country and also tend to affirm the European
Union who generally show little political interest, do not particularly care about their
country or the EU. In this paper, we may assume that “nationalism and a cosmopolitan
outlook [do not] have to be mutually exclusive. People with a — we call it — 'modern
attitude' develop multiple, complementary identities at the same time, one national and
the other European, thus, strengthening the autonomy is therefore an advantage for the
EU. We may also assume that there is a communication deficit that is triggered by the
disenchantment of many citizens of the member states with the EU, as well as their lack
of confidence in the politics of the European Union. A FEurope-wide, lively
communication in the field of politics could help. In an international comparison it can
also be seen that even in the age of globalization, the nation states remain the most
powerful actors on the international stage, a role that even large corporations cannot
dispute with them. Nationalism and nation states do not lose their importance in the face
of larger political units. It is more likely that this impression could have been wrongly
created by European integration. In connection with a concept of personal identity,
however, the national component should not be overestimated either. This is why
people primarily define themselves in their daily environment through their social
identity. At the top is the position in the family, followed by the job and the role as a
man or woman. Only then, do citizenship, national and ethnic origin come. The latter
aspects are only ascribed priority in those countries where national or ethnic problems
are particularly virulent. Whether these arguments are reflected in the government
statements is the concern of this semantic research.

The aim is to create a method that examines the political (inaugural) speeches, in
which it is made clear to the citizens how political action will be taken in a coming
legislative period, on the semantic field around the term nation. Using this method,
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frequency and importance can be worked out and a comparison can be made between
the Turkish and German inaugural speeches. The results of this research will be shown
in this paper.
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1. Einleitung

Vor rund 10 Jahren diskutierte die europdische Soziale mit dem Vorsitzenden der
tiirkischen Partei CHP, Kiligdaroglu, um einen ideologischen Ansatz des Nationalismus.
Hier wurde deutlich, was zuvor auch schon bekannt war, dass die Tiirkei eine andere
Auffassung zu diesem Term herstellt, als, so wie in diesem Beitrag gegeniibergestellt,
die deutsche Politik tut. Interessant ist fiir die Sprachwissenschaft die linguistische
Perspektive zu dem Wortfeld ,,Nation“, die aus den politischen Reden herausgeleitet
werden kann. Der Beitrag stiitzt sich hierbei auf die politolinguistische Diskursanalyse,
durch die ein Vergleich des Verstindnisses der Wortfeldes ,,Nation* ermdglicht wird.

2. Zur Diskursanalyse

Da sich dieser Beitrag mit einer vergleichenden, politolinguistischen Analyse im
Bereich der Wortfeldtheorie beschiftigt, soll zuerst ein diskursanalytischer Ansatz
aufgezeigt werden. Dieser Ansatz wird nun fortfolgend dargestellt, da dieser auch die
Moglichkeit eroffnet, Texte auf Geflechtsverbindungen hin zu untersuchen. Dieser
kann, wie im Anschluss daran erschlossen wird, auf den Themenbereich der
Politolinguistik libertragen werden, denn Politik und Sprache gehen (meist) konform,
sie bedingen sich geradezu. Dementsprechend versteht sich die Politolinguistik als ein
Teil der deskriptiven Linguistik, die versucht, sprachliche Phanomene zu beschreiben,
ohne sie einer Wertung zu unterziehen. Fiir diesen Forschungsansatz soll ein Beispiel in
Bezug auf die Wortfeldtheorie definiert werden, welches sich mit dem Term Nation
beschéftigt, der diskursanalytisch in den politischen Antrittsreden der deutschen
Kanzlerlnnen und tiirkischen Premierminsterlnnen (historisch) verglichen wird. Der
Begriff Diskurs ist ein sehr offener und weiter Begriff, der vorwiegend in der
geisteswissenschaftlichen Methodik Anwendung findet. So ist auch Habermas in den
70er Jahren der Frage nachgegangen, was kommunikatives Handeln sei und wie sich
dieses in den praktischen Diskurs der Aufklirung einbetten ldsst. “In kommunikativem
auf Verstindigung gerichtetem Handeln, so die zentrale These, wird [...] unterstellt, daf3
die gemachten AuBerungen konsensfihig sind” (Habermas zit. n. Kénig / Zedler 1998:
122). Der Diskurs wird demnach als eine [Institution verstanden, in der iber
Geltungsanspriiche mit Argumenten befunden wird, um zu einem wahren Konsens zu
gelangen.

Diskurse sind Veranstaltungen mit dem Ziel, kognitive AuBerungen zu begriinden.

Kognitive Elemente wie Deutungen, Behauptungen, Erkldrungen und Rechtfertigungen

sind normale Bestandteile der tdglichen Sprachpraxis [Hertsch]. Sie fiillen

Informationsliicken. Sobald aber deren Geltungsanspriiche explizit in Zweifel gezogen

werden, ist die Beschaffung weiterer Informationen kein bloBes Problem der

Verbreitung mehr, sondern ein Problem des Erkenntnisgewinns. [...] Wir verlangen viel

mehr nach iiberzeugenden Griinden und im Diskurs versuchen wir, durch Griinde zu
einer [...] Uberzeugung zu gelangen. (Habermas 1984: 114)

Fir dieses Gelingen eines rationalen Konsens ist nach Habermas die ideale
Sprechsituation zentral, also ein wechselseitiger Diskurs. Weiterfiihrend soll nun aber
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der Diskurs und seine Analyse spezifisch im Feld der politischen Sprache angesetzt
werden.

2.1 Politolinguistische Diskursanalyse

Niehr (2014: 124) beschreibt den Diskurs als ein Phanomen, das sehr unterschiedlich in
vielfaltigen Kontexten als wissenschaftliches Konzept zur Analyse von
Konversationsanalysen eingesetzt wird. Durch ein methodisches Verfahren, die
sogenannte Diskursanalyse, konnen Strukturen und Regularititen, die sich in
Konversationen aufzeigen, erldutert werden. Die linguistische Diskursanalyse an sich
sieht sich aber auch als eine Weiterentwicklung der Textlinguistik, als eine
transtextuelle Analyse von Textverbiinden. Nach Niehr (2014) gibt es in Deutschland
kaum eine ausgeprigte Forschungstradition der linguistischen Diskursanalyse und er
geht davon aus, dass der Begriff in der deutschen Sprachwissenschaft immer noch nicht
richtig verankert ist.

Die Textlinguistik macht die Grenzen eines Satzes iiberfliissig, zielt auf
satziibergreifende, sprachliche Strukturen und die Diskursanalyse, die sich mit
AuBerungsfolgen auseinandersetzt, bringt zusitzlich den Schwerpunkt mit ein, dass die
Bedeutungsdimension eines Textes an sich kaum erfasst werden kann, wenn man die
intertextuellen Beziehungen nicht beriicksichtigt. Fiir diese Schwierigkeit steht die
Losung im Begriff Diskurs, der fiir eine Gesamtheit steht. Der Diskurs ist ein Geflecht
von thematischen zusammengehorigen Aussagen, die iiber Textkorpora zu erschliefen
sind. Quantitativ sind dabei die Grenzen prinzipiell nach oben wie nach unten
verschiebbar (vgl. Niehr 2014: 127). Als Resultat kann nun vorldufig gelten, dass der
Diskurs ein Aussagegeflecht ist, das sich aus einem Textkorpus rekonstruiert. Wenn
man ein solches Geflecht von Texten oder Aussagen linguistisch analysieren mochte,
besonders unter dem Aspekt traditioneller Methoden, so stoit man oft auf
Schwierigkeiten. Einer der problematischsten Punkte ist hier das Eingrenzen der
Auswabhl der Texte, die zu einer Debatte gehoren.

Die Diskursanalyse versucht [...] genau diese Unzulinglichkeiten der konventionellen

Begriffgeschichte zu vermeiden. Deshalb ist die Diskursgeschichte nicht auf das
Vorkommen bestimmter Begriffe [...] und ihrer Entwicklung fixiert. (Niehr 2014: 128)

Der Diskurs in der Politolinguistik kann nun so verstanden werden, dass es eine eigene
Disziplin gibt, die sich mit der politischen Sprachwissenschaft beschéftigt und damit
eine  Schnittstelle zur allgemeinen Linguistik auflést. Wie in allen
sprachwissenschaftlichen =~ Fachbereichen  unterliegt  die = Forschung  dem
Wabhrheitsprinzip, das auch hier Prioritdt hat. Die Analyse der politischen Reden wird
der Objektivitdt, Reliabilitit und Validitdt unterzogen und unter dem geringsten
subjektiven Einfluss interpretiert, worunter auch der methodische Ansatz der
Hermeneutik fillt. ,,Aus einzelnen Worten und deren Verbindungen soll das Ganze
eines Werkes verstanden werden, und doch setzt das volle Verstindnis des Einzelnen
schon das des Ganzen voraus® (Dilthey 1964, zit. n. Geisenhansliike 2004: 49). Es ist
davon auszugehen, dass Politik nicht ohne Sprache bestehen kann, genauer gesagt, sie
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ist ein fundamentaler Bestandteil ihrer. Dies kann schon allein dadurch bestitigt
werden, dass die Felder, in denen Politiker auftreten, zum groften Teil mit
Sprachnutzung einhergehen. Dieckmann (1975) hebt diesen Kontext noch intensiver
hervor, in dem er deklariert, dass “die Sprache dazu dient [...] im Medium der
Offentlichkeit Zustimmungsbereitschaften zu erzeugen” (Dieckmann 1975: Vorwort).
Burkhardt (2003) weitet diese These noch aus, nach ithm:

liegen politischem Handeln und Sprechen viefiltige Interessen zugrunde, die ihrerseits
die Handlungs- und Sprechhandlungsintentionen deteminieren. In demokratischen-
pluralistischen Systemen ist politsche Kommunikation vom Widerstreit der Interessen,
Meinungen und Weltanschauungen geprégt, der sich bis in die — groBtenteils selber
konfliktare — Lexik und deren ideologisch gegensétzliche Verwendung hinein auswirkt.
Insofern ist politisches Sprechen notwendigerweise parteilich und bedient sich
ideologisch wertender Sprachformen. (Burkhardt 2003: 120)

Die Politolinguistik ist ein Teilbereich der Linguistik, die jedoch nicht nur als Sprache
der Politik zu definieren ist, dafiir ist der Terminus zu komplex. Burger (2005) gibt zu
bedenken, dass die politische Information durch die Offentlichkeit, ins Besondere durch
die Massenmedien, an die Rezepienten gelangt und demnach diese fiir die
Meinungsbildung von Individuen eine zentrale Rolle spielen. Dementsprechend kénnen
folgende, unten 1im Schaubild angefiihrte, Teilbereiche der Politolinguistik
unterschieden werden.

Politische Sprache
Sprechen iiber Politik Politische Politiksprache
Medie ns%
Politikersprache Sprache in der
Politik

Abb. 1: Gegenstandsbereiche der Politolinguistik'

Abbildung 1 zeigt die unterschiedlichen Facetten politischer Sprache iiber denen, nach
Burkhardt, die Uberschrift politische Sprache, angelehnt an Sprache und Politik, steht.
Darunter werden drei Kategorien vorgestellt, das Sprechen iiber Politik (in privaten oder
offentlichen Diskussionen), die politische Mediensprache (Fernsehen, Printmedien)
und die Politiksprache, zu denen die Reden der Politiker selbst zéhlen. Burkhardt (2003)
hilt demnach fest, dass sich “die Politolinguistik [...] [auch] mit der politischen Sprache
beschéftigt und nicht nur mit dem Sprachgebrauch von Politikern” (Burkhardt 2003:
96). Woher aber stammt der Terminus, der sich doch auch gut mit der Rhetorik

! zit.n. Burkhardt 2003.
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verbinden lédsst? Niehr (2014) meint hierzu, dass die Politolinguistik und Rhetorik
keinesfalls deckungsgleich sind, obwohl ihnen teilweise das gleiche, sprachliche
Handeln zugrunde liegt. Der wichtigste Unterschied ist nach ihm, dass sich die
Politolinguistik als ein Teil der deskriptiven Linguistik versteht, der es sich zur Aufgabe
gemacht hat, sprachliche Phanomene zu beschreiben und zu erkldren, ohne sie jedoch
einer Wertung zu unterziehen. Die Politolinguistik 1ist ein interdisziplindres
Forschungsfeld, dass auf der einen Seite Politologie und auf der anderen Seite
Linguistik kombiniert.
Politik ist gesellschaftsrelevantes Handeln von Gruppen- bzw.
Institutionenreprésentanten zur Mehrung und Erhaltung des Gemeinwohls und/oder zur
Durchsetzung bzw. zum Abgleich materieller oder ideeller Gesamt-/oder
Partikularinteressen und besteht zum Grofiteil in der Diskussion und Bestimmung

gesellschaftsintern ~ wie  -extern  verbindlicher = Verfahrensregelungen  sowie
entsprechender Handlungsentscheidungen. (Burkhardt 1998: 98)

Piischel definiert die Aufgabe der stilistischen Linguistik folgendermalBlen und gibt
damit auch einen Ansatz fiir die Analyse politischer Reden vor:
Bezogen auf die Unterscheidung von Inhalt (Was) und Form (Wie) beschéftigt sich die
linguistische Stilistik mit dem Wie sprachlicher AuBerungen, d.h. mit ihrer stilistischen
Struktur. Als Teiltheorie der Linguistik behandelt sie die stilistischen Erscheinungen auf

der Ebene der Virtualitit (langue), wobei sie, wie jede Beschiftigung mit Sprache, von
den realisierten AuBerungen (parole) ausgehen muss. (Piischel 1980: 304)

Eine andere Definition von Sprache in der Politik gibt Schroder (1999), der mit der
Frage beginnt, was man unter politischer Sprache verstehen soll und welche Bereiche
des Wortschatzes und welche stilistischen Merkmale fiir sie kennzeichnend sind. Auch
er deklariert, dass es keine einheitliche Definition von Politolinguistik gibt, da sie zu
vielfdltig und zu interdisziplinér agiert. Unter Politik versteht er vor allem eine Lenkung
des Staates und die Durchsetzung bestimmter Ziele im staatlichen Bereich, die
Gestaltung des oOffentlichen Lebens durch Individuen, Gruppen, Organisationen,
Parteien, Klassen, Parlamente und Regierungen. Politisches Handeln ist darauf
gerichtet, innerhalb einer Gesellschaft Macht zu erwerben, zu festigen und zu erweitern.
Das Ziel dabei ist, den eigenen Interessen Geltung zu verschaffen, und das
Zusammenleben der Mitglieder der jeweiligen Gesellschaft seinen Ideen und
Wertvorstellungen gemil zu gestalten (vgl. Beck 1997: 340, zit. n. Schroder 1999).

Die an diesen Prozessen beteiligten Individuen geraten dadurch in
Interessenskonflikte, die in erster Linie verbal ausgetragen werden. Innerhalb der
politischen Sprache lassen sich diesbeziiglich zwei Richtungen unterscheiden:

1) Ein speziell politischer Wortschatz (Sprachform), der sich mit dem
Sachbereich der Politik beschaftigt.

2) Anwendung der Sprache in der Politik. Hier fillt die politische
Sprache mit der Offentlichkeit zusammen, da sie die Meinung der
Menschen lenken will.
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Dieckmann (1975) unterteilt den politischen Wortschatz in:
* Ideologiesprache
* Institutionssprache
* Fachsprache (in verwaltenden Sachgebieten)

Die ,Ideologiesprache® behandelt die politische Doktrin oder zentrale politische
Symbole, die Ansehen fiir die eigene Seite und Ablehnung der gegnerischen Seite zum
Ausdruck bringen. Die Institutionssprache kann zusédtzlich in eine Organisationssprache
und eine Verfahrenssprache unterteilt werden. Als Fachsprache eines verwaltenden
Sachgebiets bezeichnet man die Sondersprache eines politischen Experten iiber ein
spezielles Sachgebiet. Des Weiteren beschiftigt sich Dieckmann (ebd.) mit den
semantischen ,,Unklarheiten* politischer Lexik, die direkt auf politische Begriffe aus
dem Bereich der Ideologiesprache bezogen sind. Unter Ideologiesprache werden hier
parteibezogene Schlagworter oder Sprachformeln verstanden. Diese erscheinen
Aussenstehenden nicht auf Anhieb verstandlich und miissen von Dritten erklart werden.

3. Politiksprache und Antrittsrede

Reden sind Handlungen, die einem bestimmten geschichtlichen Augenblick angehoren.
Jedoch ist es die Wahrnehmung des Augenblicks in einer Situation, auf die das Gewicht
fiir einen guten Ausgangspunkt einer Rede gelegt werden muss. Denn in diesem
Augenblick in der Geschichte ist der Redende (auch: Interpret) individuell im
Mittelpunkt. Er kann sogar Geschichte schreiben, denn vor ihm liegt ein komplexer
Sachverhalt, den er zu behandeln wihlt, ihn entscheidet, von auflen kommende Fragen
zu beantworten versucht und Vorurteilen widersteht. Man konnte den Grundriss einer
politischen Redesituation auch in einem spiegelbildlichen Doppeltrapez skizzieren (vgl.
Porksen 2004: 35).

Thcma
(Zugang und Haupigesichispunkt des (Zugang und Hauptwiderstand des P.)

Redner / (Kontakr) \ Publikum
(Ausdruck) \ / (Appell)

(Zugang und Rolle des R.) (Zugang des P. und Auflagen des Redetyps)
Situation

Abb. 2: Thema-Situation-Trapez in der Politik (vgl. Pérksen 2004).

Das Thema, wie auch die Situation, muss von zwei Zugingen aus betrachtet werden,
von der Seite des Redners und von der des Publikums. Daraus lésst sich folgern, dass
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das Feld der Rede sehr dynamisch ist. Man darf der politischen Rede kein bestimmtes
Schema zuordnen, da jede Rede an sich wunterschiedliche Intentionen und
Interpretationen vorgibt und hauptsidchlich unterschiedlichen Absichten dient (vgl.
Porksen 2004: 35). Gerade aus dieser Ansicht heraus bietet sich die Diskursanalyse als
methodisches Vorgehen an. Die Regierungserkldrung, die das obige Schema in einem
komplexen Stadium durchlduft, ist eine der Reden, der grundsétzlich am meisten
Aufmerksamkeit geschenkt wird. Sie erkldrt und verdeutlicht die Absichten, die im
anstehenden politischen Turnus verfolgt werden. Daneben erhofft sich die Bevolkerung
eine Analyse der Lage des Landes und erwartet Antworten auf die Ldsung von
Anliegen, die sie beschiftigt. Stiiwe (vgl. 2002: Vorwort) sieht sie demnach folgerichtig
als eine Visitenkarte der Regierung an. Auch fiir die Opposition ist sie von Wichtigkeit,
denn sie verdeutlicht ihr die problematischen Schnittpunkte, die zu Diskussionen
einladen. Selbst im internationalen politischen Feld wird der Regierungserkldrung grof3e
Beachtung geschenkt, so konnen Staaten die Ideologien und Konzepte der
(Nachbar)Lander besser wahrnehmen und sich an ihnen orientieren. Meist alle Lander
verlangen eine Antrittsrede des Kanzlers, Premiers oder Prisidenten oder eine
entsprechende Regierungserkldrung, die ein Regierungskonzept und eine Analyse
vorlegt, obwohl sie, wie in Deutschland, nicht gesetzlich vorgeschrieben ist. Ebenso ist
es ein Mythos, dass der Kanzler die Rede alleine entwirft oder gar schreibt. Meistens
sind es ganze Expertengruppen, die sich an der Entstehung einer Antrittsrede, einer
Regierungserklarung beteiligen. Diese Gruppen und ihre Konsistenz sind bei jedem
Politiker anders aufgebaut. An Regierungserkldrungen werden hohe Anforderungen
gestellt. Die Siiddeutsche Zeitung spricht sogar von Evangelien, die von einem
Propheten ein neues Zeitalter ankiindigen (vgl. Prantl 1998: 13). Daneben erwartet die
Wissenschaft

politische Vorgaben fiir ziel- und ergebnisorientiertes Verwaltungshandeln und
formuliert ideale Anforderungen. [...] die Regierungserkldrung ist zu einem Instrument
der Kommunikation mit der Offentlichkeit, der Integration, der Motivation und der
politischen Fithrung geworden. (Stiiwe 2002: Vorwort)

4. Diskursanalyse zum Lexem Nation in den tiirkischen und deutschen
Antrittsreden und methodisches Vorgehen

Ein pragmatischer, politolinguistischer Ansatz wurde fiir ein Forschungsprojekt 2013
entworfen, in welchem versucht wurde, politische Antrittsreden in Bezug auf das
Wortfeld Nation zu vergleichen und zu evaluieren.

4.1 Ziel der Studie

Das semantische Ziel der Studie war es, das Wortfeld Nation in den politischen
Antrittsreden der jeweiligen Premierminister und Kanzler im sprachhistorischen
Kontext zu erforschen und das unterschiedliche, sprachliche Verstindnis zum Lexem
Nation auf linguistischer Seite herauszufiltern. Als Voriliberlegung diente hier eine
empirische Differenz zum Lexem und die sich daraus ableitenden Missverstindnisse,
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die gerade im Europadialog immer wieder auf der Tagesordnung waren und auch immer
noch sind. Man koénnte dies in etwa so zusammenfassen: Ist der tiirkische Nationalismus
ein identischer zum europdischen? Kann dies politolinguistisch erfasst werden?

4.2 Forschungsmethode

Um diesen gewaltigen Textkorpus aller Antrittsreden (auf tlirkischer sowie auf
deutscher Seite) zu bewiltigen, wurde ein Datapooltool (Datenpoolprogramm)
entworfen, in dem die gewlinschten Lexeme gespeichert werden konnten. Durch die
Betrachtung der signifikanten Kookurrenten der Worter kann eine Aufwertung oder
Abwertung des Lexems erfolgen. Zusétzlich konnen Neologismen herausgefiltert
werden und ein Uberblick wird geschaffen, der zeigt, welche Worter ihre Bedeutung
verlieren oder gar aussterben. Um das Wortfeld Nation noch besser bestimmen zu
konnen, wurden die signifikanten Synonyme aus Dornseiff und dem Wortschatzportal
der Uni-Leipzig herausgefiltert:

Dornseiff und Quasthoff (Nation): Ethnie, Nation, Nationalitidt, Stamm, Volk,
Volkszugehorigkeit (vgl. Dornseiff 2004).

Wortschatzportal Uni-Leipzig: Volk,  Volksgemeinschaft,  Land, Volk,
Volksgemeinschaft, Gemeinschaft, Staat, Staatsgemeinschaft, Staatsvolk, Volk. (vgl.
Wortschatz Uni-Leipzig 2015)

4.3 Datenerhebung und Analyse

Voraussetzung fiir die Durchfithrung der Analyse ist die Beschaffung der (doch sehr
starken) Textkorpora, was gerade auf tlirkischer Seite mit Barrieren verbunden ist, da
nicht alle Reden offentlich zugénglich sind und nur auf Antrag beschafft werden
konnen. Um eine valide und reliable Basis zu schaffen, wurden alle Antrittsreden
analysiert. Folgende Tabelle zeigt die analysierten Reden in Bezug auf Jahr und Lénge.
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Tiirkische Dentscher 1069 | Demirel I 12083 | Brandt 8567
Juhr | Premierminister | Worter | Kanzler Wrter 1970_| Demirel I 3431 N
1923 | Indni 245 X X 1971 En_m 3864
1924 |Tnoni I v, X X L 3 _
. 33 Z
194 | Okyar 165 X X 107 |Tao 353 |Brandtl 0037
1925 | Indnii IIT 127 X X - -
—— 1974 | Ecevit 6912 Schmidt 7984
1927 | Inoni IV 980 X X -
— : 1974 | Trmak nn
1930 | Infmd V 94 X X 1075 | Demisel V| 7638 -
1931 | Indni VI 722 X X 1976 = Schmidt T 14841
1035 | Inoni VII 44 X X 1077 | Ecevit 11 3470 =
1937 | Bayar 9068 X X 1977 | Demirel V 7867
1939 | Saydam 969 X X 1978 | Ecevit I 8864
1939 | Saydam IT 625 X X 1979 | Demirel VI 6072 B
104) | Saracoglu 70 X X 1080 | Uisu 5066 | Schmidt I | 10655
1943 | Saracoghill | 2629 X X 1082 . Kol 90%1_
1046 | Peker 3115 X X 1083 | Ozal 1124Z Kohl II 11?_)
A — - o m—"
1948 Sa!(a I 344 X = X 1991 | Yilmaz 7619 Kohl IV 14758
1949 | Giinaltay 1042 Adenauer 6557 1001 | Demizel VII 11080 =
1950 | Menderes 3738 B 1003 Cﬂlﬁ 0644 -~
1051 | Menderes II 2836 a 1004 = Kohl vV 778
1053 b Adenaver I | 8660 1995 | Ciller I 7051 =
1954 | Menderes IIT 6706 B 1995 | Ciller IIT 3701
1955 | Menderes IV 1774 B 1996 | Yilmaz IT 6785
1957 | Menderes V 3758 Adenaver I | 6892 1096 | Erbakan 5201
1960 | Giirsel 2002 = 1997 | Yilmaz IIT 7189 -
1961 | Giirsel I nv. | Adenuer [V | 7958 1098 _ Schroder 11921
1961 | Indni VI 3357 - }g gg::: {}l ggg b
— =0
1963 | lnoud X 30 | Bdad L1856 00| Gil 077 |Schroder | 6078
1963 | Inoni X 534 2003 | Erdogan 01 =
1965 | Urgiiplii 4219 Erhard I 11729 Son< = —
= ! - 2005 Merkel 11308
1966 - Kiesinger | 5978 2000 0§ Merkel 5070

Tabelle 1: Antrittsreden der tlirkischen Premiers und deutschen Kanzler (Hertsch 2013: 171)

Daraus resultiert ein Datenkorpus von mehr als 500.000 Wortern. In einem
interdisziplindren Projekt wurde in Zusammenarbeit mit der Abteilung fiir Informatik
ein Programm entwickelt, in dem die signifikaten Worter in einem Datenpool
abgespeichert werden. Folgende Abbildung zeigt einen Screenshot der ersten Version
des Datenpoolprogramms (vgl. Hertsch 2013).

W New Record - Record Count; 342 = 8 |

Penod ol Polical Spe=ch

(]
‘Word Hame Fre-Eoid Posidword
' ~Word Content - Evauaion
‘ © Inlemd  Cutud & Hegalwe
" Very Negelive
L] i ~ Eucpazn
" Religous Urien [EL|
: " Polive
" Others
' € Very Fosilive

Commerks

Blv

Abb. 3: Eingabemaske des Datenpoolprogramms”

2 Erstellt vom Verfasser.
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Abbildung 3 zeigt, dass in einem Dropdown-Menii der Politiker ausgewdhlt werden
muss und gleich darunter der Name des zum Wortfeld Nation passenden Lexems mit
seinen signifikaten Kookurrenten (Pre.Word, Post.Word). Das Anklicken des
Bezugsbereichs und der subjektiven Bewertung schlieBen die Oberfliche des
Programms ab. Am Ende jedes Eintrages muss die Bewertung bestétigt werden. Die
Auswertung oder Abfrage der Lexeme kann durch Excel-Tabellen erfolgen oder durch
das Datenpoolprogramm selbst, wie in Abbildung 4 dargestellt.

tal Record: 341 = x |

WORD DATABASE RECORD DELETION FORM

No Word Name= Speech Penod I Pre-Word Name Post-Word Name ICnmcm Name Evaluation I Comments «|
1 Bidungsnation Verkel ene sind Internal Positive No comments _]
2 Bundes@nder Werkel ll der neuen 3 Intermal Positive No comments

3 Bundesénadar Varkel nauan wetartonren Intarmal Poaitive No commants

4 Bundes@nder Verkel neuen aufzubauen Internal Positive No comments

S Bundesg@ndem Werkel nauen vorankommen Interal Posgitive No comments

B Bundesrapubik Varkel geaer Deutechiend Intamal Positive No comments

7 Bundslandern Werkel |neuen stoppen |Internal Postive No comments

8 BUrgergeselschall | Werkel lebendige nennen Internal Pogitive No comments

g Blrgergeaelachar | Narkel dieaer s Intarmal Positive NO comments

10 deuisch Verke! zu kernen Cukural Pastive No comments L.I
KiN |

CLOSE

Abb. 4: Word Database Record Deletion Form®

4.4 Ergebnisanalyse

Durch eine Suchmaske konnen die Ergebnisse wie in der Word Database Record
Deletion Form abgerufen und in die Bereiche Word Name, Speech Period, Pre.Word
Name, Post.Word Name, Content Name, Evaluation und Comment zugeteilt werden.
Dadurch koénnen direkt Vergleiche gezogen und in einen Bezug gestellt werden. Dies
zeigen die Abbildungen 5 und 6.

12

1
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08 —— Deutsthland
04 4 — Turkiye
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Abb. 5: Lexemfrequenz: Deutschland, Tiirkiye (Tiirkei)*

? Erstellt vom Verfasser
4 Erstellt vom Verfasser
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Abbildung 5 zeigt die Frequenz des Lexems Deutschland, in den deutschen
Antrittsreden, beginnend 1949, und die rote Linie die Frequenz des Lexems Tiirkiye,
beginnend 1923, nach den jeweiligen Republiksgriindungen. Deutlich zu erkennen ist
ein Anstieg der roten Linie, die sich auch gleichzeitig iiber der schwarzen bewegt. Die
Frequenz wird aus dem Mittelwert berechnet, der die Anzahl der Worter einer Rede mit
der Anzahl der Frequenz des zu bestimmenden Wortes in Verbindung bringt. Eine
andere interessante Graphik =zeigt den Vergleich zwischen Volk und dem
entsprechenden tiirkischen Wort Halk.
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Abb. 6: Lexemfrequenz: Nat-, Mill-, und Ulus->

Abbildung 6 definiert die Frequenz des Wortfeldes um den Wortstamm Nat- in schwarz,
beginnend 1949. Das tiirkische Pendant Mill- und Ulus- zeigen (besonders Mill) eine
doch sehr hohere Frequenz auf. Die unten aufgefiihrte Graphik unterscheidet die
Pendents Volk und Halk [vgl. Hertsch 2013].
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Abb. 7: Lexemfrequenz Wortfeld Volk, Halk®

> Erstellt vom Verfasser.
® Erstellt vom Verfasser.
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5. Schlussfolgerung

Dieser Beitrag bietet einen pragmatischen Ansatz flir den Forschungsbereich der
Politolinguistik, der aufzeigt, dass Lexeme des gleichen Terminus in unterschiedlichen
politischen Beziigen verwendet werden und, dass diesbeziiglich Neologismen im
Wortfeld entstehen, wédhrend gleichzeitig Worter aus dem Wortfeld passiv werden.
Auch wird ersichtlich, dass diskursanalytische Ansédtze in der Politolinguistik
Anwendung finden konnen. Nicht nur eine semantische Bewertung ausgewéhlter
Lexeme ist moglich, sondern sogar eine vergleichende Studie, die aus einem
linguistischen Feld heraus objektiv politische Reden erfassen kann. Natiirlich muss
dieser Diskurs vor einem kulturellen Hintergrund gefiihrt werden, wéhrend gleichzeitig
die Geschichte nicht auBer Acht gelassen werden darf. Trotz alledem ist die entstehende
Tendenzfrequenz oft schon aussagekriftig, um aus dem Datenpool heraus eine
Bewertung der politischen Schlagworter zu geben, in diesem Fall in Bezug auf das
Wortfeld Nation. Parteiworter konnen durch den Datenpool den betreffenden Perioden
einfacher zugeordnet werden und Ideologiewoérter noch besser verstanden werden. Aus
linguistischer Sicht ist es auch interessant zu sehen, welche Begriffe sich von der
politischen Sprachbiihne verabschieden. Es wiére ein Anliegen, diese Forschung
weiterzufithren, um die fortlaufenden Tendenzen weiterhin festhalten zu konnen.

Anhand der Grafik kann man deutlich erkennen, dass das Wortfeld Nation in den
tiirkisch-politischen Sprachen hédufiger zum Einsatz kommt. Durch die signifikanten
Wortnachbarn wird zusétzlich klar, dass in den tiirkischen Reden aus einem solchen
Wortfeld entstammende Lexeme positiv belegt sind. Im Vergleich zu den deutschen
Reden, die sich solcher aus dem Wortfeld Nation stammenden Lexeme weniger
bedienen, ist eine klarere Richtungsauslegung auf Europa als Staatengemeinschaft
erkennbar. Aus rein linguistischer Sicht konnen nun die differenzierten Ergebnisse
aufzeigen, dass das Verwenden von Wortern aus dem Wortfeld Nation nicht gleich mit
einer radikalen Ideologie in Verbindung zu bringen ist, sondern die Tiirkei ein anderes
Nationalversténdnis als die Bundesrepublik Deutschland hat.
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Abstract

The relations between Turkey and Germany have a long history that involves collaboration and
partnership in many areas. After 1960s, this relationship gained a new dimension as hundreds of
thousands of Turkish workers immigrated to Germany. This paper presents a brief history of the relations
between the two countries, and the cultural and language-related problems experienced by Turkish people
in Germany. More specifically, it focuses on the background and current state of the Turkish Language
and Culture course taught to the Turkish youth in German schools. Problems regarding the
implementation of this course are discussed with reference to official statistics. Finally, suggestions are
offered to address the challenges faced to improve the Turkish Language and Culture course so that
Turkish children can successfully learn their origin-language, and eventually achieve competence in both
Turkish and German in their academic studies.

Keywords: Turkish-German relations, Turkish immigrants, First language education, Turkish Language
and Culture course.

0z
Tiirk Alman Iliskileri ve Almanya'da Verilen Tiirkce Dersleri

Tirkiye ve Almanya arasindaki iliskilerin birgok alanda isbirligi ve ortaklik igeren uzun bir tarihi vardir.
Bu iliski, 1960’1 yillardan sonra yiizbinlerce Tiirk iscinin Almanya’ya gd¢ etmesiyle yeni bir boyut
kazanmistir. Bu ¢aligma iki iilke arasindaki iliskilerin kisa bir tarihini sunarken Almanya’da yasayan
Tirklerin deneyimledigi kiiltiir ve dil sorunlarini da ele almaktadir. Calismanin ana odak noktasi ise
Alman okullarinda okutulan Tiirk¢e ve Tiirk Kiiltiirii dersinin ge¢misi ve mevcut durumunun
incelenmesidir. Bu dersin yiiriitiilmesinde karsilagilan sorunlar resmi istatistiklere atifta bulunularak
tartisilmigtir. Son olarak, Almanya’da yasayan Tiirk c¢ocuklarinin koéken dillerini iyi bir diizeyde
ogrenebilmeleri ve akademik hayatlarinda daha bagarili olmalar1 adina hem Tiirkge hem de Almancada
yeterlilik kazanabilmeleri i¢in Tiirkge ve Tiirk Kiiltlirii dersinin gelistirilmesinde karsi karsiya kalinan
zorluklarin asilmasina yonelik olarak éneriler sunulmustur.

Anahtar Sozciikler: Tiirk-Alman iligkileri, Tiirk go¢gmenler, Ana dil egitimi, Tiirk¢e ve Tiirk Kiiltiirii dersi.
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EXTENDED ABSTRACT

Die Geschichte des Tiirkischunterrichts in Deutschland lédsst sich Hunderte von Jahren
zuriickverfolgen. Fiir Deutsche wurden verschiedene Lehrbiicher zum Unterrichten von
Tiirkisch als Fremdsprache geschrieben. Die ersten Werke wurden von
Kriegsgefangenen und Freigelassenen, Kaufleuten und Missionaren geschrieben. Der
Anfang des 19. Jahrhunderts verfasste "Codex Cumanicus" ist das erste tlirkische
Lehrbuch. Neben den turkologischen Fakultiten und Fremdsprachenzentren an
Universitdten in der Bundesrepublik Deutschland lassen sich Tiirkischkurse auch im
Primar- und Sekundarbereich in zwei Hauptkategorien einschétzen: Erstens Tiirkisch als
Fremdsprache und zweitens Tiirkisch als Muttersprachenunterricht (Herkunftssprache,
tiirkische Sprache und tiirkische Kultur bzw. Landeskunde).

Nach den Suchergebnissen des von der Bundesrektorenkonferenz erstellten
Hochschulatlas; An 19 verschiedenen Universitidten des Landes gibt es Lehrangebote
fiir Turkologie auf Bachelor- oder Master-Niveau. In Deutschland werden neben den
hier =~ genannten  Fachbereichen  Tiirkisch  als  Fremdsprachenkurse  im
Fremdsprachenzentrum oder in den Fachbereichen Moderne Fremdsprachen vieler
Hochschulen angeboten. Tiirkisch wird so wie Englisch, Franzosisch, Chinesisch,
Spanisch usw. angeboten. Es kann mit einem "Sprachkurs"-Status gedffnet werden,
nicht als nach EU-Normen mit ECTS akkreditiertem Lehrangebot. Antrige auf
Eroffnung des Lehrangebots als Fremdsprachenkurs mit ECTS-Punkten werden mit der
Begriindung zuruckgewiesen, dass es fiir das Tiirkisch als Fremdsprache keine
internationale Standardpriifung fiir Sprachstandsanalyse gibt.

Innerhalb des deutschen Schulsystems ist es mdoglich, Tiirkisch als
Fremdsprache auch an Mittelschulen, Realschulen und Gymnasien auflerhalb der
Grundschule anzubieten. In Schulen wie der Haupt- oder Mittelschule in Bayern z.B.
kann Tirkisch am Ende der 9. Klasse in der Qalipriifung als Fremdsprache gewéhlt
werden. Dafiir sollte der Schiiler die Schulleitung beantragen; Um die Priifung
erfolgreich zu bestehen, miissen sie den angebotenen Tirkisch- und Tiirkische
Kulturkurs besucht haben. Da diese beiden Bedingungen nicht erfiillt sind, kdnnen
Studierende dieses Recht nicht in Anspruch nehmen. An Realschulen ist es mdglich,
anstelle des zweiten Fremdsprachenkurses Franzosisch nach Englisch in der
Wahlpflichtkursgruppe von der 7. Klasse bis zur 9. Klasse auf Antrag von Eltern einen
zweiten Fremdsprachenkurs Tirkisch anzubieten. Dazu muss der Eltern-Lehrer-
Verband die Zuweisung von Lehrkriften bei der Schulleitung beantragen. Obwohl diese
Situation im lokalen Schulgesetz verankert ist, werden in diesen Schulformen keine
Tirkischkurse angeboten, da die Biirger Franzosisch als zweite Fremdsprache
bevorzugen oder an den Treffen des Eltern-Lehrer-Vereins bzw. Elterntreffen nicht
teilnehmen und dies von Schulverwaltungen nicht fordern.

In der Bundesrepublik Deutschland leben etwa 580.000 Kinder tiirkeistimmiger
Herkunft. Auf der anderen Seite arbeiten 503 Lehrer unter den Konsulaten. Die
Teilnahme am Unterricht fiir Tiirkisch und Tiirkische Kultur ist freiwillig, kostenlos und
es muss von den Eltern mit einem Antrag gefordert werden, damit der Unterricht
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eroffnet und der bestehende Unterricht fortgesetzt werden kann. Der Unterricht fiir
Tiirkisch und tiirkische Kultur findet in den 6ffentlichen Schulen in der Regel nach dem
reguldren Unterricht oder wihrend der freien Stunden statt. Es wird auf Wunsch von 12
Schiilern gedffnet. Der Unterricht findet in der Praxis 2 Stunden pro Woche statt; Sie
hat keinen Einfluss auf das Bestehen der Klasse und wird in der Regel nicht mit einer
versetzungsrelevanten Note bewertet. In einigen Bundeslindern, wie beispielsweise
Bayern, konnen in Zusammenarbeit mit den Schulverwaltungen die Lehrkréfte in den
Zeugnissen der Schiiler die Teilnahme vermerken oder eine gesonderte
,» L eilnahmebescheinigung” ausgestellt.

Der Unterricht Tiirkisch und tiirkische Kultur bzw. Landeskunde wird in den
Schulen, an denen die Schiiler teilnehmen, vollig kostenlos angeboten, hauptsédchlich in
Form von Kulturarbeit im Rahmen des normalen Unterrichtsplans der Schiiler in der
Zeit auBerhalb der aktiven Unterrichtszeit. Ziel des Unterrichts ist es, die
Kommunikationsfahigkeiten und die unterschiedlichen Sprachswierigkeiten der
Lernenden sowohl in der gesprochenen als auch in der geschriebenen Sprache zu
verbessern und zu entwickeln. Eingeschlossen sind Aktivititen in den Bereichen
"Horen", Sprechen", Lesen-Verstehen, "Schreiben", "Grammatik" und "Landeskunde",
die zu den Kompetenzbereichen des Kurses gehoren.

Es wird im Sinne der Nachhaltigkeit nicht als ausreichend erachtet, dass
tirkische = Kinder ihre  Muttersprache  mit den  derzeit angebotenen
Herkunftssprachkursen (Tirkisch und Tirkische Kultur) grundsétzlich lernen. Aus
diesem Grund konnen Studien durchgefiihrt werden, um Curricula zu entwickeln, die
fiir bilinguale Lernumgebungen geeignet sind und deren Inhalte nach lokalen und
regionalen Gegebenheiten zusammengestellt werden.

Als Fazit; Wenn die Ursachen von Problemen im akademischen oder
diplomatischen Bereich im Zusammenhang mit den Problemen von Staatsbiirgern im
Ausland iibersehen werden und Losungen versucht werden, sich nur auf die Ergebnisse
zu konzentrieren, ist die erarbeitete Losung nicht nachhaltig, sondern fiihrt die
Mitarbeiter in einen Teufelskreis. Mittel- und langfristig werden neue Probleme nicht zu
vermeiden. Wird hingegen die Energie- und Ressourcenverschwendung mit alltdglichen
Aktivititen aufgegeben, die der Offentlichkeit Sichtbarkeit verschaffen und dazu
dienen, mittlere Manager in den Augen der Biirger populdr erscheinen zu lassen,
entstehen neue und mdgliche Probleme. Die diplomatischen mittel- und langfristig zu
erwartenden Krisen werden erst dann bewaltigt, wenn die direkten Probleme und ihre
Ursachen entsprechend dem strategischen Planungsansatz untersucht werden. Es
leichter zu handhaben und die gewiinschten ergebnisse leichter zu erzielen sind die
neuen Feldstudien nétig'.

' Diese Studie entstand aus der Studie Deutsch-Tiirkische Bezichungen und der Tiirkischunterricht in
Deutschland zum 60. Jahrestag des am 30. Oktober 1961 in Bad Godesberg unterzeichnete
Anwerbeabkommen zwischen der Bundesrepublik Deutschland und der Tiirkei der Migration.
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Introduction

Germany is structured as a federal state. Within this structure, both 16 different states
and the central government have their areas of special authority in the country. States
are independent in domestic security, education, higher education, culture and local
government (Auswértiges Amt 2018: 7). State government enforce their own law along
with the federal law legislated by the central government. Therefore, when it comes to
an issue such as education in which German state governments have authority according
to their domestic regulations, it would not be possible to conduct a general evaluation
for the whole country. In the present study, an essential outline of education in Germany
is thus presented. It is thought that it will be useful if readers also refer to the works
cited in the references and search for new resources accordingly to gain in-depth
knowledge on this issue.

The Federal Republic of Germany demonstrate the current political
functionalities of a past that reflects a decentralised cultural and economic structure of
the country through states and allows for the representation of different regional
identities. After the World War II, the country attained its internationally-recognised
constitutional identity in 1949, and in 1990 gained its current structure through the
unification of the former East Germany (German Democratic Republic) and West
Germany (Federal Republic of Germany). It is notable that the state of Saarland has a
history that is quite similar to Hatay province joining the Republic of Turkey later, and
joined the Federal Republic of Germany afterwards on the first of January, 1957, when
it was a semi-independent state under the aegis of France after the World War I1.

According to the data (dated 30 September 2021) of the Federal Statistical
Office of Germany, Destatis, the demographical structure of the country consists of
nearly 83.2 million people, of whom 41 million are male and 42 million are female. Of
this population, 72.650.269 are German while the rest are foreign nationals. The
average life expectancy is 78 years in men and 83 years in women. People aged
between 70-80 constitute 7.6 million individuals of the total population.

Germany can be regarded as a country of immigration, considering the fact that
1,120,000 immigrants came in the first 11 months of 2020, while 897,000 people left
the country. The immigrant population is 21.2 million in Germany where one out of
every four people is considered to have an immigrant background. Of this population,
128,900 people have acquired German citizenship, and according to the Central
Register of Foreign Nationals (Auslidnder-Zentralregister (AZR)), 11.2 million people
are of foreign nationals. This rate corresponds to 26% of the total population.

The number of citizens holding Turkish citizenship in the country is 1,472,390,
and 68,620 are under 20 years old and the average age has been recorded as 46.1. In
addition, the number of Turkish immigrants who became German citizens in 2019 was
16,235, and had an average age of 28.7. The number of people with a Turkish descent is
2,038,131 in the country. In the table below, information regarding the distribution of
Turkish people living in the country and the citizens of other major countries are
presented in terms of total population and age ranges.
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Distribution of Population by Age Average
Countries Total Age
Under 20 20-45 45-65 Over 65
Total 11228300 | 1857165 | 5583 2764 1023300 | 37,7
650 185
European Total 7 789 825 986 430 3676 2218 907 480 40,8
995 920
28 EU Countries Total 4 882 495 685 445 2330 1373 493 025 39,7
820 205
EU Candidate Countries | 1 966 755 156 680 894 340 608 415 307 320 44,1
Total
Turkey 1472390 68 620 658 450 499 100 246 225 46,1
(Those who became 16 235 2 440 12 270 1405 120 28,7
German in 2019)
African Total 600 925 125035 375150 83 705 17 035 30,5
Americas Total 296 710 26 315 165 345 78 350 26 700 40,1
United States of America | 121 645 10 685 51815 40 145 19 005 44,6
Asian Total 2 408 320 673 915 1307 361 110 65 460 29,7
835
Australia and Oceania 18 345 1225 11 505 4 040 1575 39,5
Stateless, Non-nationals 114 170 44 245 46 815 18 055 5055 27,8

Table 1. Distribution of Foreign Nationals Living in Germany”

In Germany, 33.5% of the population is a high school graduate, 46.6% has a vocational
education and 18.5% has higher education. More than half of the population aged
between 20-24 has a high school degree (i.e. Abitur). On the other hand, the number of
academics aged between 30-34 is twice the previous generation.

Turkish-German Relations from Past to Present

The history of German-Turkish relations goes back to hundreds of years ago (see Arash
2009; Gencer 2002; Kogak 1991, Oztiirk 2000). Several reasons led Europeans to
initiate eight different Crusades to Anatolia between the years 1096-1270: European
knights sought for fame, poor Europeans wanted to improve their economic situation by
acquiring new lands, the Byzantine emperor Alexios I Komnenos asked Pope Urban to
send for Europe's help against Turks, and clergymen announced a “Just War” (i.e.
bellum iustum in Latin) to obtain holy places like Jerusalem, Antioch. and Alexandria.
There were also political reasons including the expulsion of Turks from Anatolia and
preventing their transition to the Balkans. The first Turkish-German encounter in
history happened when the Anatolian Seljuk Sultan, Kilij Arslan II came across the

? Destatis, Central Register of Foreign Nationals (Auslinder-Zentralregister (AZR)), April 15, 2020.
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German king and Roman emperor, Friedrich I in the Second Crusade. In late 1147, they
were defeated by the Anatolian Seljuk, Mesud I near Eskisehir (i.e. 26 October 1147-the
second Battle of Dorylacum). Later, with an agreement between the two sides, the
German army was allowed to go to Jerusalem (Cakir 2012: 27). However, the emperor's
dream to reach Jerusalem continued only until he reached the Dim Stream in Mersin
where he drowned (Alperen 2018: 625). His successor, emperor Conrad III of the
Hohennstaufen dynasty came to Anatolia leading the army during the Crusades.
Although he battled against the Anatolian Seljuk, Mesud 1, friendly relations were also
established between the two leaders (see Yildirim 2008: 490).

When the Ottoman Empire started to be seen as a new threat to the European
countries, the Turkish-German relations resumed. In 1554, during the reign of Suleiman
the Magnificent, Cardinal Busbeck worked as the Austrian Ambassador to the Ottoman
Empire entrusted with full authority by Karl I. Although the Germans and Ottomans did
not come face to face during the Siege of Vienna (1529), it is known that some German
principalities supported Austria. The last war in which Turkish and German soldiers
fought against each other was the second Siege of Vienna (1683). The Kingdom of
Prussia as a military power in the 18" century sided with the Ottoman Empire against
the Russians and Austrians. Being aware of this support, the Ottoman Empire became
the first state to congratulate the Prussian King Friedrich, leading to a visit by Asim
Efendi to Berlin and then King Friedrich's sending Johannes Jorgowsky to Istanbul in
1721 (see Muhtar, 1999); thus, a mutual official relationship was established between
the two countries.

Ferdinand II who ascended the throne in 1740 appointed count Carlo E. Rexin as
an ambassador to Istanbul. A “Peace and Amity Treaty” was signed between the
Kingdom of Prussia and Ottoman Empire represented by Grand Vizer Koca Ragip
Pasha and count Carlo E. Rexin; based on this treaty, Ahmet Resmi Efendi was
assigned as an ambassador to Berlin. Then, his son and successor, Wilhelm I also
continued to have close ties with the Ottoman Empire for strategic reasons (see
Ozakinc1 2007). This treaty was renewed by Selim III in 1790.

The trade relations between the Ottoman Empire and the Germans started with
the Trade Agreement signed in 1840. Research studies on Anatolia were conducted
through the German Oriental Society (Deutsche Morgenldandische Gesellschaft -DMG)
established in Darmstadt on 2 October 1845 to research and disseminate information
about the languages and cultures of the East, Asia, Oceania and Africa. The employees
of this society received special permission to carry out archaeological excavations in
Turkey; Archaeologist Heinrich Schliemann carried the Trojan treasures, and engineer
Karl Humann carried the Zeus Temple in the Pergamon Acropolis to Berlin (Onder
1983). The Baghdad Rail Line Project was implemented through the Anatolian
Railways Company, which was established with the Turkish-German partnership in
1898; German schools and hospitals were opened; many students have been sent to
Germany to study. In 1913, there were 1301 Turkish people studying in Germany and
working in a tobacco factory. They used to publish a magazine titled Neue Tiirkei (New
Turkey) in Berlin (see Colak 2014).
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The importance that Sultan Abdiilhamit attributed to the relations between the
two countries was maintained by the Union and Progress Party with the Constitutional
Monarchy. Prior to the World War I (1914-1918), Edward VII, the King of the United
Kingdom, and the Russian Emperor, Nikola II held a meeting in today's Estonian
capital, Tallinn (i.e. Reval) located in the Balctic coast of the Gulf of Finland on 9 June
1908. The fact that the Germans were not invited to this meeting reinforced the Turkish-
German friendship (Ar1 1997). During the World War I, German warships Goeben and
Breslau that were escaping from the British and French navies crossed the Dardanelles
and entered the Marmara Sea on 10 August 1914 with the permission of the Deputy
Commander-in-Chief of War, Enver Pasha. Although the ships were adopted by naming
Goeben as Yavuz and Breslau as Midilli (Bayur 1983: 161), these two ships bombarded
Russian ports on 29 October 1914. Afterwards, Russia declared war and the Ottoman
Empire was suddenly landed in the middle of the war. Thus, Britain and France
declared war on the Ottoman Empire by taking side with their ally, Russia. Entering the
war alongside the Germans in November 1914, the Ottoman Empire handed over its
army to German General Liman von Sanders at the very beginning, and therefore had to
fight on many fronts such as Canakkale, Palestine and Syria.

Wilhelm II visited Istanbul for the third time in 1917, and the Ottoman crown
prince, Vahdettin, paid a return visit the same year. Mustafa Kemal who was the
commander of the First Army appeared in the delegation as the "army representative".
Diplomatic relations were interrupted by the Armistice of Mudanya on 30 October
1918, and the diplomatic relations were reinstated through a Friendship Treaty (3 March
1924) between the new Republic of Turkey founded following the War of
Independence, and Germany. In the period until the World War II, a Consular
Agreement (1929) and a Trade Agreement (1930) were signed.

Turkey that insisted not to go into the World War II until 2 August 1944
accepted distinguished scientists from Germany starting from 1933 and employed them
in universities. This brought about important contributions “in structuring of our
universities, resurrecting our arts and cultural life in accordance with Western norms,
the establishment of major industrial facilities, and areas such as urban planning and
municipal work.” (Yildirim 2008: 492).

The German language became widely spoken among Turkish scientists. The
diplomatic relations were disrupted due to Turkey's taking side against Germany in the
World War II. The state of war between the two countries ended by means of a law
legislated at the Turkish Grand National Assembly on 24 July 1951 after the war,
followed by the reinstatement of the diplomatic relations when the German side was
notified about the law.

Germany and Turkey signed the “Agreement on the Recruitment of Turkish
Workers in the Federal Republic of Germany” on 20 October 1961, which took the
relations to a new stage.
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Foreign Labour Employment in Germany

Germany has evolved into a multinational and multicultural demographic structure that
receives more and more immigrants in recent years. In some settlements, more than
50% of the population is of immigrant background. Therefore, the current identity does
not overlap with the traditional German identity in history, and values are also changing
and transforming with the demographic structure. As Hermann Bahr noted in his diary
(23 October 1923), almost everyone tries to rebuild a German identity and there is
uncertainty about who to call a German (Borchmeyer 2017: 13).

After the World War II, Germany decided to tackle the labour shortage required
to restructure the country with foreign workers. Labour agreements were signed first
with Italy in 1955 and then with Spain and Greece in 1960. Despite this, the labour
shortage could not be resolved. Afterwards, agreements were finalised with Turkey
(1961), Morocco (1963), Portugal (1964), Tunisia (1965) and Yugoslavia (1968)
(Kogtiirk 2008; Bacinogl and Bacinogl 2001; Unver 2015).

The labour agreement between the Republic of Turkey and the Federal Republic
of Germany entered into force for one year starting from 1 September 1961 with the
acceptance of the note of the Federal Republic of Germany (dated 30 October 1961 and
no. 505-83 SZV/3-92-42) offering to place unemployed Turkish citizens to a job
through German employers (Tuna 2011). In a meeting between the delegations held in
Bonn on 19 May 1964, discussions were made on the issues that emerged in practice,
and additional articles were added to the agreement (Cakir 2019a: 95). A social security
agreement was signed between the two countries on 30 April 1964. Based on these
agreements, the number of Turkish workers who went to Germany reached nearly
hundreds of thousands of people. Recruiting workers from Turkey has been officially
stopped in 1973 because of the world oil crisis and economic difficulties. However, due
to family reunification, the number of Turkish citizens in Germany reached up to 1.8
million. Germany started applying radical measures, and obliged Turkish citizens to
obtain visas in 1980. In family reunification, the age limit for the family members
coming from Turkey was reduced to 16 (Kaya 2000: 59). Moreover, a law was enacted
on 28 November 1983 to encourage return. Germany provided monetary aids to workers
who decided to return Turkey between 31 October 1983 — 30 June 1984, and paid them
10,500 DM on top of 1,500 DM per child. After returning to Turkey, workers were paid
back their retirement cuts they paid during the time they worked in Germany, adaptation
courses were opened in Turkey for children of workers' families to adapt to the life in
Turkey, and a bilateral agreement was signed with Turkey in 1984 to manage this
process (see Kaya 2009). In addition, while the “Law on Foreigners”, which entered
into force on 1 January 1991, facilitated the transition to German citizenship, it also
brought along restrictive provisions on unemployment. Eventually at this point, every
Turkish child born in Germany is given German citizenship, and the Turkish-origin
German citizens in the country are not evaluated in the statistics as they are shown as
German citizens in the negotiations between the two countries. Immigration from
Turkey to Germany continue both legally and illegally, and this immigration is reflected
in all areas of societal and social life.
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Education of Workers' Children

The education system in the Federal Republic of Germany was developed in a liberal
structure between the years 1770-1830, and today the bourgeois acts based on an
educational understanding at the first and top sections of the society. This structure has
been transforming with foreigners coming to the country, and empirical studies
conducted for the past two decades have found that the school achievement of
immigrant children is lower than their German peers (see Hopf 1981; Reiser 1981;
Esser 1990; Alba et al. 1994; Biichel and Wagner 1996). In the 2006-2007 school year,
9,355,857 students study in schools providing general education in the country, and the
rate of foreign students is 9.7%. The largest group of foreign students are those carrying
Turkish passports (42.7% male and 40.3% female). The second and third largest groups
consist of Italian and Serbian-Montenegrin students, respectively (Siegert 2008: 18).

Vocation Approximate
STATES Primary | Middle | High al high Other | Total | Turkish
school School school school / .
Population
school

Berlin 2.534 2.954 1,637 | 2.425 254 | 9.804 | 267.180
Baden

¢ 4227 9,685 2422 | 18,400 1,567 | 36,301 | 262,094
Wiirttemberg
Lower Saxony 16.120 | - 18516 | 4.812 ; 39448 | 95,740
Bremen 1,999 ; 542 1,389 ; 3.930 | 25.575
Saxony-Anhalt 128 - 29 30 - 187 2,207
Bavaria 2.235 5.690 1,611 11.209 686 | 21.431 | 420.000
Rhineland- 1,035 2272 503 4326 218 8354 | 62,419
Palatinate
Saarland 559 451 118 603 52 1,783 | 11,830
Hamburg 3204 3,389 893 1416 ; 8,922 | 53.038
Schleswig 2,797 2,229 526 730 ; 6,282 | 32517
Holstein
North Rhine 6,144 21,114 7713 | 22,478 ; 57.449 | 505,531
Westphalia
Hessen 1,636 3.864 2786 | 8.931 619 17.836 | 300,000

211,98

TOTAL 42,638 | 51,648 37,296 | 76,749 339 |, 2,038,131

Table 2. Distribution of Turkish Students and Citizens in Germany by School Types and States”

As a result of the PISA surveys conducted by the Organisation for Economic
Cooperation and Development (OECD) with the participation of 57 countries, it was

? Education Office, Turkish Embassy in Berlin.
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determined that the school success of 15-year-old students with a foreign or immigrant
background in Germany was two years behind their peers. However, in the study
conducted in 2018, there was no radical change in this difference compared to the past
(see Reiss et al. 2019). The reading comprehension research study, which is known as
PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) internationally and as
“IGLU” (Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung) in Germany, that was
conducted on primary school students in the years 2001, 2006, 2011 and 2016 similarly
demonstrated that inequality in the German education system still continued based on
social strata and immigration factors. German scientists, particularly Gogolin (1995:
481), published studies stating that if the language development levels of immigrant
students are improved, their school success will also go up (Fthenakis 1985; Estel 1993;
Esser 2006). In her study, Rolffs (2009) made the following observation about Turkish
children:

When a child who speaks little German, that is, does not speak it as his/her mother

tongue starts school, he/she has to compete with children whose mother tongue is

German in terms of success, and is expected to achieve at least the same level as them.

This inevitably puts stress on the child who will either win this race doing as best as

he/she can, or lose wearily. Statistics clearly show that the overwhelming majority of

Turkish-origin children lose this race, and around 25% of young Turkish people drop

out without getting any school diploma. This is not because these children are lazier or

retarded; on the contrary, it is due to the fact that the current education system does not

provide an environment that will support and facilitate their learning and provide them a
setting where they feel good.

This evaluation is thought to be sufficient to explain the school success of Turkish
children in the country.

According to the higher education statistics, most of the foreign students in
Germany in the fall semester of the 2019/2020 academic year come from China. During
this period, a total of 411,601 foreign students were enrolled in German universities.
The three largest countries from which foreign students come to Germany to are China,
Turkey and India. According to the data of the Federal Statistical Office of Germany,
Destatis, approximately 2,891,049 students study at German universities in the fall
semester of the 2019/2020 academic year. The proportion of newly enrolled students is
54.8%, and the number of students who are in the field of business administration is
236,952. The preferred areas of study are mainly law, economics and social sciences,
followed by engineering and humanities.

Bilingualism and Language Acquisition

In Germany, many studies were conducted on language learning and second language
acquisition of the second generation and naming the subsequent languages. While
studies focused mainly on how to define migrant workers (Cakir 1991, 2015) and daily
spoken languages (Clyne 1968; Keim 1978, 1981, 1984; Heidelberger
Forschungsprojekt 1975; Meisel 1975), over time, they investigated the new
generation's language and educational problems (Schwenk 1988). With respect to
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language education, bilingualism and language acquisition have come to the fore in this
respect.

The new terms that have emerged with this trend are to be explained in this
section. Language learning is the process of raising awareness and acquiring knowledge
in the target language in a directed or undirected way in formal settings. Individuals are
“conscious” and “willing” in language learning, whereas the “subconscious” process of
language is defined in language acquisition. Regarding this process, various theories
including the monitor model, input hypothesis and affective filter theory have been
proposed (Krashen 1982, 2002; Klein 1992). Detailed information about these theories
will not be presented here, but can be accessed from relevant sources.

When language acquisition theories are concerned, the issue of Language
Acquisition Device (LAD), which has not been agreed between Chomsky and Krashen,
comes to prominence. While Chomsky (2018) states that the language acquisition
process is over at the end of childhood, Krashen believes that this process continues in
adulthood. According to this theory, Chomsky argues that cognitive learning is effective
instead of language acquisition, and language acquisition is not possible for adults,
unlike Krashen. Below are the primary differences between language learning and
acquisition.

Language Acquisition Language Learning

similar to a child's first language acquisition [formal grammar is taught

'a language' is acquired naturally one needs to have a knowledge of a language
Subconscious Conscious

implicit knowledge explicit knowledge

formal instruction does not help formal instruction does help

Table 3. Distinctions Between Language Learning and Language Acquisition®

Bilingualism is defined as “having two different languages and therefore two separate
systems that provide effective communication between two different worlds™ (Baziers
and von Overbeke, as cited in 1968: 133, Aslan 2020). Bilingualism has been a studied
on individual or social/institutional scales (Karaagac¢ 2011; Boliikbas-Kaya et al. 2019).
Individual bilingualism is defined as additive bilingualism (“additiver Bilingualismus”
in German) and subtractive bilingualism (“subtraktiver Bilingualismus” in German).
Individuals evaluate their language status socially and economically; if they tend to
exclude their own language and culture at this stage, this can be a case of subtractive
bilingualism. (Geng¢ 2011). When evaluated in terms of individuals' linguistic
competence, bilingualism is addressed in terms of three aspects that are balanced
bilingualism, dominant bilingualism and semilingualism (see Uyar 2012).

Studies on bilingualism are grouped based on the time the language is
learned/acquired (learning/acquisition of both languages simultaneously or the second
language later), learning conditions (learning the second language in a natural

* Adapted from Krashen/ Terrell 1983: 29.
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environment or formal educational institutions), proficiency (equal performance in both
languages, in other words, having advanced practice of alternative usage (Weinreich
1968: 1), the second language being dominant over the first language in time) and the
relationship between the two languages (the first language being valued in the
environment where the second language is spoken) (see Rolffs 2009). In Turkey, studies
on bilingualism and the other languages learned afterwards have also increased through
translation studies (Yilmaz 2014; Atesal 2017; Haznedar 2021).

With respect to Turkish people in Germany, bilingualism studies refer to the
necessity that individuals need to have equal command over both languages to be
defined as bilinguals (Braun 1937). However, Cummins (1982) points out in his
interdependence hypothesis (Interdependenz-Hypothese) the importance of language
acquisition and transition between languages in the process of bilingual education. The
types of bilingualism and its cognitive effect are summarised in Table 4 based on the
literature.

Types of bilingualism Cognitive effects

Additive bilingualism Positive cognitive effects

good command of both languages

Dominant bilingualism Neither positive nor negative cognitive effects

good command of one of the two languages

Semilingualism Negative cognitive effects

poor command of both languages

Table 4. Types of Bilingualism and its Cognitive Effects (Appel/ Muysken 1987: 112)

Bekar (2016: 5) reported that languages and cultures of Turkish-speaking people of
Turkish origin (i.e. holding Turkish and German citizenship) “are subject to exclusion
new generations under the name of harmonization efforts, and new generations are
gradually assimilated.” Yildiz (2003: 12) found that students are not able to master both
languages at the same level, one of the spoken languages is always dominant with the
other becoming secondary, and the rate of learning caused differences across
environment, family and cultural structure based on ability and intelligence.

Turkish only Turkish and German German only
Dominant Dominant | Equal levels of
Turkish German Turkish and German
First
, +++ +++ - + -
generation
Second
, ++ +++ ++ -
generation
Third - + +++ ++ +
generation

Table 5. Language Levels of Turkish Students’

> One plus (+) means poor command, two plus (++) intermediate and three plus (+++) good command.
Source: Bekar 2015.
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Turkish Language Courses in Germany

Germans are one of the leading nations that learn Turkish as a foreign language for
reasons such as missionary, communication, military, politics, education, economy,
tourism and immigration (Ozbal 2020: 180). Therefore, the history of teaching Turkish
in Germany goes back to hundreds of years ago. Textbooks on teaching Turkish as a
foreign language were written for Germans. The first works were of those who were
taken prisoner in the war and then released, merchants and missionaries. One of these
works is “Codex Cumanicus” written by German missionaries in early fourteenth
century. Giizel and Barin (2013: 26) state that this work consists of two notebooks; the
first notebook is 55 pages long and the second one is 26 pages long. The bibliographic
analysis conducted in Ozbal's (2020) qualitative research is a guide for those who want
to gain extensive information on this work.

Except for the Turkology departments and foreign language centres in
universities, Turkish courses at primary and secondary education level in the Federal
Republic of Germany can be evaluated under two main groups: the first is Turkish as a
foreign language course, and the second is Turkish as a first language (origin language,
Turkish and Turkish culture) course.

Turkology Departments and Turkish a Foreign Language Courses at Universities

According to the data available on the Higher Education Compass (Hochschulkompass:
https://www.hochschulkompass.de) created by the German Rectors' Conference
(Hochschulrektorenkonferenz), there are 19 Turkology-related departments at
undergraduate or graduate level in Germany. These programs and the universities that
provide them are listed in Table 6.

Degree of | Mode of
f i i i Level
Area of Study University Completion | Education City eve
Geschichte, Sprachen | Universitit Bachelor International Hamburg Undergraduate
und Kulturen des | Hamburg Program,
Vorderen Orients/ Part-time, full-
Schwerpunkt . .
. time education
Turkologie
Geschichte u. Kultur | Freie Bachelor Full-time Berlin Undergraduate
d. Vord. Orients/ | Universitit education
Turkologie Berlin
Turkologie Otto- Master Part-time Bamberg Graduate
Friedrich- education,
Universitit Full-time
Bamberg education
Turkologie Freie Master Full-time Berlin Graduate
Universitit education
Berlin
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Turkologie Georg- Bachelor (2- | Full-time Gottingen | Undergraduate
August- Anadal) education
Universitit
Gottingen
Turkologie Georg- Master Full-time Gottingen | Graduate
August- education
Universitit
Gottingen
Turkologie Johannes Bachelor of | Full-time Mainz Undergraduate
Gutenberg- Arts education
Uni.Versitéit (Two
Mainz
Programs -
Bachelor)
Kulturwissenschaften | Otto- Master  of | Part-time Bamberg Graduate
des Vorderen Orients | Friedrich- Arts education,
(Elite- Universitit Full-time
Masterstudiengang) Bamberg education
Linguistik Johannes Bachelor of | Full-time Mainz Undergraduate
Gutenberg- Arts education
Uni.Versitéit (Two
Mainz
Programs-
Bachelor)
Linguistik Johannes Master  of | Full-time Mainz Graduate
Gutenberg- Arts education
Universitit
Mainz
M.A. Nahoststudien Hochschule Master Full-time Heidelberg | Graduate
fiir Judische education
Studien
Heidelberg,
Universitit
Heidelberg
Naher und Mittlerer | Ludwig- Bachelor of | Full-time Miinchen Undergraduate
Osten Maximilians- | Arts education
Universitit
Miinchen
Nahoststudien Ruprecht- Master Full-time Heidelberg | Graduate
Karls- education
Universitit
Heidelberg,
Hochschule
fiir Judische
Studien
Sprachen und | Universitit Bachelor of | Full-time Koln Undergraduate
Kulturen der | zu Koln Arts education

islamischen Welt

(One
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Program)
Sprachen und | Universitét Bachelor of | Full-time Kéln Undergraduate
Kulturen der | zu Kéln Arts education
islamischen Welt (2 Anadal)
Turcology Johannes Master  of | Internationaler | Mainz Graduate
Gutenberg- Arts Studiengang,
Universitit Tam zamanh
Mainz egitim
Tiirkeistudien Universitit Bachelor of | Full-time Essen Undergraduate
Duisburg- Arts education
Essen 2 Anadal
Tiirkisch Rheinische Bachelor Full-time Bonn Undergraduate
Friedrich- education
Wilhelms-
Universitit
Bonn

Table 6. Turkology Departments in German Universities

Apart from the departments mentioned here, Turkish as a foreign language courses are
opened in the Foreign Language Centres or departments of modern foreign languages in
many German universities. Turkish language courses can be opened with a “class”
status, rather than a credit course like English, French, Chinese and Spanish. Requests
for Turkish courses to be opened as a foreign language course with ECTS credits are
rejected on the grounds that there is no international standard exam that measures
Turkish as a foreign language proficiency. While each of our institutions that aim to
teach Turkish as a foreign language (e.g. Turkish Ministry of Education, Ankara
University Turkish Teaching Centre, Yunus Emre Institute, Turkish Maarif Foundation)
prepares a separate curriculum, they cannot come together and agree on a single
program and an internationally valid exam related to this program, which is a subject of
another discussion. On the other hand, for German, four countries (i.e. Germany,
Austria, Switzerland, Liechtenstein) came together to prepare the Profil deutsch
(Globaniat et al. 2012), a single framework program, and they administer exams created
based on the language levels in this framework (see Quetz 2010 - GER Al, A2, B1, B2,
Cl1, C2). The Turkish Ministry of National Education became a member of the
Association of Language Testers in Europe (ALTE), and initiated a process to
administer an internationally recognised and reliable Turkish language test. In this
sense, it seems essential that other institutions that teach Turkish language are also
accredited by EAQUALS (Evaluation and Accreditation of Quality Language Services),
which encourages ‘“achieving excellence in language education through quality
accreditation”.

According to the Program Atlas (https://yokatlas.yok.gov.tr/) created by the
Turkish Council of Higher Education (YOK), there are three main groups of
undergraduate programs on German in Turkey: German Language and Literature,
German Translation and Interpreting, and German Language Teaching. The data
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updated in 2020 shows that there are a total of 32 higher education programs in Turkey
that contribute to German language and culture including 15 German Language and
Literature programs in 13 universities, German Language Teaching programs in 17
universities, and 10 German Translation and Interpreting programs in six universities.
Moreover, in all Turkish universities, German courses are opened as compulsory or
elective foreign language courses, and these courses are credited in the scope of
European Credit Transfer and Accumulation System (ECTS) and affect passing to the
next grade/year.

In response to the practice in Germany, the status of the German Language and
Literature, and German Language Teaching programs that were opened in Turkish
universities without sufficient number of faculty members/instructors should be
reconsidered. In addition, the foreign language courses in state schools as well as the
student quotas of the German-related programs and the state of German courses in
Turkish universities may need to be revised.

Turkish Courses Taught in Primary and Secondary Schools

Although it is not possible to state a general rule for Germany, apart from Grundschule
(primary school), it is possible to open Turkish as a foreign language courses in
Mittelschule (secondary school that prepares for and directs towards a vocational
education), Realschule (upper secondary school) and Gymnasium (secondary school
and high school targeting college, university).

In the type of school like Hauptschule or Mittelschule (secondary school that
prepares and guides for a vocational education), for example in Bavaria, Turkish can be
selected as a foreign language in the secondary school completion exam (i.e.
Qalipriifung). For this, students must submit a petition to the school administration, and
in order to be successful in the exam, they must attend the Turkish Language and
Culture Course. Since these two conditions are not fulfilled, students cannot benefit
from this right.

In Realschule (upper secondary school), opening Turkish as a foreign language
course instead of French beside English in the compulsory electives group from seventh
to ninth grades is possible only with the request of school-parents associations. For this,
the school-parents association must ask the school administration to find a teacher.
However, although this is included in the local legislation, since the citizens prefer
French as the second foreign language or they do not attend the meetings of school-
parents associations and do not go after this issue, Turkish as a foreign language courses
are not opened in this school level (Realschule).

Turkish as a foreign language courses taught in high schools in Germany show
different application models depending on the state as is stated by Cakir (2014 2019a,
2019b) who is an experienced researcher and language teacher trainer. Accordingly, in
Gymnasium (middle school and high school towards college or university education),
Turkish is taught as an elective foreign language course. Although this course is
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included in the curriculum at Al level starting from the 10" grade, it is opened at A2
level due to various reasons (e.g. lack of teachers, insufficient applicants) and thus
students can enrol for this course through an A2 proficiency test. The course is taught at
Bl level in the 12" grade. Students can be tested from this course in the graduation
exam (i.e. Abitur) at the end of the 12" grade. For this course to be opened, students
need to apply to their school administration and form groups of 12 participants. In
schools where these groups cannot be formed, they can take this course from another
school where it is offered. Although it does not seem quite realistic for a student
studying in one school to go to a school in another district to take Turkish classes only,
students who choose the course should be able to reach C1 level instead of B1 on the
grounds that their native language is Turkish. Due to the failure in the graduation exam
(Abiturpriifung), the number of schools where Turkish as foreign language courses are
opened decrease every passing year. There is no numerical data about the students
taking this course.

First Language Education, and the Turkish Language and Culture Course

In Federal Germany, there are approximately 580,000 children of Turkish origin. In this
context, there are 503 teachers who work under the Turkish consulates. As of the
2016/2017 academic year, around 100,800 students attend Turkish as a first language
courses in Germany, and this figure corresponds to 17.3% of the total number of
Turkish-origin children. Of these students, nearly 37,400 students attend the Turkish
courses delivered by the teachers working in Turkish consulates, and this corresponds to
nearly 6.4% of Turkish-origin children.

The Standing Conference of the Ministers of Education and Cultural Affairs of
the Lander in the Federal Republic of Germany [Die Stindige Konferenz der
Kultusminister der Léander in der Bundesrepublik Deutschland] decided to take
appropriate measures for the education of foreign children in the country with historical
decisions taken on 14-15 May 1969 and 3 December 1971. It was aimed that children
preserve and develop their first language knowledge, adapt to their own school system
when they return to their countries of origin, and preserve their language and identity
(Cakir 2019a: 95). In addition, the European Council adopted a recommendation for
member countries to take the necessary measures for the first language education of
immigrant children in their countries (see Cakir 2001, 2002, 2018).

The number of students taking Turkish courses and the status of these courses in
schools, and the regulations that Turkish teachers working in each state must comply
with differ across different state systems (Cakir 2016c). In particular, teachers who are
sent to Germany by the Turkish Ministry of National Education to teach Turkish
Language and Culture course as affiliated with the consulates in their region are
expected to be able to cope with different models of application (Cakir & Yildiz 2016).
This is due to the fact that education and cultural affairs are left to the local ministries of
education in the Federal Republic of Germany, which consists of 16 states. Therefore,

326



the organization of the courses in each state is different and includes unique practices
that are independent from each other.

As of 2021, the Turkish Language and Culture course taught to Turkish people
in the states of Baden-Wiirttemberg, Bavaria, Saarland and Schleswig-Holstein are
planned and implemented only by the foreign missions of the Republic of Turkey.
While all kinds of administrative and financial support are given to this course in the
state of Baden Wiirttemberg, Bavaria considers this course as purely the cultural work
of the consulates. In the process, local ministries of education also contribute to the
activities related to promotion and announcement. In some states, a dual model is
applied. Accordingly, Turkish courses are opened by two separate responsible
institutions, that is under the responsibility of both consular teachers and state offices
for education. These are the federal states of Bremen, Hamburg, Hessen, Berlin and
Lower Saxony. In the federal states of North Rhine-Westphalia and Rhineland-
Palatinate, first/origin language courses are the responsibility of the state
administrations.

Number of Students
Taught by
Number of Students Taught Teachers
Region of the Attaché’s Office by Teachers Assigned by TOTAL
Local Authorities Assigned by the

Turkish Ministry of

National Education
1. Berlin 1,624 1,872 | 3,496
2. Diisseldorf 12,414 - | 12,414
3. Essen 11,041 113 | 11,154
4. Koln 10,510 ---| 10,510
5. Miinster 9,124 -1 9,124
6. Hamburg 900 1,620 | 2,520
7. Hannover 3,894 680 | 4,574
8. Karlsruhe - 6,602 6,749
9. Mainz 6,125 473 6,598
10. Munich - 2,442 | 2,442
11. Frankfurt 4,065 3,780 | 7,845
Nurnberg - 1,507 1,507
13. Stuttgart - 8,926 8,926
TOTAL 59,697 28,162 | 87,859

Table 7. Distribution of Students Taking Turkish Courses Across Germany (January 2021)°

® Education Office, Turkish Embassy in Berlin.
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As is seen in Table 7, the number of students attending the Turkish Language and
Culture course taught by teachers assigned by the local authorities is the highest in
Diisseldorf, Essen and Cologne, while the number of students attending these classes
taught by teachers assigned by the Turkish Ministry of National Education is the highest
in Stuttgart, Frankfurt and Karlsruhe. This table has also significance in terms of
presenting the cities where Turkish people are centrally populated.

Beginner Elementary Intermediate Advanced
State Fleema Male Fle;na Male Feemal Male Female Male Total
Berlin 100 88 392 391 309 317 153 81 1831
Essen 32 48 0 0 18 11 0 0 109
Frankfurt 500 489 858 856 377 342 66 72 | 3560
Hamburg 106 109 349 340 242 224 72 38 | 1480
Hanover 99 93 106 100 127 112 23 20 680
i(arlsruh 353 392 1476 1482 931 882 238 200 | 5954
Mainz 19 8 90 103 91 88 21 9 429
Munich 145 132 646 641 347 276 80 60 | 2327
Stuttgart 507 486 2302 2293 1051 957 106 97 | 7799
Total 1861 1845 6219 6206 3493 3209 759 577 24’lg

Table 8. Number of Students Attending the Courses Organised by the Turkish Ministry of National
Education at the Beginning of the 2020-2021 School Year’

Taking the Turkish Language and Culture course is not compulsory, and the course
must be requested by parents with a petition so that it can be opened. Turkish Language
and Culture course is usually held in schools after normal classes (afternoons) or during
free hours. A course is opened at the request of 12 students, and the groups generally
include students from different grade levels. In practice, classes are held two hours a
week, and do not affect promotion to a higher grade and is generally not graded. A brief
note that the Turkish Language and Culture course have been taken can be written on
students' report card thanks to teachers' cooperation with school administrations in
certain states including Bavaria, or a separate “attendance certificate” by the Office of
the Educational Attaché can be given to students as an attachment to their report card.

7 Database of the Education Office, Turkish Embassy in Berlin.
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Age Beginner Elementary Intermediate Advanced
Total

Group Female | Male Female | Male Female | Male Female | Male
6 years | 331 308 318 323 4 1 0 0 1285
7 years | 767 725 1271 1211 20 9 0 1 4004
8 years | 482 495 1622 1634 222 186 6 7 4654
9 years | 141 156 1731 1656 691 593 20 10 4998
10

90 104 884 958 752 726 45 37 3596
years
1 30 31 173 190 630 542 76 56 1728
years
12

9 18 120 115 516 511 149 125 1563
years
13

6 5 50 50 392 393 142 123 1161
years
14

3 0 17 37 158 120 170 127 632
years
15

2 3 24 22 102 127 151 91 522
years
Total 1861 1845 6210 6196 3487 3208 759 577 24143

Table 9. Distribution of Students Taking the Turkish Language and Culture Course by Age Across
Germany®

The Turkish Language and Culture course is taught by experienced teachers of the
Turkish Ministry of National Education who are experts in their fields and speak at least
one foreign language. These teachers are selected among those who have at least five
years of teaching experience in Turkish schools through written and oral examinations,
and following a seminar on adaptation to a foreign mission, they are assigned to needed
centres by the Inter-Ministerial Joint Cultural Commission (BAOKK).

The reason why the total number of students taught by teachers assigned by the
Turkish Ministry of National Education do not add up as presented in in Tables 7, 8 and
9 is that the numbers reflect the situation at the time. The course is elective and has no
effect to promotion to a higher grade. It is regarded by local authorities as a cultural
activity and by parents as an activity without compulsory attendance. It is delivered
through a blended model (i.e. a combination of face-to-face and distance education) due
to the COVID-19 global pandemic. Therefore, numerical data do not match.

After the written and oral exam phases by the Ministry of National Education,
Turkish language teachers selected among the candidates who are successful in in-
service training involving seminars on adaptation to a foreign mission and are assigned

¥ Turkish Ministry of National Education Data Processing System, January 2021.
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for a maximum of five years, for one year at a time, are paid from the BAOKK budget.
Some unseemly labels ascribed to Turkish teachers are unfounded. The examination and
research processes conducted for Turkish teachers should be reviewed in terms of the
German teachers that the German government send to Turkey, and the asymmetrical
relationship between the two countries should be returned to normal, which are issues
that both sides need to work on. (s. Cakir/ Yildiz 2016a, 2016b).

Approximate
L. . . Number of
Name of Mission Date of Starting Service Teacher Instructor .
Turkish
People
Office ,ofEducatlonal 01,03,1977 12 0 265.230
Attaché in Hannover
Office of Educational
Attaché in Koln 1986 0 2 300,000
Office of Edu"catlonal 14,12,1985 0 0 250,000
Attaché in Minster
Office of Educational
1 BK 2 1
Attaché in Nurnberg 966 (BK) ! 3 50,000
Office of Educational
1977-78?
Attaché in Diisseldorf 7778 0 0 300,000
Office of Educational 1977 163 1 255.000
Attaché in Stuttgart
Office of Educational 1952 31 0 250,000
Attaché in Berlin
Office of Educational
Attaché in Mainz 1977 14 2 74,299
Office of Educational
Attaché in Frankfurt 1972 47 0 373,966
Office of Educational
Attaché in Karlsruhe 1973 19 : 110,000
Office of Educational 1986 5 0 280,000
Attaché in Essen
Office of Educational
- 4 14
Attaché in Hamburg ! 0 8,000
Office of Educational
1 199,21
Attaché in Munich 1977 42 99,215
TOTAL 487 10 2,955,660

Table 10. The Number of Teachers, Instructors and Citizens Receiving Educational Services Based on

the Regions of Educational Attaché's Offices’

For the Turkish Language and Culture course, a new syllabus was prepared that is based
on international standards defining language proficiency in accordance with the
Common European Framework of Reference for Languages structured the same way as
European Language Portfolio (ELP) by language teaching experts, and that was

? Figures provided by the Offices of Educational Attaché affiliated with the Turkish Ministry of National

Education.
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approved by the Head Council of Education and Morality of the Turkish Ministry of
National Education. This syllabus is in use as of the 2018/2019 school year. During the
process in which it was prepared, main themes were determined, multilingualism,
multiculturalism, different school types and language levels were taken into account,
and the views of parents, teachers and students were also considered.

Main themes were

. . . Multi-lingualism
identified, and 21*

and multi-

Principles of inter-

cultural education —» Different school

stages and
Views of parents, Educational
students and principles based

Figure 1. The Development Process of the Turkish Language and Culture Course Syllabus

The new textbooks prepared based on the new syllabus and approved by the Turkish
Head Council of Education and Morality were printed 150,000 copies. They started to
be used as of the 2018-2019 school year after being distributed for free to all students
taking the course via the teachers of the Ministry of National Education. As is foreseen
in the syllabus, the textbooks are structured based on international standards defining
language proficiency, that is the Common European Framework of Reference for
Languages (CEFR) that has same logic as the European Language Portfolio (ELP), and
contain student's books and workbooks in eight different levels starting from false or
true beginners of Turkish.

The textbooks do not contain false information about Germany in accordance
with Article 14 of the Cultural Agreement signed in 1957. The new syllabi, course
contents and instructional materials that are also handed over to German counterparts in
German, English and French translations can be revised and updated in the meetings of
Turkish-German Joint Education Experts (KEUK) that are held every two years.

The Turkish Language and Culture course is taught free of charge in schools that
students attend in form of a cultural activity and it is held out of active class hours in the
regular class schedule. The course objective is to improve and develop students'
communication skills and their ability to use different grammatical structures in
speaking and writing. It involves skills activities in areas such as “listening”, speaking",

%9 <¢ 29 <¢

“reading”, “writing”, “grammar” and “knowledge of Turkish geography and history”.

Teachers can also create course materials in line with the expected outcomes and
pedagogical goals of the course, and classes are conducted with the support of
Education Informatics Network (EBA) of the Turkish Ministry of National Education.
The purpose of the EBA platform is to support Turkish and Turkish Culture lessons by
using information technologies at school, at home; in short, wherever needed, and to
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ensure the efficient use of technology in education. The goal of the EBA platform is to
develop and present suitable, reliable and right e-contents appropriate to grade levels.
Teachers of the Turkish Language and Culture course are provided in-service trainings
on how to use EBA to develop contents and enrich their online classes.

Turkish Courses Offered by the Yunus Emre Institute

The Yunus Emre Institute continues its activities on teaching Turkish with centres it has
opened in many parts of the world within the framework of its mission to enhance the
recognition, credibility and reputation of Turkey in the international arena, and it
conducts these activities in Germany through its head in Cologne. In Cologne, it opens
Turkish as a foreign language courses as well as those courses that aim to introduce and
spread the Turkish culture and pass it on to next generations. In addition, Turkish
courses are offered to anyone who wants to learn Turkish through its online learning
portal (turkce.yee.org.tr) created in 2020 in the headquarters of Yunus Emre Institute in
Ankara.

In addition to general Turkish courses, business Turkish, Turkish for young
learners, Turkish for tourism, translation workshops and Turkish in the press and media
courses are planned and implemented in line with needs and demands. In-service
training programs are also organized domestically and abroad for teachers serving in the
field, and successful candidates are given a “Certificate of Teaching Turkish as a
Foreign Language”.

A number of exams for various purposes such as in-service training,
certification, placement and Turkish proficiency are administered within the Institute.
Within the scope of the Turkish Proficiency Exam held three times a year, certification
is offered to people who need it in their education process. These exams are
simultaneously available in Turkey and in all countries where the Yunus Emre Institute
is located. In this context, the Cologne Centre of Yunus Emre Institute can be accessed
via https://koln.yee.org.tr/tr and the events can be followed from this address.

Turkish Language Projects of the Presidency For Turks Abroad And Related
Communities

The Presidency for Turks Abroad and Related Communities (YTB), which is under the
Turkish Ministry of Culture and Tourism, mainly carries out its activities focusing on
the new generation of Turkish-origin German citizens who has grown up especially
after the migration generation in Europe. Activities to create awareness in young people
can undoubtedly contribute to Turkish language and culture. In this sense, YTB states
various objectives on its corporate website (https://www.ytb.gov.tr/yurtdisi-
vatandans/genel-bilgi). Some of these include the following:
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* To protect and strengthen the ties of our university-age youth, who
continue their life and education abroad, with Turkey and Turkish
language,

* To increase the participation of our young people who continue their
higher education in human rights advocacy and civil society activities
with the “Human Rights Training Program”,

* To ensure that they have information about the functioning of our
institutions with “Turkey Internships”,

* To contribute to our young people through educational programs with
historical and cultural content, seminars, trips, workshops, vision talks
and culture and arts programs, as well as an academic perspective, in the
scope of the “Young Leaders” program,

* To strengthen the historical, social and cultural ties of our youth living
abroad with Turkey by means of the “Youth Bridges” program.

In addition to its work towards the youth, YTB organises a wide range of activities for
children, and carries out projects to collaborate with NGOs. Thanks to this cooperation,
the Time for Turkish Project Support Program, the Preschool Bilingual Education
Support Program and the Turkish Teacher Training Program for teaching Turkish to
children were organised in Europe in general and in Germany in particular. Through
NGOs, these projects were opened for application for Turkish citizens living abroad. On
the other hand, in the Turkish Teacher Training Program, Turkish-origin teachers who
have completed their education abroad receive training in Turkey with a scholarship,
and return to their European country after the training. In this context, it is considered
important in the context of implementing a work similar to the practice of assigning
teachers from abroad by the Turkish Ministry of National Education. Furthermore, YTB
has launched a website project (http://ytbcocuk.com) to make children feel close to
Turkish language and Culture through digital platforms as they have fun. Detailed
information about these projects and applications can be found on the aforementioned
websites.

A Future Perspective

When Turkish language courses offered in Germany are evaluated in terms of efficiency
and performance analysis, certain conclusions should be drawn.

In children living and studying in Germany, learning Turkish in addition to their
school education primarily contributes to their language development Research studies
reveal that the better children speak their first language, the more successful they are in
the second language. Bilingualism is an outcome, an additional value for children as
well as for the society in which children grow up. However, if this is not accepted and
supported by the agents of the dominant culture, problems may arise in children's
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learning not only their own origin-language, but also the second language, that is, the
language prevailing in the society and the language of the country in which they live.
The awareness that children are expected to develop through bilingualism is inhibited
by reasons such as trying to break the connection between children who could not
benefit from the outcomes of bilingualism and have been given citizenship from birth
with their origin-language, not accepting that they are bilinguals, explicitly or implicitly
putting pressure on them because of their bilingual characteristic, and covering up the
fact that the origin-language is a prestigious language (Cakir 2000). With children's loss
of self-confidence, there is a decline in their school success, leading to undesirable
consequences. The obvious indicator of these negative aspects is the statistics showing
that a significant number of Turkish (and other foreign/immigrant) students drop out of
their general or vocational education without obtaining a diploma. As Giinay (2015: 71)
states, the reason why students have to start life without completing their education can
be that one of the main factors in second language acquisition is the failure to achieve
the “cognitive transfer strategy”. Children's second language acquisition can be
successful as long as it is fed by the first language. It is obvious that the contrary
situation may create negative future perspectives for the new generations, which will
not be beneficial for the society in which they grow up.

Due to the political attitudes adopted and the educational developments in
various states in Germany in recent years, the Turkish Language and Culture course that
has been taught in state schools for 50 years is observed to be mostly transferred to the
responsibility of German states and to centres of NGOs. In this case, due to the fact that
education and training activities have left formal education institutions, the
sustainability of the courses disappear, which brings about the danger of not being able
to return to formal education institutions. Therefore, it is an inevitable necessity to
review the strategies implemented in the classes taught or to be taught by NGOs and to
evaluate the gains of these strategies in short and long terms.

With respect to the educational opportunities that taking Turkish classes would
provide students, they can choose Turkish as a foreign language instead of English in
the graduation exams (i.e. Qualifizierte Mittelschulabschluss) of secondary schools (i.e.
Mittelschule), and raise their grade’s averages by taking the exam from this language. A
high grade average would undoubtedly yield new opportunities for the transition to
upper school stages. In addition, if students who attend a vocational high school (i.e.
Fachoberschule or Berufsoberschule) certify that they know a second foreign language
in the vocational high school graduation exams with a result document from an
internationally recognized exam, they are awarded with Abitur (i.e. General High
School Graduation Diploma) instead of Fachhochschulreife (i.e. Vocational Higher
Education Qualification Diploma). In this way, the knowledge of Turkish language can
provide students with a wider choice of university choices. Therefore, students'
attendance to the Turkish language course can also create advantages for them in
language proficiency exams.

Programs for training Turkish language teachers are not common in Germany.
The Department of Turkish Studies (formerly known as Turkish Language Teaching
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Department) at the University of Duisburg-Essen were founded in the Essen province of
North Rhine-Westphalia in 1995 to train bilingual Turkish language teacher candidates
to teach Turkish-German bilingual children and young people in the secondary school
(Sekundarstufe) level. Those who study in this department that started both
undergraduate and graduate programs in the scope of the European Higher Education
Area and Bologna Process as of 2011-2012 academic year can graduate as Turkish-
Mathematics or Turkish-English teachers. In the 2014/2015 academic year, there were
650 students in the department. There is no numerical data on how many graduates of
the department, which had 450 graduates from its establishment in 1995 to 2013, work
as Turkish language teachers. As in the example of Munich Ludwig Maximilian
University, there seems to be an effort to create secondary disciplines in Turkish
language teaching in some departments of Turkology. The best measure to be taken in
this regard may be the cooperation of Turkish and German higher education institutions
and the development and implementation of dual diploma programs for both training
German as a foreign language teachers in Turkey and meeting the need for Turkish
language teachers in Germany.

The monolingual structure in German educational institutions should be
transformed into a bilingual structure and restructured in terms of the education of
bilingual children. It is thus essential that there should be institutional and structural
arrangements for children with immigrant backgrounds so that they are provided a
comprehensive education in both languages, apart from the non-functional or ineffective
language courses that only teach the first and second languages (Cakir 2001). These
arrangements may include opening a “Turkish School” in Germany, similar to the
German school in Turkey, or a balanced literacy in the two languages, implementing a
bilingual education program emphasising the two cultures, and adapting school projects
in which education is provided in two different languages like English and French to the
Turkish language.

With the origin-language classes (i.e. the Turkish Language and Culture course),
it is not likely that Turkish children will properly learn their first language. For this
reason, studies can be carried out to further develop the curricula with content that is
arranged according to local and regional conditions and is suitable for bilingual learning
environments.

As a result, if the reasons behind the problems in academic or diplomatic efforts
related to the problems of Turkish citizens abroad are overlooked and the only focus is
on the result to provide solutions, it will lead to a vicious circle rather than being
sustainable, and new problems will not be prevented in the medium and long term.
Moreover, if the waste of energy and resources that serve one-day activities that achieve
visibility in the public and popularity for administrators is abandoned, and if the focus is
directly on problems and the reasons behind them in accordance with strategic public
planning, new and possible problems and diplomatic crises, which are to be encountered
in the middle and long term will be more manageable and it will be easier to yield
desired outcomes from the efforts invested.
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1970’11 yillarda 6zerk bir disiplin olarak kabul edilen ¢eviribilim, ge¢misten giiniimiize edebiyat,
psikoloji, sosyoloji, antropoloji ve tarih gibi pek ¢ok sosyal bilim dallar1 ile etkilesime girdigi gibi baska
alanlar1 da etkilemistir. Bu alanlardan biri de hi¢ kugskusuz teknoloji olmustur. 1980°li yillarda
teknolojinin geligip degismesi ile ¢eviribilim, yerellestirme sektdriiniin ortaya ¢ikmasina aracilik etmistir.
1990’11 yillarda sektoriin gelismesinin sonucunda ¢evirmenler biiyiik projelerde bilgisayar destekli ¢eviri
araglarindan daha fazla faydalanmaya baslamistir. Sektoriin ilk ortaya ¢iktigi zamanlardan bu yana
yerellestirmenin c¢eviribilimin alt dali olup olmadigina iliskin tartigmalar devam etmektedir. Bazi
kuramcilar, ¢eviri ve yerellestirmenin benzer nitelikler tasidigin1 savunmasina karsin, bazi kuramcilar iki
alanin da ¢ok farkl siirece ve isleyise sahip oldugunu dile getirmektedir. Bu ¢aligmada, farkli kuramcilar
goriiglerinden yola ¢ikarak yerellestirme siirecini olusturan kiiresellestirme, uluslararasilagtirma,
yerellestirme asamalari tanimlanip c¢eviribilim ve yerellestirme arasindaki iligki ele alinmistir. Bu
baglamda, bu iliskiden yola ¢ikilarak iiriinlerin hedef kitleye ulastirilmasi i¢in ¢agdas ¢eviri kuramcisi
Anthony Pym tarafindan kullanilan aktarim ve dagitim kavramlarmin yerellestirme siirecinde hangi
acilardan ele alindig1 ve bu kavramlarin nasil nitelendirildigi tartisitlmistir. Makalede ayni zamanda
Pym’in yaklasimma dayanarak yerellestirme olgusunda ve siirecinde cevirinin isleyisi ve yeri de
irdelenmistir.

Anahtar Sozciikler: Pym, Yerellestirme, Uluslararasilastirma, Kiiresellestirme, Dagitim, Aktarim.

Abstract

Functioning and place of translation in localization phenomenon and process from Anthony Pym’s
point of view

Translation studies, which was accepted as an autonomous discipline in the 1970s, has not only interacted
with many social sciences such as literature, psychology, sociology, anthropology, and history but also
affected other fields. One of these fields has undoubtedly been technology. In the 1980s with the
development and change of technology, translation studies mediated the emergence of the localization
sector. As a result of the development of the sector in the 1990s, translators started to benefit more from
computer-aided translation tools in large projects. Arguments about whether localization is a sub-branch
of translation studies have been going on since the first emergence of the sector. Although some theorists
argue that translation and localization have similar qualities, some theorists state that both fields have
very different processes and operations. In this study, based on the views of different theorists, the stages
of globalization, internationalization, localization that constitute the localization process are defined and
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the relation between translation studies and localization are discussed. In this context, based on this
relation, it has been discussed from what angles the transfer and distribution concepts used by the
contemporary translation theorist Anthony Pym to convey the outputs to the target audience in the
localization process and how these concepts are defined. The article also examines the functioning and
place of translation in the phenomenon and process of localization based on Pym's approach.

Keywords: Pym, Localization, Internationalization, Globalization, Distribution, Transfer.
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EXTENDED ABSTRACT

Translation studies expanded its scope by benefiting from different disciplines after it
became an autonomous field in the 1970s. In the 1980s, the localization industry
emerged with the expansion of the scope of translation studies and the development of
technology. Translators started to take part in large projects using their personal
computers and computer-aided tools with the change and development of technology in
the 1990s. Scientists who have researched in both fields from past to present continue to
discuss the relationship between translation and localization. Some argue that
translation and localization processes are similar, while others state that the processes
are very different from each other. Both the translation and localization relationship and
the localization process, consisting of the stages of internationalization, globalization,
and localization were examined within the scope of Anthony Pym's The Moving Text:
Localization, translation and distribution by benefiting from the opinions of valuable
academics and researchers. Although each concept is defined differently by scientists,
the localization process, in general, can be summarized as adopting a product to the
target language and preparing the product for use. In addition to the localization
process, the transfer/distribution stage, in which the products in the localization process
are delivered to the target audience, is also considered an important stage. The functions
of the concepts of transfer and distribution, defined as two different concepts by Pym, in
the localization process have been emphasized.

The first issue dealt with in the article is the localization process. It is useful to
answer the questions such as what kind of processes are involved in localization and
how this process works to understand the issue before questioning the transfer and
distribution issues in the localization process in translation. Firstly, it is necessary to
look at when the concepts of local, internationalization, and globalization, which are
directly related to the phenomenon of localization, started to be used. Then, the
relationship between translation studies and the localization industry is discussed. It can
be said that the term translation is not a common concept under the localization
approach, and it is one of the concepts that attract little attention in the localization
industry. While there is a transfer from one language to another in translation,
translation from one language to many languages is made in localization. The concepts
of transfer and distribution are examined as part of the localization process after
discussing the different and similar features of translation and localization.

Pym who emphasizes that transfer and translation are etymologically similar
states that there are some differences between the two concepts. Although the concept
of translation includes a narrow process that leads to a certain result, Pym sees the
concept of transfer as the transfer of a product from another place and time to another
place and time because of its physical movement. However, Pym claims that a text in
the translation process is not obliged to act differently than transfer, and translators
unwittingly reflect linguistic and cultural factors that depend on the source text to the
translation processes. According to Pym, although translation and transfer refer to
different phenomena and the two phenomena are interrelated processes, translation is
dependent on transfer, whereas transfer does not depend on translation. Pym, who

343



proposes to approach the phenomenon of localization not linguistically but historically
and sociologically, argues that instead of looking at localization only from a linguistic
perspective, it is necessary to examine localization from a broader perspective. Pym
combining the concept of transfer with translation proposes the concept of distribution
for localization. Pym explains the logic of distribution most plainly, by looking where
the text and the words in the text go. Pym who considers distribution as a fluid cycle in
continuous motion, argues that it is a necessity to create a distribution model. He has the
opinion that each distribution is linked to other distributions and therefore affected by
them. The point that should be underlined here is that distribution should not be
considered equivalent to localization. He argues that although localization depends on
the distribution, and they affect each other, distribution is not dependent on localization,
distribution is possible even without localization. It can be said that distribution leads
the localization approach within this framework. Therefore, distribution generally has
priority as a precondition for the localization process. If nothing moved or was not
moving, there would be no point in transforming texts either. The concepts of transfer
and distribution are still discussed in the localization industry, which has changed over
time.
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Giris

Ceviribilim, yirminci ylizyilin ikinci yarisinda dilbilimin ve edebiyat biliminin alt dali
olmaktan ¢ikip 6zerk bir disiplin haline geldikten sonra farkli alanlardan yararlanip
kapsamini genisleterek disiplinleraras1 c¢aligmalara agik bir alan oldugunu ortaya
koymustur." Ozellikle 1970°1i yillarda disiplinleraras: bir bilim dali olarak teknolojiden
yararlanan ¢eviribilim ve ceviri uygulamalar1 alaninda, basta ¢eviri bellekleri olmak
iizere bilgisayar destekli g¢eviri gittikce yayginlasmaya baslamistir. 1980’11 yillarda
teknolojinin daha da gelismesi ile kisisel bilgisayarlarin iiretimi, Schiler’in de
vurguladigr gibi yerellestirme sektoriiniin ortaya ¢ikmasini saglamistir. 1990’11 yillarda
bu sektérde c¢alismaya baslayan g¢evirmenlerin, ilk defa bilgisayar destekli ceviri
araglarini biiytiik projelerde kullanmalart artik kaginilmaz olmustur (2010: 209).

Gilinlimiizde hala ¢ok yeni olan yerellestirme alaninin, c¢eviribilimin alt dali olup
olmadigma iligkin tartismalar devam etmektedir. Baz1 bilim insanlar1 ve elestirmenler,
ceviri ve yerellestirmenin benzer nitelikler tasidigini savunsa da bazi aragtirmacilar igin
s0z konusu alanlarin birbirinden ¢ok farkl: siirece ve isleyise sahip iki ayr1 alan oldugu
gorlisiindeler. Ceviride yerellestirme olgusuna odaklanan g¢agdas ceviri kuramcilari
arasinda bulunan Anthony Pym, The Moving Text: Localization, translation and
distribution adli  kitabinda yerellestirme siirecinde  gerceklesen asamalari,
uluslararasilastirma, kiiresellestirme, yerellestirme ve dagitim seklinde tanimlamaktadir
(2004: 29). Bu makalede, ¢eviri agisindan yerellestirme kavrami ve bunun bir pargasi
olan iirlinlerin hedef kitleye ulastirilma agamasinda dagitimin ve aktarimin islevi ve rolii
Pym baglaminda sorgulanacaktir. Her iki kavrami farkli bi¢imde tanimlayan Pym,
dagitimdan ve aktarimdan ne anladigi, bunlarin yerellestirme siirecinde hangi agilardan
ele aldig1 ve bu kavramlar1 nasil nitelendirdigi bu ¢alismada irdelenip tartisilacaktir.
Pym’in yerellestirme siirecinde ¢eviri olgusunun islev ve 6nemini nasil yorumladigi
kuramsal diizlemde bu makalede ortaya koymaya c¢alisirken, yaklasim olarak
yerellestirme teknolojisinde kullanilan teknik sdylemin hangi kavramlardan olustugu
gosterilecektir. Bu ¢ergevede, yerellestirme siirecini etkileyen kiiresellesme ve
uluslararasilasma kavramlarinin rolii, c¢eviri olgusu agisindan betimlenecektir. Burada
ozellikle ceviride geleneksel anlamda bir 6l¢iit olarak goriilen esdegerlilik kavraminin
neden gecerliligini kaybettigi aciklanacaktir.

Yerellestirme Siireci

Cevirideki yerellestirme siirecinde aktarim ve dagitim konularimi sorgulamadan once
yerellestirmede ne gibi siireclerin bulundugu ve bu siirecin nasil isledigi gibi sorularin
yanitlanmasinda, konunun anlasilmasi icin yarar vardir. Oncelikle yerellestirme

' Her ne kadar farkli alanlar tarafindan, hatta ceviri ile ugragan bilim insanlar1 dahil olmak iizere bu
stirecin hala devam ettigi tartisilsa da doksanli yillarda {iniversitelerde ¢eviri hakkinda aragtirmalarin ve
yayinlarin artmasiyla birlikte bu alanda yayimlanan kuramsal kitaplar, ¢eviribiliminin 6zerk bir alan
olarak kendini kabul ettigi goriisii benimsenmektedir. Ancak sosyal bilimlerdeki diger alanlara oranla
geng bir alan olan ceviribilim alan olarak kendi sinirlarint sorgulamaya devam etmektedir. Buna karsin
glinimiizde birgok alan igin ¢eviribilim kuramsal bir alan olmaktan ¢ok, edime diger bir deyisle
uygulamaya dayali bir alan olarak goriilmektedir.
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olgusuyla dogrudan baglantili olan yerel, uluslararasilasma ve kiiresellesme
kavramlarinin ne zaman kullanilmaya baslandigina bakmak gerekir. Ilk kez, 6zellikle
bir yerdeki duruma ya da bir iligkiliye isaret eden yerel kavrami 1772 yilinda,
‘disaridan’ gelen/aktarilan bir seyi yerel yapmak ya da yerele dogru yonlendirmek
anlamlarina gelen yerellestirme kavrami 1792°de, bir seyi yerellikten ¢ikararak, diger
bir deyisle belli bir ulusun 6tesine tasinarak uluslararasi diizeye ulagtirmak anlaminda
kullanilan uluslararasilastirma kavrami 1864’de hayatimiza girmesine karsin, bir seyin
evrensel, yani kiiresel diizeyde yayginlik ve gecerlilik kazanmasi anlamina gelen
kiiresellestirme kavrami 1944 yilinda kullanilmaya baslanmistir (Cadieux&Esselink
2004). 18. ve 19. yiizyilda ilk kez kullanilan bu kavramlar, 20. yiizyilda ticaret,
pazarlama ve piyasa olgularin yayginlasmasiyla birlikte bazi anlam ve kapsam
degisimine ugrayarak bir arada kullanilmaya baslanmasi1 gerek kendine 6zgili bir alan
yaratmistir gerekse ceviri olgusuyla farkli ve daha yogun bir etkilesim igine girmistir.

Genel anlamda bakildiginda, yerellestirme siireci, uluslararasilastirma,
kiiresellestirme ve yerellestirme olmak {izere {i¢ ana siirecten ge¢cmektedir. Bu siireci
daha 1iyi anlamak ve tartigmak i¢in Yerellestirme Endiistrisi Standartlar1 Birligi (LISA)
basta olmak iizere Esselink’in (2000), Pym’in (2004), Bengi-Oner’in (2006), Schiler’in
(2008, 2010), Canim Alkan (2013) ve Odacioglu’nun (2016) bu kavramlara ve siireclere
iliskin goriigleri burada irdelenecektir. Yerellestirme Endiistrisi Standartlar1 Birligi,
uluslararasilagtirma kavramini, teknik diizeyde iirlinii yerellestirmek icin uygun hale
getirme islemi olarak tanimlamaktadir. Bir baska deyisle, bir sey icin yeniden tasarlama
gerekmeksizin o seyin hedef dile ve kiiltiire uyarlanmasimi saglayan bir islem s6z
konusudur (LISA 2003: 14). Bu agidan bakildiginda Pym, uluslararasilastirma bir {iriinii
yeniden tasarlamaya gerek kalmadan birden c¢ok dili ve kiiltiirel gelenekleri
isleyebilecek bi¢imde genellestirme siireci olarak tanimlarken uluslararasilastirma daha
cok, program tasarimi ve belge gelistirme diizeyinde gerceklestiginin altin1 ¢izmektedir
(2004: 29). Benzer bir goriisii savunan Schéiler’e gore uluslararasilastirma,
yerellestirilecek olan iirlin i¢eriginin ¢evri asamasina hazirlanmasidir. Bunun i¢in bir 6n
hazirlik yapilmasi sonucunda dilsel/kiiltiirel etmenlerde ortaya ¢ikabilecek olasi sorunlar
onlenerek dilsel/kiiltiirel 6gelerin uyarlanmasina olanak saglanacaktir (2008: 196). iki
kuramcinin bu konuda goériisleri karsilastirildiginda Pym, uluslararasilastirma islemini,
iirliniin genellestirilmesi olarak tanimlarken, Schiler’in daha ¢ok, {iriiniin hedef kitlenin
dilsel ve kiiltiirel 6gelerin uyarlanmasina odaklandig: sdylenebilir.

Yerellestirme Endiistrisi Standartlar1 Birligi'ne (LISA) gore kiiresellestirme
olgusu, yerel ve kiiresel bir iirliniin ¢6zlimlenmesi ile baglayan, yerellestirilmis iirtinler
icin destek ve geri bildirimler ile sona eren bir {iriin gelistirme siirecinden olusmaktadir
(LISA 2003: 5). Ancak bu siiregte uluslararasilastirmanin ve kiiresellestirmenin konumu
ve isleyisi konusunda kuramcilar arasinda bazi goriis farkliliklart bulunmaktadir.
Ornegin Odacioglu’na (2016) gore uluslararasilastirma isleminin kiiresellestirme
isleminden Once gelmesi gerektigini savunmasma karsin Pym’e (2004) ve Canim
Alkan’a (2013) gore uluslararasilastirma sonra gelmektedir. Bunun nedeni, Pym’in bu
islemi, kiiresellestirme esnasinda gerceklesen isletme sorunlarinin ele alindig bir siireg
olarak tanmimlamasidir. Bu siireci Pym, yiiksek teknolojili {iriinlerin uygun
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uluslararasilastirma ve iiriin tasariminin yani sira diinya pazarinda pazarlama, satig ve
destegin ardindan bir sirket genelinde yerellestirilmesi olarak degerlendirmektedir
(2004: 30). Konuyu biraz daha ag¢imlayan Canim Alkan ise kiiresellestirmeyi
tanimlarken su ayrimi yapmaktadir:

Isletmelerin yerel pazarlarin smirlarinin digina ¢ikmak ve iiriin ve hizmetlerini kiiresel

bir pazarda satin almir hale getirmek icin basvurduklari girisimlerin Dbiitiiniine

kiiresellestirme denir. Kiiresellestirme, satis ve pazarlama sOyleminin irettigi bir

terimdir. ki ayakli bir siirectir. Bu siirecin bir ayaginda uluslararasilastirma diger
ayaginda ise yerellestirme yer alir. (2013: 21)

Stratejileri konusuna dikkat ¢eken Odacioglu ise, kiiresellestirmeyi, “bir iiriinii i¢ pazar
disinda dis pazara da satmak isteyen sirketlerin biitiin bir uluslararasilagtirma ve
yerellestirme agamalar ile ilgili aldiklar1 ekonomik kararlar1 ve bununla ilgili olarak
gelistirdikleri stratejileri1 kapsamaktadir” (2016: 49) biciminde tanimlamaktadir.
Goriildigii gibi, kiiresellestirme tanimi, arastirmacilar arasinda yorum farkliliklar
bulunsa da tigiinde de uluslararasilastirma ve yerellestirme islemleri birbiriyle baglantili
bir olguya ve siirece isaret etmektedir. Burada belirleyici olan islemin asil amaci, bir
{iriiniin diinya ¢apinda birden fazla hedef kitleye ulastirilmasini saglamaktir. Ugiincii ve
son ana asama olan yerellestirme, Yerellestirme Endiistrisi Standartlar1 Birligi’ne
(LISA), Pym’e ve Esselink’e gore bir iirliniin alinmasini, kullanilacagi ve satilacagi
hedef bolgeye (ililke/bolge ve dil) dilsel ve kiiltiirel olarak uygun duruma getirilmesini
kapsamaktadir (Esselink 2000: 3; LISA 2003: 13; Pym 2004: 29). Benzer bir goriisii
savunan Bengi-Oner de yerellestirmeyi “ana hatlariyla yazilim ve iiriinlerinin ulasacagi
kitleye gore kullanima hazir hale getirilmesi”.? Schiler ise yerellestirmeyi, dijital
icerigin yabanci bir pazarin gereksinimlerine ve yerel ayarlarina dilbilimsel ve kiiltiirel
uyarlamasidir olarak tanimlamaktadir (2010: 209). Genel olarak bakildiginda,
yerellestirme agamasi ig¢in bir {irlinliin uyarlanmasi ve kullanima hazir hale getirme
asamasini kapsadigindan, yerellestirmede hedef  kitlenin beklentileri,
aligkanliklari/gelenekleri ve degerleri goz onilinde bulundurulmalidir. Aksi taktirde, bir
irlinlin istenilen diizeyde hedef kitleye ulagsmasi ya da istenilen ‘olumlu’ etkiyi
saglamas1 gii¢ olacaktir. Bu da dogal olarak yerellestirmenin basarisiz oldugu anlamina
gelmektedir. Ancak burada yerellestirme siirecinin tek basina belirleyici oldugunu
sOylemek de dogru degildir. Uluslararasilagtirma, kiiresellestirme ve yerellestirmenin
disinda gelecek boliimde daha yakindan irdelenecek olan aktarim ve dagitim kavramlari
da yerellestirmede 6nemli bir isleve sahiptir.

Ceviri ve Yerellestirme

Ceviribilimin gelisiminde 6ncii bir role sahip olan James Holmes’un 1972 yilinda
“Cevirinin Ad1 ve Dogas1” (The Name and Nature of Translation Studies) adli eseri ile
s06z konusu disiplinin sinirlarini, kapsamini ve 6zerkligini bir yandan sorgularken, ote
yandan ¢eviribiliminde edebiyat, psikoloji, tarih, dilbilim ve geviri egitimi gibi baska

? Isin Bengi-Oner, (2006). “Yerellestirmenin Tanimi. Ceviribilim. https://ceviribilim.com/2006/06/01/
%E2 % 80%9Cyerellestirme%E2%80%9Dnin-tanimi/
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alanlara dolayli ve dolaysiz bicimde isaret ederek, alanin pek ¢ok farkli disiplinler ile
etkilesime girmesinin kacinilmaz oldugunu ve bu nedenle disiplinleraras1 bir bilim dali
niteligi tasidigimi Vurgu131m1§t1r.3 Snell-Hornby’nin bu baglamda hakli olarak altini
cizdigi gibi,

Holmes, yalnizca ceviri kuramecilar1 ve ¢evirmenler arasinda degil ayn1 zamanda farkli

bilim adamlar1 ve okullar arasinda 6zellikle -metin ¢alismalari, dilbilim (basta psiko ve

sosyo dilbilim olmak iizere), edebiyat, psikoloji, sosyoloji gibi disiplinlerarasi bir takim
calismasi seklinde dayamisma ¢agrisinda bulundu. (2006: 44)"

Odacioglu ve Koktiirk, “From Interdisciplinarity to Transdisciplinarity in the context of
Technological Tools and Localization Industry” adli makalelerinde ¢eviribilimin
disiplinlerarast niteligine isaret ederek cevirinin teknoloji ile etkilesime girmesi ile
ceviribilim disiplinlerarasiliktan disiplinlerdtesi bir bilim dali haline getirdigini
savunmaktadirlar. Onlara gbre bu terimin giindeme getirilmesindeki en biiyiik etken
ceviribilimin sosyal bilimler disinda bir alan ile etkilesime girmis olmasidir
(Odacioglu&Koktiirk 2015:15). Her ne kadar disiplinlerarasi iligkilerde etkilesimde iki
alan olsa da Esselink (2000), Pym (2004), Bengi-Oner (2006) ve Schiler (2010) gibi
kuramcilar yerellestirmeyi ve ceviriyi birbirinde farkli iki siire¢ olarak tanimlayip
yerellestirmenin dilsel Ogelerin hedef kitleye ulastirilmasinin 6tesinde gordiikleri
soylenebilir. Ornegin Pym’in The Moving Text: Localization, translation and
distribution (2004) adli eserinden yola ¢ikarak yerellestirmenin salt kiiltiiriin ve dilin
cevirisi olarak yorumlanamayacagini, bilgisayarlarin isletim sistemlerine kadar her seyi
kapsadigini 6ne siirebiliriz. Pym, bu baglamda ¢evirinin yerellestirmenin bir parcasi
oldugunu ve yerellestirmenin her yerde oldugunu vurgulamaktadir. Ceviride metnin
farkli bir dile ¢evrildigini ve kaynak metnin hedef dilde temsil edildigini belirten Pym,
yerellestirmede kaynak metnin degismedigi gibi, s6z konusu metnin yanina diger
dillerden metinler eklendigini dile getirmektedir. Bunun sonucunda bir kiiltiirde iiretilen
metinler yerellestirme sayesinde pek cok dile ve kiiltiire yayilmaktadir (2004: 2).
Esselink, ceviri ve yerellestirme arasindaki fark, ¢evirinin yerellestirme faaliyetlerinden
salt biri olmasidir.” Ciinkii ¢eviriye ek olarak yerellestirme projesi, proje yonetimi,
yazilim miihendisligi, test etme ve masatistli yayimncilik gibi birgok gorevi icermektedir
(2000: 4). Pym de geviri ve yerellestirme arasindaki farki vurgulayarak yerellestirmede

* Holmes’un ¢eviribilim alaninda ilk kez yapmis oldugu ceviri haritasi, disiplin olarak ceviribilimin
calisma alanlarina gore akademik anlamda irdelemesi agisindan 6nemlidir. Munday’in belirttigi gibi,
¢evirinin bilimsellesme siireci baglamadan once ¢eviri bir dil &grenme ydntemi olarak ya da
kargilastirmali edebiyatin, ¢eviri atolyelerinin ve karsilastirmali dilbilim kurslarinin bir pargasi olarak
goriliirken, yeni disipline Holmes’un bir isim ve bir yapt dnermesi agisindan ona ¢ok sey bor¢ludur
(2001: 17). Pym, Holmes Haritasi’nda bulunan bazi eksikliklere isaret ederek, s6z konusu haritanin bazi
ilgi alanlar1 disladigini ve artik giincelligini kaybederek giivenilir bir rehber olamayacagini ¢iinkii bu tiir
haritalarin sosyal agidan énemli konular1 ele almay1 basaramazsa, yok olmay1 ve akademik miizelere
kaldirilacagi ve bu nedenle haritalarin bizi belirli yonlere bakmaya yonlendirmesine karsin bagka
yonlere bakmamizi engelleyen garip gii¢ araglar oldugu i¢in elestirmektedir (Pym 1998: 2-3).
belirtmek gerekir. Ornegin, ¢alismada kullanilan ve Tiirk¢e g¢evrilmemis olan Ingilizce kaynaklardan
yapilan dogrudan alintilar tarafimdan yapilmistir.

3 Esselink’e gore ceviri, yazili metni ya da sozlii ifadeleri bagka bir dile doniistiirme iglemi oldugundan
dolay1 ¢evirmenin kiiltiirel farklarin ve iislubun korunmasina dikkat ederek kaynak metnin anlamini
hedef dile dogru bir bicimde aktarmas1 gerekmektedir (2000: 4).
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yeniden tasarim ve adaptasyon gibi islemler gergeklesirken c¢eviride, erek dile uygun
esdegerligin saglandig1r bir metin degisim silirecine girmektedir (2004: 54). Bunun
yaninda, yerellestirme siirecinde Oonemli bir rol oynayan uluslararasilastirma siireci,
ceviride etkili bir esdegerliligi amaclamaktadir.® Ancak, tam anlamiyla
uluslararasilasma gerceklesirse ceviri ilgi gekmeyen, salt bir dil sorununa indirgenen ve
esitlik saglayan otomatik bir slirece donlismektedir. Ciinkii c¢eviride esdegerlik
saglamada uluslararasilasma yetersiz kalmaktadir. Nida’nin devingen esdegerlik
kuramindan yola ¢ikarak Pym, bir metnin bagka bir dilde ve kiiltiire bagli olarak
degisiklik gosterebilecegini ve metin farklt bir bicime girerek ayni1 anlama
ulagabilecegini diisiinmektedir (a.g.e.). Esdegerlik, her ne kadar kaynak ve hedef metin
iligkisini gosterse de esdegerliligin niteligi hedef metne yansidigindan dolayr Pym,
esdegerlik kavraminin tek yonlii oldugunu kanisindadir (a.g.e.: 62).

Genel olarak yorumlandigindan geviri teriminin yerellestirme yaklagimi altinda
pek gorilen bir kavram olmadigin1 ve yerellestirme sektoriinde ¢ok az ilgi c¢eken
kavramlardan biri oldugu sodylenebilir. Ceviride bir dilden baska bir dile aktarim soz
konusuyken, yerellestirmede bir dilden bir¢cok dile ceviri yapilmaktadir. Benzer
bi¢imde, c¢eviride siireg, tek yonlii ve asimetrik gerceklesirken, yerellestirmede metinler
karsilikli olarak birbirine esdeger ve simetrik konumda bulunmaktadir. Bundan dolay1
Pym, c¢eviride her zaman {igilincii bir problemin ortaya c¢ikabilecegini ancak
uluslararasilagtirma siirecinde sorunlarin ¢ok daha belirgin olacagini 6ne siirmektedir
(a.g.e.: 63). Ona gore c¢eviride metinler daha dogal ve degisken olabiliyorken,
yerellestirilen {iriinler sabit ve yapaydir. Bu nedenle, ¢eviride dilsel sorunlar daha 6n
plandayken yerellestirmede dilin disinda kaynaklanan farkli sorunlar gilindeme
gelmektedir (a.g.e.: 51).

Yerellestirmede Aktarim ve Dagitim Sorgulamasi

Pym, yerellestirme kurami i¢in 1992 yilinda Translation and Text Transfer adl1 eserinde
aktarim (transfer) kavramii kullanirken 2004 yilinda eserini gdzden gecirip The
Moving Text: Localization, Translation and Distribution adli eserinde dagitim
(distribution) kavramini tercih ettigi goriilmektedir. Kavram degisikligine gitmesinin
kaynaginda, metnin ve metnin i¢inde kullanilan sézciiklerin nasil degisime ugradigi ile
ilgili oldugunu ikinci kitabinda dile getirmektedir. iki kavram arasindaki farki
yorumladigimizda, aktarimin daha ¢ok bir yer degistirmeye gonderme yapmasina
karsin, dagitimin ise bir seyin farkli hedeflere ulastirilmast s6z konusu oldugu
sOylenebilir. Dolayisiyla birinci kavram, bir yone dogru bir eylem ve bir ¢ikis noktasina
isaret ederken, ikinci kavramda farkli yonlere dogru olan eylemlere ve ulasilmak istenen

% Bu baglamda, geviribilimin babasi olarak gériilen Amerikali dilbilimci Eugene A. Nida, esdegerliligi
devingen ve bigimsel olmak iizere ikiye ayirarak incil’in 6zellikle Bat1 anlayisina ve kiiltiiriine uzak olan
daha ‘kiiciik’ dilleri konusan kiiltiire yonelik yapilan ¢evirilerde yerellestirici ¢eviri yaklasimi yansitan
devingen esdegerliligin benimsenmesi gerektigi goriisiindedir. Ona goére erek okur odakli olan bu
esdegerliligin saglanmasiyla istenilen mesajin aktarilmasi i¢in dilin kutsallig1 yerine metindeki mesajin
en etkili bicimde erek kiiltiire uyarlanmasi, baska bir deyisle yerellestirilmesi gerekmektedir (Nida 1981:
125).
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hedeflere yonelik bir eylem 6n plana ¢ikmaktadir. Pym’in bdyle bir ayrima gitmesinin
bir nedeni de, cevirinin 6zellikle dilbilimsel bir yaklasim baglaminda aktarim olarak
goriilmesidir. Bu yaklasim daha ¢ok kaynak odakli bir anlayis1 yansitmasina karsin,
yerellestirmeye ve bundan dolay1 erek odaklilifa isaret eden dagitim daha uygun bir
kavram olarak yorumlanmis olabilir. Pym’in de altin1 ¢izdigi gibi, bir¢ok kurame1 igin
ceviri bir anlam aktarimi olarak nitelendirilmektedir (2004: 12). Bu agidan bakildiginda,
Pym’in bir taraftan geleneksek ceviri kavramina kars1 gelirken, ote taraftan ceviride
anlam odakli bir anlayis1 benimsemedigini dolayli olarak vurguladigi sonucuna
varilabilir. Ciinkii ¢evirinin salt tek diizlemli olan anlam aktarimindan ¢ok, bir¢ok
etmeni icinde barindiran karmasik ve degisken bir olgu oldugu birgok ceviri bilimci
tarafindan kabul edilmektedir. Yerellestirme dogas1 geregi, yerel norm ve degerlere gore
bicimlendirildiginden dolayi, yerellestirmede kaynak odakli bir anlayisin gegerliligi s6z
konusu degildir.

Aktarim kavramini irdeleyen kuramcilardan Susanne Gopferich’e gore aktarim
ceviriden farkli oldugu gibi kavramin kapsam olarak da daha genis bir anlam1 vardir.
Aktarim yapilirken {iretilen metin ve araglar goreceli olarak degisebilirken, ceviri
olgusunda ise daha ¢ok, metnin anlamsal icerigi hedef kitleye ulastirilmaktadir (2010:
374). Etimolojik olarak aktarim ve ¢eviri kavramlarini karsilastiran Pym buna karsin, bu
kavramlarin ayni kokten geldigine isaret etmektedir. Bunun en somut kaniti, ingilizce
“translation” kavraminin Latince “translatus” kavraminin ge¢cmis zaman eki almis hali
“transferre” sozciligiinden tiiretilmis olmasidir (1992: 16). Buna karsin, iki kavram
arasinda bazi farkliliklarin bulundugunu savunan Pym, ¢eviri kavramini belli bir sonuca
yoOnelen dar bir siireci kapsamasina karsin, aktarim kavramai ile bir {irtiniin bagka bir yer
ve zamandan fiziksel olarak hareket etmesi sonucu baska bir yer ve zamana aktarilmasi
olarak gormektedir (a.g.e.). Oysa aktarimdan farkli olarak ceviride bir metnin hareket
etme zorunlulugunun bulunmadigini 6ne siiren Pym, cevirmenler farkinda olmadan
kaynak metne bagli olan dilbilimsel ve kiiltiirel etmenleri ¢eviri siireglerine
yansitmaktadirlar. Her ne kadar ceviri ve aktarim birbirinden farkli olgulara isaret
etseler de, Pym’e gore iki olgu birbiriyle baglantili siirecler olmakla birlikte, ¢evirinin
aktarima bagli, buna karsin aktarim ise ceviriye bagli degildir (a.g.e.: 17). Aktarim
kavramimin zaman i¢inde konsept karmasasina yol actigimi dile getiren Pym, Even-
Zohar’in disaridan alim (importation) ve aktarim (transfer) kavramlarindan yola ¢ikarak
dagitim kavraminin yerellestirme i¢in daha uygun bir kavram olacagini dile getirmistir
(2004: 14). Even-Zohar’a gore igerik {tretimi disaridan alim araciligr ile
gerceklesebilmektedir (2003: 428). Pym, Even-Zohar’in aktarim kavraminin kiiltiirel
Ogelerin madde halinde fiziksel olarak hareket etmesi anlamina gelen disaridan alim
kavramina denk geldigini dile getirmistir (2004: 13). Aktarim kavramin1 Pym, Even-
Zohar’dan farkli bir agidan degerlendirerek aktarim kavraminin zamanda ve mekandaki
harekete isaret ettigini vurgulayarak aktarimin {riinde herhangi bir degisiklik
getirmekten cok, Uriinlin konum degistirmesiyle ilintili oldugunu belirtmektedir (2004:
13-14). Bu acidan bakildiginda, Pym’in aktarimda {iriiniin igerigini ve islevini
koruyarak ayni icerik ve islevi aktarilacak {iirtinde yapilacak bir degisimi onaylamadigi
sOylenebilir. Yerellestirme baglaminda degerlendirildiginde bir {iriin olan metin, erek
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kiiltiire yabancilagtirllmadan aktarilmasi1 gerektigi ileri siiriilebilir. Bagka bir deyisle,
erek “tiiketici” ya da alimlayict {riiniin  disarindan  bir alim  oldugunu
duyumsamamalidir.

Pym, metnin ve metin ic¢indeki kelimelerin nereye gittigine bakarak, en yalin
bigimde dagitimin mantigini su sekilde anlatmaktadir. Yerellestirme yapmak isteyen
sirket/kurulus dagitim i¢in yeni yerel isletmeler bulmak ya da daha onceden caligilan
isletmelerin alanlarini genisletmek gerektigini belirtmektedir. Dagitimin siirekli hareket
halinde akiskan bir dongili olarak goren Pym, dagitim modelinin olusturulmasinin bir
zorunluluk oldugunu savunmaktadir. Uygun bir model olusturulmadigi takdirde dongii
kisalir, zayiflar ve metin islevselligini kaybetmeye baslar. Dagitimdan kaynaklanan
hareketlilik, tirlinii tanitarak, zincirlere dagitim, giincelleme ya da yerelde gecerli olan
normlara uyarak saglanabilir (2004: 6).

Yerellestirme olgusuna dilbilimsel olarak degil, tarihi ve sosyolojik agidan
yaklagilmasini 6neren Pym, yerellestirmeye salt dilsel ag¢idan bakmak yerine
yerellestirmeyi daha genis bir acidan irdelemek gerektigini savunmaktadir. Pym’e gore
dilbilimsel modeller, mekan ve zaman arasinda koprii islevi tastyan dagitim anlayisi,
istenilen basartyr saglayamamistir. Bunun yaninda, yerellestirmenin jeopolitik bir
nitelige isaret etmedigini, yerellestirmeyle diinyanin dort bir yanina dagitim
yapilabilecegini dile getirerek (a.g.e.: 22) isaretlerden yazili metinlere kadar dagitilan
her seyin metin olarak kabul edildigini 6ne slirmektedir. Pym, her dagitimin bagka
dagitimlarla baglanti icerisinde oldugu, dolayisiyla onlardan da etkilendigi
goriisiindedir. Burada alt1 ¢izilmesi gereken konu, dagitimin yerellestirmeyle esdeger
olarak degerlendirilmemesi gerektigidir. Her ne kadar birbirini etkiseler de
yerellestirmenin dagitima bagli olmasina karsin dagitimin yerellestirmeye bagh
olmadiginit 6ne siiren Pym, yerellestirme olmasa bile dagitimm miimkiin oldugunu
savunmaktadir (a.g.e.: 15). Bu ¢ergeve igerisinde bakildiginda, dagitimin yerellestirme
anlayisina onciiliik ettigi sOylenebilir. Dolayisiyla dagitim, yerellestirme uygulamasinin
bir 6n kosulu olarak genel anlamda bir 6ncelige sahiptir. Higbir sey hareket etmediyse
ya da hareket etmeyecekse, metinleri doniistiirmenin de bir amaci olmazdi. Pym’in hakli
olarak altim1 cizdigi gibi, bir sey yerellestiriliyorsa ya da yerellestirmisse, o sey bir
yerden bagka bir yere taginmistir ya da taginmasi amaclanmstir (a.g.e.: 16). Pym burada
bir anlamda taginmanin/dagitimin yeni bir ortama uyum saglamak ya da yerel normlari
benimsemek ic¢in yerellesmenin hedef kitle acisindan bakildiginda en uygun yol
oldugunu ancak bunun tek yol olmadigim1 vurgulamaktadir. Ciinkii dagitimin nasil
sonug verecegi ya da liriiniin nasil alimlanacagi toplumda egemen olan baska etmenlere
de baghdir.

Sonuc¢

1970’11 yillarda c¢eviribilim 6zerk bir alan olma goriisii tartisilmaya baglandiktan sonra
farkli bilim dallarindan faydalanarak kapsamini genisletmistir. 1980°li yillarda
ceviribilimin kapsaminin c¢esitlenmesi ve teknolojinin ilerlemesi ile yerellestirme
endiistrisi ortaya c¢ikmistir. 1990°lh yillarda teknolojinin degisip gelismesi ile
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cevirmenler bilgisayar destekli araglart kullanarak biiyiik projelerde yer almaya
baslamistir. Her iki alanda da arastirmalar yapan bilim insanlar1 ¢eviri ve yerellestirme
arasindaki iliskiyi sorgulamaya ve gelistirmeye devam etmektedir. Bazi kuramcilar,
ceviri ve yerellestirme silireglerinin birbirine benzedigini savunurken, bazilar1 buna karsi
gelerek 1iki alandaki stireglerin birbirinden ¢ok farkli oldugunu dile getirmistir.
Calismamizda, gerek ceviri ve yerellestirme iliskisi, gerekse yerellestirme siireci,
uluslararasilastirma, kiiresellestirme ve yerellestirme asamalari Anthony Pym’in bakis
acis1 baglaminda irdelenmistir. Her ne kadar bu kavramlar kuramcilar tarafindan farkl
tanimlanmis olsa da, genel olarak yerellestirme siireci bir liriiniin hedef dile uyarlanmasi
ve lrlniin kullanilmaya hazirlanmast olarak o6zetlenebilir. Ceviride oldugu gibi
yerellestirme siirecinde de hedef kitlenin beklentileri, aligkanliklari, gelenekleri ve
degerleri goz oniinde bulundurulmasi gerektigi vurgulanmistir. Aksi halde, bir {iriiniin
hedef kitleye ulasmasinda ve anlagilmasinda bazi sorunlar ortaya ¢ikmasi kaginilmaz
olacaktir. Bu da yerellestirme islemini basarisiz kilacaktir.

Makalede gosterildigi gibi, yerellestirme siireci igerisinde bulunan tiriinlerin hedef
kitleye ulastirilmasini saglayan aktarim/dagitim asamasit onemli bir yere sahiptir. Bu
baglamda, Pym tarafindan farkli iki kavram olarak tanimlanan aktarim ve dagitim
kavramlarimin yerellestirme siirecindeki islevleri iizerinde durulmustur. Pym, on iki yil
once yapmis oldugu calismasinda kullandigir aktarim kavrami yerine 2004 yilinda
degistirerek dagitim kavramimm kullanmaya baslamustir. iki kavram arasindaki farki
sorgulayan Pym, aktarimin, yer degistirme, buna karsin dagitimi, bir {iriintin farkli hedef
kitlelere iletilmesi olarak tanimlamustir. Tki kavram arasindaki farkin altini ¢izen Pym,
aktarimda tek bir yone dogru gerceklesen bir eylem s6z konusuyken, dagitimda farklh
yonlere ayni anda gerceklestirilebilecek bir eyleme isaret etmektedir. Pym’in
yerellestirme acisindan belirleyici olan kavram konusunda degisiklige gitmesinin
nedeni, dilbilimcilerin c¢eviriyi aktarim olarak gdrmesine baglanabilir. Pym,
yerellestirme siirecini dilbilimsel yaklasimin disina ¢ikartarak kapsamini bir anlamda
genigletip sosyolojik ve tarihi acilardan degerlendirilmesi gerektigi goriisiini
savunmaktadir. Benzer bir goriisii, kaynak odakli bir yaklasimi yansitan aktarim
kavrami yerine Pym, yerellestirme sektorii i¢in daha uygun oldugunu diisiindiigii hedef
kitle odakli dagitim kavramin1 6n plana ¢ikarmistir. Bu agidan bakildiginda, belli bir
alan igerisinden kullanilan baz1 kavramlarin zaman igerisinde degisime ugrayarak ayni
kuramcilar tarafindan degistirilebilmesi, s6z konusu aktarim ve dagitim kavramlarinin
yerellestirme sektoriinde tartisilmaya devam edeceginin gostergesidir. Seksenli yillardan
itibaren bilimsel kimligini sorgulamaya baslayan ¢eviribilimin gorece olarak geng bir
alan olmas1 nedeniyle bazi kavramlarin sorgulanmasi ve degisime ugramasi kaginilmaz
bir olgudur.
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Alman g¢eviribilim tarihi incelendiginde gilinlimiiz ¢eviri kuram ve yaklagimlarmin ¢ikis noktasini
olusturan iki temel yaklasim ortaya ¢ikar. Birinci yaklasim Martin Luther’in Incil ¢eviri siirecinde pratik
olarak uyguladigi ¢eviri yontemini kuramsal bir diizleme tasidigi, “Almancalagtirma” ydntemidir.
Luther’in Almancalastirma ydntemi, giiniimiiz Islevsel Ceviribilim ekoliiniin temelini olusturur. Ikinci
temel yaklagim Friedrich Schleiermacher’in, “yabancilastirici ¢eviri” veya “yabancilagtirma” yontemidir.
Bu yontem giiniimiiz “ceviri yorumbilim”, diger bir ismiyle “geviri hermeneutigi” ekoliinii derinden
etkileyen kuramsal ¢aligma olarak karsimiza g¢ikar. F. Schleiermacher bugiinkii ¢eviri hermeneutigi
ekoliiniin ¢ikis noktasini olusturan makalesinde, geviri ile hermeneutik arasindaki bagi ilk defa dile
getiren kisidir. Alman ¢eviri diinyasinda F. Schleiermacher’den sonra ilk F. Paepcke, sonrasinda ise R.
Stolze ile ortaya ¢ikan hermeneutik ¢eviri yaklasimlari, Islevsel Ceviribilim, Betimleyici Yaklasim ve
Coguldizge Kuramlarinin etkisiyle dnceleri ¢eviri alaninda kendine pek yer bulamamis ve soyut olmakla
elestirilmistir. Fakat son yillarda ¢eviri kalitesi ve ¢evirinin toplumsal degeri gibi konularin giindeme
gelmesiyle birlikte, ¢eviribilim yeniden kendi dogasi olan, kaynak metni anlamaya odaklanarak,
‘Schleiermacherci’ bir yaklagimin tekrardan 6ne ¢iktigini gozlemlemek mimkiindiir. Bu g¢alismada,
Friedrich Schleiermacher’den baglayarak giiniimiize kadar ‘kesintili’ olarak gelen ve 70°li yillardan
itibaren yeniden ceviri tartigmalarinin odak noktasit haline gelen ¢eviri yorumbilimin tarihsel
gelisimi ve bu alanda yapilan caligsmalar, tarihi dneme sahip kisiler iizerinden incelenecektir. Bu
calismanin amaci, ¢evirmenin karar verme siire¢lerinin belirleyicisi olan, fakat bugiine kadar ¢eviri
aragtirmasinin merkezinde yer almayan anlama siirecinin, ¢eviribilim ig¢indeki tarihsel gelisimi
icinde ortaya koymaktir. Bu amagcla g¢eviribilim alaninda olusan yorumbilimsel ¢eviri ekoliiniin
ceviri kuramsal alanda neyi temsil ettigini tartigmaktir.

Anahtar Sozciikler: Ceviri, Hermeneutik, Ceviriblim, C¢eviri Yorumbilim, Ceviri Tarihi.

Abstract
The Historical Development of German Translational Hermeneutics

When we examine the history of German translation studies, we see two main approaches that form the
basis of current translation theories and approaches. The first one is the “Germanization” (Verdeutschung)
method, which is the translation method that Martin Luther used while translating the Bible and which he
turned into a theory. Luther’s Germanization method constitutes the foundation of today’s functional
translation school of thought. The second main approach is Friedrich Schleiermacher’s “foreignizing
translation” or “foreignization” method. This method is largely seen as the theoretical study behind
today’s “translational hermeneutics” approach. With his article constituting a point of origin for the
current translational hermeneutics approach, F. Schleiermacher was the first one to talk about the
relationship between translation and hermeneutics. After F. Schleiermacher, hermeneutic translation
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approaches were proposed first by F. Paepcke, then by R. Stolze within the German translation circles;
however, due to the influence of Functional Translation, the Descriptive Approach (DTS) and the
Polysystem Theory, they were initially criticized for being abstract and failed to find their way into the
field of translation. However, in recent years, with topics like translation quality and the social value of
translation gaining ground, it is possible to observe the resurfacing of a “Schleiermacher-esque” approach
focusing on understanding the source text, which is the essence of translation studies. Through
historically significant people, this study discusses the historical development of translational
hermeneutics, which has ‘intermittently’ been around since Friedrich Schleiermacher and has become the
focal point of translation discussions since the 70s, and examines the studies conducted on this topic.

Keywords: Translation, hermeneutic, translation studies, translational hermeneutics, translation
history.
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EXTENDED ABSTRACT

By focusing on the processes of understanding and interpreting the source text,
translational hermeneutics opposes the target-focused approaches that for more than
30 years have ignored the importance of understanding the source text, and argues
that it is the relationship between the translator and the source text that determines
all translations. Stemming from the German hermeneutics philosophy’s impact on
translation studies, the hermeneutic approach to translation describes itself as
“translational hermeneutics” (Ubersetzungshermeneutik). Hermeneutics is the
science of interpreting texts. Since texts are the object of translation studies, which
is also a hermeneutic discipline, it can be said that the interdisciplinary relationship
between translation studies and hermeneutics reflects the very nature of translation
itself. This article discusses the view that “translational hermeneutics” has been
developed as a “hermeneutic turn” and that it is on its way to become the new
paradigm in the field of translation studies.

The translational hermeneutics paradigm has been a breath of fresh air in the
field of translation studies and has made important contributions in terms of
translators’ understanding the source text, which is a topic that has been neglected
for many years, as well as contributing to the interdisciplinarity of the translation
profession. Translational hermeneutics is an approach that will increase the impact
of translation on social transformation with its potential to change and transform
translators’ approach to the source text and its capacity to increase the social value
of translation. Although German translation scholars have conducted important
studies in the field of translational hermeneutics for many years, these studies have
unfortunately not been fully understood. In recent years, especially with the
reinterpretation of Friedrich Schleiermacher's translation approach, the foreignizing
translation method has become the prominent approach replacing functional
translation. The main reason for this paradigm shift is that while the hermeneutic
perspective focuses on understanding and interpreting the source text, functional
translation theories focus on the target text instead and give secondary importance to
understanding the source text.

Understanding and interpreting texts has been an important issue throughout
recorded history. The fact that the act of understanding is not a natural and
spontaneous process and that there are numerous factors that play into the process of
understanding has been the main subject of many philosophers’ work. How human
beings or individuals understand, how the act of understanding takes place, and the
differences in understanding are only a few of the subjects they studied. When we
look into the issue of understanding and interpreting in terms of translation, we see
that the discussions about understanding have always focused on how translators
understand the text they are translating or, in other words, how they should approach
the issue of understanding.

As a scientific discipline, translation studies tries to explain its object through
a holistic and interdisciplinary approach. It tries to get rid of perspectives limited to
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linguistic approaches only and become an independent discipline while attempting to
explain the phenomenon of translation by using the data from other disciplines that
affect the translation process. Knowing that a development in any discipline affects
other disciplines, it can be said that it is quite natural that the studies carried out in
the field of hermeneutics have reflections or impacts in the field of translation
studies, which is after all a hermeneutic discipline itself.

Considering the cumulative nature of science, it makes sense in terms of
scientific reality that translational hermeneutics began much earlier, in other words,
the interaction between translation and the act of interpreting goes back to much
older times and as a result of this, it started to be discussed in scientific studies and
be referred to with a specific term. In recent years, the importance of both
hermeneutics and translation studies has begun to be understood by other
disciplines, and the efficiency of both disciplines and their contribution to other
fields continue to increase. By interacting with each other, hermeneutics and
translation studies mutually benefit from each other’s data in explaining their own
objects and actions.

Through historically significant people, this study discusses the historical
development of German translational hermeneutics, which has ‘intermittently’ been
around since Schleiermacher and has developed since the 70s and has now become
the focal point of translation discussions in translation studies, and it examines the
studies conducted on this topic.
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Giris

Alman ¢eviribilim tarihine bakildiginda, c¢eviri kuramsal calismalarin izlerini
Reformasyon donemine kadar siirmek miimkiindiir. Martin Luther’in 1530 yilinda
kaleme aldig1, Sendbrief vom Dolmetschen isimli ¢alismast modern ¢eviribiliminin
mihenk taglarindan birini olusturmaktadir. Luther’den sonra Alman g¢eviri tarihinin
yorumbilim ekoliinii derinden etkileyen kuramsal ¢alisma, F. Schleiermacher’e aittir.

M. Luther ile baslatabilecek olan Alman ¢eviri ekolii, ¢eviri yontemi olarak
Almancalastirma  (verdeutschende Ubersetzung) ilkesini, giiniimiiz terimcesiyle
yerlilestirme (einbiirgende Ubersetzung) ydntemi’ni benimseyen bir kuramsal yaklasimi
ifade eder. Luther’in ‘Almancalastirma’ yontemi, ‘devingen esdegerlilik’ olarak da
bilinmektedir. Bu terim daha ¢ok E.A. Nida’nin (1969) ‘dynamic equivalence’ veya
baska bir deyisle ‘closest natural equivalence’ kavramiyla benzestirebilir. M. Luther’in
Incil gevirisi igin belirledigi ¢eviri yontemi, E.A. Nida’nin Incil’e y®nelik ceviri
yonteminin de Onciisiidiir. M. Luther’in ¢eviri yontemi tiim diinyada benimsenen bir
yontem olmasmin yaninda, devamini en belirgin bigimde islevsel c¢eviribilimcilerde
goriilmektedir. Islevsel geviribilimciler, kuramsal olarak disiplinleraras: bir yaklagimi
benimseyerek, erek odakliliktan s6z etmelerine ragmen, bu bakis acisinin temelinde M.
Luther’in Almancalastirma yonteminin devami bir erek odakliligi gormek miimkiindiir.
Islevsel geviribilim ekolii, ceviri eylemi ve skopos kuramlariyla Luther’in erek okur
odakl1 ¢eviri anlayisin1 yeniden geviribilim merkezine yerlestirmislerdir. Ozetle, Alman
ceviribilim calismalarinda M. Luther’in Almancalastirma yonteminin ¢eviribilim
alaninda islevselciler tarafindan devam ettirildigi sdylenebilir.

Alman ¢eviribiliminin gelisiminde ikinci yol haritasi olarak tanimlanan Friedrich
Schleiermacher’in yabancilastirma ilkesi (verfremdendes Ubersetzen), Romantik
donemde hermeneutik biliminin gelisimiyle ¢eviri alaninda ortaya g¢ikan ve bugiin
ceviribilim alaninda kendisine dayanilarak bir “ceviri yorumbilim” ekoliine doniisen bir
ceviri yaklasimidir. F. Schleiermacher Uber die verschiedenen Methoden des
Ubersetzens (1813/1963) adli makalesinde, ¢eviri yontemini metin tiirlerinden yola
cikarak belirler. F. Schleiermacher, giinlilk metinlerin cevirisinde herhangi bir ¢eviri
yontemine gerek olmadigmi savunurken, sanatsal ve felsefi metinler igin
yabancilastirict bir ¢eviriyi onerir. Cevirmen izledigi yontemle ya okuru yazara ya da
yazart okura gotiirecektir. Schleiermacher, okurun yazara gotiiriilmesi ve yabanci
kiiltlirtin ¢eviride goriinlir olmasindan yanadir. Yani ¢eviri metin, yabancilastirici bir
metin olmalidir.
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Ceviriye Yorumbilimsel Ac¢idan Bakisin Ortaya Cikisi

Alman ceviribilimciler, ¢ikis noktasinda F. Schleiermacher’in yabancilastirma ilkesine
dayanan, sonrasinda ise bir¢ok yorumbilimcinin kuramsal alana dahil edildigi
calismalarini, “Ubersetzungshermeneutik” olarak adlandirmislardir. Tiirkgeye “Ceviri
Yorumbilim” olarak aktarilabilecek olan yorumbilim paradigmasi, ¢eviribilim alaninda
“hermeneutic turn” olarak tanimlanabilecek, fakat heniliz bir paradigma degisimi
diizeyinde taninlanmamis bir paradigmadir.

Alman c¢eviribilimciler uzun yillardir c¢eviri yorumbilim alaninda O6nemli
caligmalar yapmalarina karsin, son zamanlarda Schleiermacher’in kuramina atifla,
islevsel ceviri anlayis1 yerine, yabancilastiric1 ¢eviriyi onererek, ceviri yorumbilimin
one ¢ikisinda 6nemli pay sahibi olan isim Lawrence Venuti’dir. Yabancilastirma ile
metin {izerinden yabanci diinya 6grenilir. L. Venuti (1995), islevsel ve akici (fluency)
ceviri yontemine karsi, yabancilastirict ve akici olmayan (influency) ve okuru yabanci
kiiltlirii anlamaya ¢agiran bir yontem onerir. L. Venuti, Alman ¢eviribilimcilerin soyut
ve bilimsel yazilarina karsi, yabancilagtirma yontemini ¢evirinin toplumsal boyutuyla
birlestirerek, uygulamada yorumbilimsel yaklagimin Onemine doniik caligmalar
yapmustir. Islevsel gevirilerin ¢eviri okurunda bir degisime ve toplumsal bir doniisiime
yol agmadigini, okuru yabanciya gotiirerek, okurun deneyim diinyasinin
zenginlesecegini savunur. L. Venuti bu disiinceleriyle hermeneutik bakisa yaklagir.
Hermeneutik bakis acisi, geviri siirecinde anlama asamasina odaklanirken, islevsel
¢eviri kuramlari ¢eviri siirecinin sonucuna odaklanirlar.

Ceviribilim alaninda kaynak ve erek odaklilik olarak bilinen yaklasimlar, F.
Schleiermacher’in, okuru yazara, yazari okura gotiirme anlayisindan ortaya ¢ikarlar.
Okuru yazara gotiirme genel olarak kaynak odaklilik olarak bilinirken, yazar1 okura
gotiirme yaklasimi ise erek odakli yaklasim olarak bilinir. Fakat ¢eviribilim alaninda
kaynak odaklilik, 1960’11 yillardan itibaren dilsel ve dilbilimsel bir kaynak odaklilik
olarak anlasildigindan, hermeneutigin anlamaya dayali kaynak odakliligiyla
karigtirilmaktadir. Ceviribilim literatiiriinde kaynak odaklilik terimiyle ifade edilen
yaklasim, kaynak metnin dilsel yapisiyla erek metnin dilsel yapisinin esdegerlik iligkisi
icinde dilbilimsel boyuta donlismesidir. Oysa hermeneutigin kaynak odaklilig: farklidir.

Incil gevirmeni olan M. Luther, kendi ceviri pratiginden yola ¢ikarak kaleme
aldig1 yazilarinda ¢eviri esnasinda karsilastigi “anlama problemleri” (Stolze 2003: 44)
iizerine durmus ve bunun yani sira g¢eviri yOntemine getirilen elestirilere cevap
vermistir. Larisa Cercel, M. Luther’in yazilarinda her ne kadar “biitiinsel olarak
anlama ve yorumlamanin hermeneutigi goriilmese de yazilarinin temelinde
Melanchton, Flacius, Dannhauer’dan Schleiermacher, Dilthey, Blutmann ve
Gadamer’e kadar Protestan hermeneutik gelenegini goérmenin” (2009a: 8) miimkiin
oldugunu ve ayrica “ceviri ve yorum arasindaki iligkinin” (a.g.e.: 9) vurgulandigim
savunur.

Luther’in sorunsallagtirdifi ¢eviride metin anlama problemi {izerine,
Schleiermacher’den o©nce c¢alismis olan diger bir isim ise Matthias Flacius
Illyricus’tur. 1567 yilinda yayinlanan De ratione cognoscendi sacras literas isimli
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calismasinda modern hermeneutik icin bugiin hala gecerliligini koruyan, kutsal
yazilarin tefsir prensipleri iizerine durmustur. Flacius ¢alismalarinda hermeneutigin
temel prensipleri de olan iki Onemli bakis ag¢is1 sunmaktadir. Bunlardan ilki
hermeneutigin temel tasi olarak tanimlanan “anlama dongiisti”’diir (hermeneutischer
Zirkel) ve metnin bir biitiin olarak ele alinmasi gerektigini vurgular. Digeri ise metnin
oncelenmesi ve baglamin belirleyici olmasindan dogan metin anlaminin sonsuz bir
stire¢ oldugudur (bkz. Stolze 2003: 44-45; ayrica bkz. Tosun/Akin 2018: 58-60).

Metinsel ya da sozsel anlama eyleminin 6nemi, tiim tarihsel ¢aglarda {izerinde
durulan bir sorun olmustur. Anlama’nin dogal ve kendiliginden gerceklesen bir siirec
olmayip, anlamay1 miimkiin kilan baska faktorlerin varligi, bircok 6nemli diisiiniiriin
calismasmnin konusu olmustur. Insanin, bireyin, 6znenin nasil anladifi, anlama
eyleminin nasil gerceklestigi, anlamadaki farkliliklar tizerinde ¢alisilan konulardan
sadece bir kismidir. Anlama sorununu ceviri acisindan ele aldigimizda, eski ¢aglardan
glinlimilize kadar yapilan tartismalarin temelinde, agikca belirtilmese de her zaman
cevirmenin cevirmesi gerektigi metnin nasil anladig1 veya baska bir ifadeyle, nasil
anlamasi gerektigi konusunda tartigmalar siiregelmistir.

Bu diisiinceleri agiklamak i¢in, “metin yorumlama ve anlamlandirma sanati
olarak hermeneutik” (Stolze 2003: 41) alanindaki veriler sanildig1 gibi bir anda degil,
ylizyillar igerisinde kendi i¢inde de evrilerek, diisliniirlerin yol gostericisi olmustur.
Bilindigi gibi baz1 arastirmacilar tarafindan “hermeneutik” kelimesinin kdkeni Antik
Yunanda “ifade etmek, yorumlamak ve ¢eviri (sozlii ¢eviri)” (Cercel 2009a: 8; 2013:
25; Stolze 2003: 41, Tosun 2007: 182) anlamina gelen, ¢eviri eylemi i¢in kullanilan
‘hermeneuein’ kelimesine dayandirilmaktadir. Ancak Stolze (2015: 57) ve Stanley
(2005: 108) gibi arastirmacilar Antik Yunan’da kullanilan ‘hermeneuein’ kelimesinin
bugiinkii anlamda anlasilan ‘hermeneutik’ ile bir ilgisinin olmadigini, gercek anlamda
hermeneutik kavraminin 17. Yiizyilda ortaya ¢iktigin1 ve 6zne kavraminin felsefi
diisiincelere dahil olmasiyla birlikte, modern dil felsefesinin varligindan s6z edilmeye
baglandigini belirtirler.

Cevirt ve yorumbilim arasindaki iligkileri tarihte ilk olarak ele aldigi
saptanan” ve bu alandaki calismalarin baslangi¢ noktas: olarak degerlendirilen kisi
Alman Romantik akiminin temsilcilerinden olan c¢evirmen, filozof Friedrich
Schleiermacher’dir.

Schleiermacher’den sonra uzun bir siire hermeneutik ve ceviri arasindaki bag,
“Oznellik®, “bireysellik” gibi kavramlarin tam olarak ag¢iklanmamasi ve
“Schleiermacher’in disiincelerini kapsayan biitiinsel bir eser yerine daha ¢ok
bireysel ¢alismalar, vaazlar ve tiniversitede verdigi derslerin el yazmalarinin daginik
olarak mevcut olmasi” (Brenner 1998: 47; akt. Stolze 2003: 56) ve c¢eviribilim
alaninda ilginin baska alanlara yogunlasmasi nedeniyle, ceviribilimciler tarafindan
gozardr edilmistir. Hermeneutigin, 20. Yizyilin sonlarina dogru 1970’11 yillarda

? Larisa Cercel (2013) yilinda yayinladigr son ¢aligmasinda Schleiermacher’e atfedilen “ilk olma
ozelliginin  son  yillarda  sorgulandigint  dile  getirmigtir.  Aynintili  bilgi  i¢in  bkz.
“Ubersetzungshermeneutik” (2013).
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tekrardan ceviribilimciler tarafindan kuramsal ¢alismalarda ele alinmaya baslandigi
goriilmektedir.

Holger Siever (2010: 102) bu dénemde Alman ekoliinde ¢eviri yorumbilim® ile
ilgili ¢alisma yapanlart ¢aligmalarinin niteligine gore siniflandirir ve geleneksel olanm
yansitip yeni bir katki saglamayan ceviribilimciler olarak Fritz Giittinger, Hugo
Friedrich, Rolf Klopfer und Friedmar Apel’i gosterir. Siever’e gore gelenegi devam
ettirip gelismesini saglayan c¢eviri yorumbilimciler, Fritz Paepcke ve Radegundis
Stolze’dir. Siever, bunun disinda Ingiliz ekoliine dahil olan Georg Steiner, Fransa’da ise
Jean René Ladmiral’i ¢eviri yorumbilim kuramina dahil eder. Tiirkiye’de ise c¢eviri
yorumbilim alaninda kuramsal ¢alismalar Muharrem Tosun ve Ayla Akin tarafindan
yapilmaktadir®.

Siever ayrica Paepcke ve Stolze’nin, gelenegi devam ettirmelerinin yani sira,
yaptiklari caligmalarla ‘hermeneutik gelenek’ ile sliregelen uzmanlik alan1 ve edebi alan
arasindaki ayrimi kaldirma c¢abasi gosterdiklerini ifade eder. Paepcke ve Stolze’yi,
hermeneutigin sadece edebi alani degil, ayn1 zamanda uzmanlik alan metinleri i¢in
gecerli  oldugunu farkli caligmalarinda dile getirmeleri nedeniyle, diger
arastirmacilardan farkli olarak kategorize eder.

Son yillarda ¢eviri yorumbilimle ilgili ¢galismalarda yogun bir sekilde goriinen
Larisa Cercel, Ubersetzungshermeneutik (2013) (Ceviri Yorumbilimi) isimli
calismasinda ceviri ve hermeneutik alaninda Schleiermacher’in kuramsal ¢alismalarini
devam ettirenleri H. Siever’den farkli olarak siralar. L. Cercel (2013: 10), edebiyat ve
ceviribilim alaninda yorumbilimsel ¢eviri konusuyla ugrasan onde gelen isimleri
geligim tarihine gore, Georg Steiner, Friedmar Apel, Fritz Paepcke und Radegundis
Stolze olarak ayr1 bir siniflandirmaya tabi tutar. L. Cercel, H. Siever’den farkli olarak,
ceviri yorumbilimin tarihsel gelisimini ii¢ tarihsel doneme ayirarak siniflandirir.

Bir bilim dali olarak kendi nesnesini biitiinsel bir yaklasimla agiklamaya
calisan ¢eviribilim, bagimsiz disiplin olma yolunda dilbilimsel yaklasimlardan kendini
styirmaya ¢alisirken, diger disiplinlerin verilerini kullanarak c¢eviri fenomenini
aciklama ¢abasi igerisine girmistir. Dilbilimsel verilerin ¢evirinin dogasini biitiiniiyle
aciklayamamasindan dolayi, bilim kuramsal gelisime uygun olarak, bagka bir bilim
dalindaki gelismeler diger bir bilim dalin1 da etkilediginden, hermeneutik ¢alismalarin
etkisinin ¢eviri alaninda yansimalarini gérmek miimkiin olmustur. Burada elbette
ceviribilimci F. Paepcke’nin, hermeneutigin en 6nemli kuramcisi olarak kabul edilen
Gadamer ile olan arkadasliginin da ¢eviri yorumbilimine biiyiik bir etkisi oldugu farkl
kaynaklarda belirtilmektedir.

%)

Bu konuda yapilan ¢alismalar i¢in ayrica bakiniz: Ayla Ak (2016). Ceviri Siirecine Yorumbilimsel
Yaklagimlar:  Ceviribilimde  Yeni  Yorumbilimsel = Paradigma; Larisa  Cercel (2013).
Ubersetzungshermeneutik. Bukarest: Zeta-Verlag. Radegundis Stolze (1992). Hermeneutisches
Ubersetzen. Linguistische Kategorien des Verstehens und Formulierens beim Ubersetzen. Tiibingen:
Narr.

* Ayrmtili bilgi igin bakiiz: Muharrem Tosun & Ayla Akin (2018). Yorumbilim. Sosyalbilimler igin
Hermeneutik. Degisim yaynlari: Istanbul. Muharrem Tosun, “Ceviri Elestirisi Kuraminin Temelleri”
(2007) kitabi i¢inde, “Ceviri Elestirisi Kuraminin Yorumbilimsel Temelleri” adli bolim.
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Bilimin kiimilatifligi dikkate alindiginda, c¢eviri yorumbilimin baglangicinin
yalnizca 70’li yillarda basladigini sdylemek cok da dogru olmaz. Hermeneutik ve
cevirinin ¢ok daha eskilere dayanan bir etkilesiminin oldugu ve bunun bir sonucu
olarak bilimsel calismalarda yer almaya ve spesifik bir terimle adlandirilmaya
baglandig1 bilimsel gergeklikle ortiisen bir durumdur. Her iki disiplinin de son yillarda
geligim gosterdikleri ve kuramsal acidan bilimsel bir disiplin olma 6zelligini tasimaya
basladiklarindan dolay1, birbirlerinin verilerinden faydalanarak kendi nesnelerini
aciklama girisimi icerisine girmislerdir. Ceviri yorumbilimin gelisimini tarihsel agidan
arastiran L. Cercel, “artik bir c¢eviri yorumbilim geleneginden* bahsedilebilecegini
dile getirir. L. Cercel ¢alismasinin devaminda, yiizyillar icerisinde gelisim gosteren
ceviri hermeneutigini, (a) Romantik donem; yorumbilimin kuramsal alt yapisim
gelistirdigi donem, (b) ceviri yorumbilimin edebiyat bilim c¢aligmalarina dahil oldugu
donem ve (c¢) g¢eviri yorumbilimin modern ¢eviribilim alaninda 6zerk bir inceleme
alan1 donemi (Cercel 2013: 11) olmak {izere ii¢ ana baglik altinda siniflandirmistir.

L. Cercel, ceviri yorumbilimin ilk kuramsal ¢alismalariin yapildigi donem
olarak, biiyiik kuramcilar olan Romantik donem yazarlar1 Novalis’, Goethe, Schlegel
kardesler® ve Wilhelm von Humboldt’u sayar. Bu kuramecilar yogun bir geviri faaliyeti
icerisinde olmalarina ragmen ¢eviri yorumbilim alaninda sistematik bir calisma ortaya
koymamiglar, ancak her biri ceviri ve hermeneutigin ayr1 diisiiniilemeyecegini
savunarak, bir biitliin olarak gdoriilmesi yoniinde goriis belirtmislerdir. Cercel’e gore
ceviri yorumbilimin temellerinin en belirgin olarak goriildiigli ve bugiin hala
giincelligini koruyan c¢alisma, F. Schleiermacher’in 24 Haziran 1813 yilinda
Akademide yaptig1 konugmanin metnidir (a.g.e.: 12).

Hermeneutik ve ceviri arasindaki bagin ilk ¢ikis noktasi olarak sayilan F.
Schleiermacher’in geviri iizerine yazdigr makalesinden yaklasik 160 yil sonra, ilk defa
20. Yizyilin ikinci yarisinda hermeneutik yaklasimi ceviri baglaminda, edebiyat
biliminde gormek miimkiin olmustur. Cercel bu alanda en bilinen yorumsal g¢eviri
yaklagimlarinin Georg Steiner ve Friedmar Apel’e ait oldugunu savunur. Edebiyat
bilimi catis1 altinda yorumsal ¢eviri yaklasimina yonelik yaptiklar1 c¢aligsmalarda
“ceviriyl bir sanat” olarak goren G. Steiner ve F. Apel ¢eviri arastirmalarini, kati
kaliplar1 igerisine sikistirillamayacak kadar “oldukca karmasik, dinamik ve 6zneye
bagli*“ bir siire¢ olarak degerlendirmislerdir. L. Cercel, G. Steiner ve F. Apel’in
edebiyat bilimine ait ¢alismalarinin ¢eviri sorunsalina hermeneutik agidan ilging ve
aydinlatic1 veriler sundugunu belirtir (a.g.e.: 12-13).

L. Cercel’in igclincii olarak smifladigi ve giliniimiiz modern ¢eviribilim
icerisinde Ozerk bir inceleme alani olarak kendine yer bulan ¢eviri yorumbilimin 70’li
yillarda ‘Leipzig Ceviri Ekoliiniin’ c¢eviriyi bir kod aktarimi olarak dilbilimsel
verilerle aciklamaya calisan ¢alismalarin yani1 basinda, yeni bir disiplin olarak ortaya
ciktigin belirtir. Ceviriye yonelik dilbilimsel arastirmalarin aksine ¢eviri yorumbilim

> Siever (2010: 95) yorumbilimsel paradigmanin &nciisii olarak Erken Romantik diisiiniirii olan Novalis’i
gormektedir.

% Siever‘e (2010: 92) gore ¢eviri ve yorumbilim arasindaki bag ilk defa Schleiermacher ile degil, Erken
Romantik Dénem diigiiniirlerinin devrimci yenilikleri arasinda yer almaktaydi.
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0zne olarak ¢evirmen ve ¢evirmenin metni nasil anladigi sorunsalini merkezi konuma
yerlestirir. BOylece o giine kadar ceviribilimde kaynak ve erek metin {izerinde
yogunlasan dilbilimsel calismalardan farkli olarak ¢eviri yorumbilimle birlikte
merkez, cevirmen Oznesine kaydirilmistir (a.g.e.: 13-14). Ceviribilim alaninda
hermeneutik odakli caligmalarin Oniinii agan ve kuramsal bir c¢ergceveye oturtmaya
calisan ceviribilimcilerin basinda Fritz Paepcke ve Philipe Forget ve F. Paepcke’nin
ogrencisi Radegundis Stolze yer alir. Stolze, hocasinin diislincelerini kuramsal bir
cerceveye oturtmayr amaglamistir. Yorumbilimsel arastirmalar1 bilisim ile
gerekcelendirmeye ¢alisan Bernd Stefanink, Iona Balacescu ve Sigrid Kupsch-
Losereit ¢eviri siirecinde yorumbilimsel etkenler olan anlama problemi, 6znellik,
yaraticilik ve g¢eviri sezgisini arastirmislardir (a.g.e.: 14). Bilisim ve ¢eviri iizerine
yapilan 6nemli bir ¢alisma da Wolfram Wilss’in, Kognition und Ubersetzen (1988)
adli eseridir. Wilss ¢evirmenin karar vermesini etkileyen sezgi ve yaraticilik tizerinde
durarak, hermeneutik bir inceleme yapar (bkz. Tosun 2017). Yine Krings’in Was in
Kopfen von Ubersetzern beim Ubersetzungsprozess vorgeht (1986) adli ¢alismasi
biligsel bir calisma olarak ¢cevirmenin anlama siirecini incelemektedir.

Ceviri Yorumbilimin Olusum Siireci
Ceviri Yorumbilimin Konusu ve Ceviribilim Icindeki Konumu

Geleneksel yorumbilim baglaminda ¢eviri ve hermeneutik arasindaki bagin asir1 6znel
olmasindan dolay1 gdrmezden gelindigi’ ve modern yorumbilimle bu diisiinceyi
yikmay1 amaglayan ve ¢eviri ile hermeneutigin birbirini tamamlayan iki farkl disiplin

"Stanley 2009 yilinda yaptig1 ¢alismasinda fenomenolojik hermeneutigin ceviribilim alanindaki gecerli
yaklagimlara dahil edilmesi gerektigini ve ancak bu sekilde pratik ve bilim arasindaki gerginligin
ortadan kalkabilecegini belirtmistir. Bu ¢alismasinda ¢eviribilimcilerin hermeneutik ¢alismalar1 nasil
gbz ardi ettiklerini ortaya koymustur. Ornegin E. Prunc’un “Einfilhrung in die
Translationswissenschaft” isimli kitabinda yeni disiplinde one ¢ikan tim yaklasimlara genis yer
vermesine ragmen ve hatta Heidegger ve Gadamer’in Hermeneutik anlayigina tepki olarak ortaya ¢ikan
J. Derrida’nin Dekonstruksiyonunu ele almasina ragmen hermeneutik konusunu ele almamistir. W.
Koller (2004) yilinda “Einfiihrung in die Ubersetzungswissenschaft” isimli calismasinda
Schleiermacher’i 6zenle islemesine ragmen c¢eviribilim alaninin tanimimi yaparken hermeneutigi yeni
disiplinin diginda tutmustur (bkz. Koller 2004: 41-44). J. House daha sert bir yaklagim ortaya koyarak,
“Neo-hermeneutik’yaklasimi ¢ok basite indirgemistir (House 1997: 3; akt. Stanley 2009: 71). Stanley
ceviribilim ve hermeneutik arasindaki marjinallesmeyi iki alanin da farkli paradigmalara
dayanmalarindan kaynaklanan iletisim problemine baglamaktadir ve bunun bir sonucu olarak
hermeneutigin ¢eviribilim alaninda ciddiye alinmasinin giiglestirdigini belirtmistir. Ancak Stanley
durumun daha ciddi oldugunu ve hermeneutigin bilimselligi konusunda siihelerin oldugunu belirtmistir.
P. Kussmaul ise “Verstehen ve Ubersetzen” isimli kitabinin hermeneutik bir yaklasim oldugunu
bilmesine ragmen, “hermeneutik yoOntemlerin” “nesnellestirilmesinin” zor olmasindan dolayi
hermeneutigi tamamen reddetmistir (Kussmaul 2007: 12; akt. Stanley 2009: 72). Cercel ise gelisim
stirecinde iki alanin birbirlerine kars1 taban tabana zit durduklarin1 ve Paepcke’nin dilbilime getirdigi
elestirilerin dilbilimini biitiinsel olarak seytanlastirdigi anlamina gelmedigini ve dilbilimine karsi
sergiledigi mesafeli durusun dilbilimsel agidan g¢eviribilimini ele alan aragtirmacilar tarafindan dogru
algilanmadigindan dolay1 ortak bir paydada bulusma sansmi kagirdiklarini dile getirmistir. Ornegin
Katharina Reiss (1984: 481) Paepcke ve Forget’in ¢eviri-yorumbilimsel makalelerini bir “deneme
yazisi, ¢ok renkli ve alegorik olarak igneleyici hatta kismen ‘flu’ olarak karakterize etmistir, Christiane
Nord ise Paepcke’nin miiphem olarak tanimladigi ‘Leibhaftigkeit des Ubersetzens’ yaklasiminin
‘hermeneutik’ ile bagdastirilabilir olup olmadigini sorgulamistir (Cercel 2013: 100).
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oldugunu derinlemesine arastiran Radegundis Stolze, 1992 yilinda yayinladig
Hermeneutisches Ubersetzen ve 2003 yilinda yaymladigi Hermeneutik und Translation
isimli ¢alismalarinda® “hermeneutik diisiinmenin ceviriye en uygun ydntem oldugu”nu
(a.g.e.: 11) ortaya koymaya ¢alisir. Stolze, bu iki disiplin arasindaki bagin ¢eviribilim
alaninda yeterli diizeyde kurulamamasinin nedenini oncelikle, “hermeneutigin™ gercek
anlamda ne oldugunun bilinmemesine, edebi metinlere indirgenmesine ve bagka
alanlara uygulanamamasi goriisiiniin hakim olmasma baglar. Elbette “6znellik”
tartismalar1 da 6n plandadir. Radegundis Stolze’ye gore, “artik ¢evirinin insanlararasi
iletisimi miimkiin kilan ve insana dayali bir eylem oldugu ortadadir. Cevirinin
belirleyicisi yalnizca dilsel etkenler degildir. Ceviri daha ¢ok, tarihsel ve toplumsal bir
ortamda yetismis bireyin, amaca yonelik eylemidir. Artik giinlimiizde ¢evirmenlerin
ceviri edinci, hi¢ olmadigi kadar 6n plandadir. Modern ceviri pratigi, metinlerin
cesitliligi ve ¢eviri isinin karmasikligiyla nitelendirilmektedir” (Stolze 1992: 13; 2003:
11). Gliniimiizde ¢evirmen, ¢eviribilim alanindaki eski yaklagimlarin aksine, merkezi bir
konuma yerlestirilir.

Cevirinin de tarithsel bir arka plana sahip olan ve toplumsal bir varlik olan
“insan® tarafindan Uretilen ve yonlendirilen bir eylem oldugunun vurgulanmasi ile
birlikte “6znellik* tartigsmalar1 da baslar. Stolze, ¢evirinin ana konusunun giintimiize dek
stire¢ lizerine odaklandigini, ancak c¢eviribilimin ana konusunun, “cevirmenin metinlere
nasil yaklastigt ve kuramsal olarak ¢evirmen motivasyonunun uzman g¢evirmen
eyleminin merkezi konusu® (a.g.e.: 11) oldugunu belirtir. Stolze, dil felsefesi olarak
hermeneutigin konusunun ise “dil ile anlama ve dil aracilifiyla ‘anlama’ ve 6znelerarasi
ileti oldugunu® (Stolze 2009: 20) belirtir. Bu 6n kosullardan hareket edildiginde ise
cevirinin, ,hermeneutigin ufkuna“ (bkz. Stolze 1992, 2003, 2009) yerlestirilmesi
gerektigini savunur.

L. Rega da geviri ve hermeneutik arasindaki iligkiyi ele almis ve “bugiline kadar
yanlis kurulan iliskinin diizeltilerek, detayli olarak agiklanmasi gerektigine* deginmis
ve ceviri yorumbilimin “bir uygulama tiirii olarak giinlik c¢eviri pratiginde ve
Ogretiminde pragmatik metinler lizerinde uygulanabilir hale getirilmesi“ (2009: 55;
ayrica bkz. Stanley 2009) gerektigine vurgu yapmistir. Ayni iddiay1 ilk olarak L.
Cercel’in 2009 yilindaki caligmasinda, daha sonra 2013 yilindaki calismasinda da
gormek miimkiindiir, Cercel (2013: 26) “hermeneutik ve ceviri arasindaki ayricalikli
iliskinin, hem dar hem de genis anlamda metin anlama ve anlasilanin aktarimi
konusunda modern yorumbilimde belirgin olarak 6ne ¢iktigini* vurgular.

L. Cercel, F. Schleiermacher ile baslayan 200 yillik bir gelenegin ve “diisiince
ekoliiniin®“ devamini saglam temellere oturtmak, ceviri ve hermeneutik arasindaki
iligkiyi bir disiplin olarak kuramsal baglamda saglam bir zemine oturtmak i¢in
“Ubersetzungshermeneutik (ceviri yorumbilim) (Cercel 2013: 9) kavramim
gelistirmistir.  R.  Stolze ise 2015 yilinda yaymladigi  Hermeneutische

¥ Ayrica bkz. R. Stolze (1997) The hermeneutic approach in Translation. In: Translation Studies in
Germany, Lorcher, W. (ed.) Numero especial da /lha do Destorro 1997 (em praparagao).
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Ubersetzungskompetenz isimli kitabinin daha giris kisminda ,,ceviride sdéz konusu
anlama oldugunda, bunun derin bir hermeneutik sorun“ olduguna dikkat ¢ekmistir.
Stolze, her ne kadar hermeneutik bugiine kadar fazla dikkate alinmasa da, “geviri
yorumbilim” (Cercel 2013) yaklagiminin “yorumbilimsel alanda faaliyet gosteren
ceviribilimciler tarafindan tanimlanmis ve temellendirilmis oldugunu vurgulamistir.
Stolze, bu alanda yapilan ¢aligsmalari, Paepcke (1986), Stolze (2003), Steiner (2004),
Cercel (2009; 2013), Lukas (2009), Leibbrand (2011), Stolze, (2011), Stanley (2012)
olarak siralamustir’. Siever ise dzellikle de “anlama kurami paradigmasi” cer¢evesinde
(2010: 88-145) “ceviri yorumbilim” tartismasinin siirdiiriildiigiinii ileri siirer [...] (bkz.
Stolze 2015).

Tim bu ¢alismalar, yorumbilimin artik ¢eviribilim alaninda kendine énemli bir
yer edindigini agik¢a gosterir. Ciinkii ¢ceviri hermeneutigini savunan bilim insanlarinin
vurguladigi en 6nemli konu, ¢evirinin dncelikli olarak bir “anlama” oldugu ve anlama
olmadan ¢evirinin miimkiin olmayacagidir (bkz. Stolze 2003, 2009, 2015; Cercel 2009,
2013, 2015; Kupsch-Losereit 2012). Ayrica 26/27 Mayis 2011 yilinda Kdéln’de
diizenlenen “Translational Hermeneutics: First Symphosium” baglikli sempozyum
sonrasinda, 2015 yilinda Stolze, Stanley ve Cercel’in ortak olarak yayinladiklar: bildiri
kitabinda, c¢eviri yorumbilim alanindaki caligmalarin beklediklerinden ¢ok daha fazla
sayida oldugunu ve bunun “ceviri yorumbilimin artik kabul” (Stolze, Stanley & Cercel
2015: 18) gordiigiiniin bir gostergesi oldugunu belirtmislerdir.

Yakin zamana kadar c¢eviribilim alaninda “hermeneutik* terimi, sadece edebi
ceviriler ile smirlandirilmaktaydi ve sadece “cok eski tarihlerde yazilmis edebi
ceviriler (Rega 2009: 55) icin gecerli oldugu goriisii yaygindi. Ancak son yillarda
ceviri yorumbilim alaninda yapilan ¢alismalara bakildiginda, 6zellikle R. Stolze (2015),
hermeneutigin sadece edebi g¢eviri alaninda degil, diger alanlar olan “uzmanlik alan
cevirileri, gorsel-isitsel ceviriler, sozlii ¢eviri siireci (Cercel 2013: 9) icin de aym
derecede kullanim alanina sahip oldugu goriisiinii savunmaktadir.

Ceviri Yorumbilimin Gelisiminde Onemli Rol Oynayan Ceviribilimciler
Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher

Cevirmen ve filozof F. Schleiermacher, c¢eviri ve hermeneutik arasindaki iligkiyi ilk
ortaya koyan bilim insani olarak, ayn1 zamanda Modern Yorumbilimin'® kurucusu ve
“ceviri yorumbilim* (Ubersetzungshermeneutik) olarak adlandirilan diisiince ekoliiniin
de fikir babasidir (bkz. Stolze, Stanley & Cercel, 2015: 18; Stolze 2011: 236; Cercel
2009a: 9).

*Tiirkiye’de bu gelenegin yorumbilim ve ¢eviri yorumbilim alanindaki ¢alismalar1 A. Akin’m, 2016
yilinda g¢eviri yorumbilim iizerine danigsman1 Muharrem Tosun ile birlikte yaptig1 doktora tezi ve yine
Akin ve Tosun’un “Yorumbilim” bagligini tasiyan 2018 tarihli kitab1 olarak belirtilebilir.

'°F . Schleiermacher (1813/1977): Hermeneutik und Kritik. Mit einem Anhang sprachphilosophischer
Texte Schleiermachers. Hrsg. von M. Frank. Frankfurt am Main: Suhrkamp. Akt. Stolze, 2011: 236.
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F. Schleiermacher’in 24 Haziran 1813 yilinda Berlin’de bulunan Kraliyet Bilim
Akademisinde yaptigi Uber die verschiedenen Methoden des Ubersetzens bashkl
konugma metni en bilinen ve 200 yil1 askin siiredir her yoniiyle ele alinan yazisidir. Bu
yazi “ceviribiliminin gelisiminde* (Cercel 2009a: 10) yol haritas1 olarak kabul
edilmektedir.

Schleiermacher‘in ¢eviri kuramsal ¢aligmasinda, bugiiniin ¢eviri anlayigina yon
veren ve “ceviri yorumbilimin temel taglar1 olan, ceviri siirecinde anlamanin 6nemi,
ceviri eyleminin 6zne odakliligi, anlama, ¢evirinin tarihselligi, ¢evirinin siire¢selligi ve
ceviri kararlarinin bilimsel dayanaklarla temellendirilmesi® (Cercel 2009a: 10) gibi
onemli etkenlerde ayrintili bir bigimde islenmistir. Schleiermacher makalesinde, sadece
ceviri ve yorumbilim arasindaki bagi ortaya koymasimin yaninda, glinlimiiz
ceviribilimin alaninda yogun bir bicimde ele alinan “temel diisiinceleri* (Stolze 2003:
56) ele almis ve “geviribiliminin bagimsiz bir disiplin olmas1 yoniinde ilk girisimde
bulunan kisi““ (Cercel 2009a: 9) olmustur. Cercel (2009a: 10; 2013: 52) sonraki yillarda
gelistirilen yorumbilimsel ¢eviri kuramlarinin tamaminin, Schleiermacher’in ¢izmis
oldugu sinirlar igerisinde hareket ettiklerini belirtir.

Schleiermacher yaptigi caligmalarla hermeneutik tarihinde de bir paradigma
degisimine yol acmuistir. Schleiermacher’in hermeneutigi, “anlama sanat1* olarak
konumlandirmasiyla hermeneutik, merkez nesnesi olan metinlerden, anlama eylemine
ve anlayan Ozneye kaymustir. Schleiermacher’in ¢eviri yaklagiminin ana konusu,
cevirinin bir anlama eylemi oldugudur. Boylelikle yeni bir paradigmanin 6nii agilarak
bir anlamda, g¢eviri eyleminin ana aktorleri olan yazar, okur ve ¢evirmenin merkez
konuma gelmeleri saglanmistir. Schleiermacher’in yorumbilimsel bakis acisinin temel
motifi olarak kabul edilen ‘kendi’ ve ‘yabanci’ arasindaki iliski, Schleiermacher
tarafindan ilk olarak yontem-yazisinda''ele almmustir. Schleiermacher daha sonra
akademide yaptig1 konugmada bu diisiinceyi ¢eviri baglaminda 6rnek bir olay iizerinden
yorumlayarak, ‘kendisi’ ve ‘yabanci’min karsilagsmasini irdeler. Cercel’e gore de
hermeneutik tarihinde belki de ilk defa bu iliski bu kadar agik ve ayrintili olarak
betimlenmistir. Schleiermacher ‘kendi’ ve ‘yabanci’ arasindaki iliskiyi dncelikli olarak,
kaynak ve erek metnin karsilagtirilmasi bigiminde metinsel diizlemde degil, dinamik
olarak yazar, ¢evirmen ve okur arasindaki ticlii iligki tizerinden yapmistir (bkz. Cercel
2011: 95-98).

Ceviriyi, tipki yorumbilim gibi, “anlama sanati“ olarak ele alan Schleiermacher,
cevirmenin ‘“sadece anladigin1 c¢evirebilecegini® (Schleiermacher 1813/1963: 60)
savunur. Bu bakis agist dogrultusunda tiim Ozneleri birlestiren merkezi nokta ise
cevirmenin anlamasidir. Tiim 6znelerin ayni diizlemde bulusmasi, anlama eyleminin
ger¢eklesmesiyle miimkiin olabilir. Schleiermacher’in anlama iizerine temellendirdigi
tezi dogrultusunda, ceviri siirecinde G6znelerarasi iliski, sadece g¢evirmenin anlamasi
iizerinden miimkiin olabilir (Cercel 2011: 99).

"F. Schleiermacher: Hermeneutik und Kritik. Mit einem Anhang sprachphilosophischer Texte
Schleiermachers. Hg. und eingeleitet von Manfred Frank. Frankfurt/ Main 1977.
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Schleiermacher, Uber die verschiedenen Methoden des Ubersetzens bashkl
yazisinda Oznelerarasi iliski olarak tanimladigi ceviri siirecinde, 6znelerin ne tiir bir
iligki i¢inde olmasi gerektigini iki farkli c¢eviri yontemi ile agiklar. Schleiermacher,
birbirine tamamen yabanc1 olan yazar ve okurun, bir ¢evirmen tarafindan birbirine nasil
yaklastirilacag1 ve bunu saglarken de okurun kendi anadil ¢evresinden koparilmadan,
metni dogru ve tam anlayarak ve metinden keyif alarak okumasini saglayacak,
“yerlilestirme® ve ‘“yabancilastirma* olarak adlandirilan iki yontem sunar. Birinci
yontem olarak cevirmen ya yazari rahatsiz etmeksizin, okuru yazara gotiiriir, ya da
ikinci yontem olarak okuru rahatsiz etmeksizin, yazar1 okura gotiiriir (Ar1 2016: 175).
Schleiermacher’in sundugu her iki yontemde de belirgin olarak “ceviri silirecinin ii¢
aktorii olan yazar, ¢evirmen ve okuru® (Cercel 2011: 99) gérmek miimkiindiir. Ayrica
burada s6z konusu olan Cercel’in de belirttigi gibi “metinler degil, kisilerdir* (a.g.e.:
100).

Schleiermacher, yabancilastirma ve yerlilestirme yontemlerinin her ikisini
benimsemekle birlikte, “yabancilastirici ceviri yonteminden yana tavir alir. A.
Huyssen, Schleiermacher’in yabancilagtirma yonteminden yana tavir almasinin
nedenlerini, 1813 yilinin yaz aylarinda Almanya’nin Napolyon’un ydnetimi altindaki
Fransa’ya kars1 verdigi 6zgiirlilk miicadelesine ve Almanya’nin o tarihlerdeki egitim
duruma baglar. Huyssen, Schleiermacher’in yerlilestirici ¢eviri yontemini reddetmesinin
baslica nedenlerini, tarihsel ve kiiltiirel arka plana dayandirarak aciklar. Huyssen, bir
yandan Fransizlarin yerlilestirme yontemini g¢evirilerinde kullanmalar1 ve diger yandan
18. Yiizyilin ceviri pratiginde yaygin olarak kullanilan bu yontemin ¢ok verimli bir
sonug¢ vermemesini gosterir (Huyssen 1969: 67; akt. Cercel 2011: 106).

Rega, Schleiermacher’den itibaren Gadamer, Ricoeur, Heidegger, Quine, Pierce
gibi filozoflarin kendi felsefi ¢alismalarinda ceviriyi, ‘Oteki’ ve ‘yabanci’y1 anlama
sorunu cercevesinde ele aldiklarini1 (Rega 2009: 54), bu sayede filozoflar, dilbilimciler,
ceviribilimciler ve cevirmenler arasinda giinlimiizde hala devam eden verimli bir
etkilesiminin basladigin1 savunur (a.g.e.: 55).

Ceviri Yorumbilimin Onciisii: Fritz Paepcke

F. Schleiermacher’den sonra giiniimiiz yorumbilimsel g¢eviri yaklasiminin kurucusu
olarak kabul goren ¢eviribilimci, Romen dilleri ve edebiyati uzman Fritz Paepcke’dir
(bkz. Cercel 2009b; 2013). Paepcke, 19. yiizyilin son ¢eyreginde kaleme aldigi
makalelerinde, ¢eviri ve hermeneutik arasindaki iligskiyi yeniden kurmus ve modern
ceviribilim alaninda hermeneutik tartismay1 yeniden g¢eviri tartigmalarinin odagi haline
getirmistir. Kendisine getirilen en 6nemli elestiri, diisiincelerini biitiinsel bir ¢caligmada
degil, ylize yakin makale ve ders notlar1 olarak belli sorunlar ¢ergevesinde ayri1 ayri
kaleme almis olmasidir. Paepcke’nin g¢eviribilime diger bir katkisi da, Heidelberg’de
kurulan, “Heidelberg Ceviri Ekolii’niin“ ortaya c¢ikmasini saglayan Miitercim ve
Terclimanlik Boliimiinlin kurulmasinda énemli bir katkisinin olmasidir (Cercel 2009b:
333).
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Paepcke’nin ceviri hermeneutigi ile ilgili daginik olan ¢aligmalar1 daha sonra
Klaus Berger ve Hans-Michael Speier tarafindan Im Ubersetzen leben — Ubersetzen und
Textvergleich (1986) isimli kitapta derlenerek yayimnlanmistir (Cercel 2013: 103; Stolze
2011: 244).

Fritz Paepcke ve Philippe Forget’in yetmisli yillarda tekrardan alevlendirdigi
hermeneutik tartismanin kuramsal dayanagini Schleiermacher degil, daha ¢ok Martin
Heidegger ve Hans-Georg Gadamer’in yorumbilimsel calismalari olusturur (Cercel
2009a: 7, 336; 2013: 102). Ancak Paepcke’de, Schleiermacher’in olusturdugu kuramsal
yaklagimlart az da olsa gormek miimkiindiir (Cercel 2011: 109). Makalenin giris
boliimiinde de deginildigi gibi, felsefe alaninda hermeneutik donilistimiin etkisi ve
yansimasi, Paepcke’nin ¢eviribilim alaninda yaptig1 ¢alismalarda da (bkz. Cercel 2013:
11; 2005; 2009a; Stolze 2003) kendini gosterir.

Cercel, F. Paepcke’nin yeni hermeneutik yaklagimini, o tarihlerde Leipzig
Okulunun dilbilimsel yaklasimina bir tepki olarak gelistirdigini ve amacinin
hermeneutik yaklasimin dilbilimsel yaklasimlara bir alternatif olusturmasi oldugunu
savunur (Cercel 2013: 99). Paepcke, ¢eviribilimi hermeneutik verilerle gelistirecek yeni
bakis acilar1 sunmakla birlikte, ¢alismalarinin yapisalct olmasi ve metaforik bulunmasi
nedeniyle dilbilimsel yaklagimlar tarafindan kabul gormemistir (a.g.e.: 100). Sadece
kabul gormemekle de kalmamis ayni zamanda “hermeneutik yaklasimin kurulus
donemindeki bu olumsuzluklar, tiim c¢eviri hermeneutigine yansiyarak, ¢eviri
hermeneutiginin eksik bulunmasina“ (a.g.e.: 101) neden olmustur.

Ancak Fritz Paepcke’nin, giiniimiiz “yorumbilimsel ceviribilimin temel
kategorilerini” (Cercel 2009b: 353-354) belirleyen kisi oldugu kabul edilir. Gelistirdigi
yeni diisiincelerle ¢eviribiliminin dilbilimsel yaklasimlardan uzaklagmasini saglayarak
ceviribilimde, ‘cevirmen, anlama ve biitiinsel olarak metin’ gibi farkli etkenlerin ele
alinmasini saglamistir.

Paepcke’nin ¢eviribilim calismalarinin ana konusu, “geviri siirecinin insan
Oznesinin katilmiyla” (Paepcke 1978: 89; akt Cercel 2009b: 355) gerceklesen bir siirec¢
oldugudur. Bu yaklasimdan hareketle, ¢eviribilimi dilbilim odakli olmaktan ¢ikarip
yorumbilim alanina kaydirarak, ¢cevirmeni ve ¢evirmenin metinle olan iligkisini ¢eviri
stirecinin merkezine yerlestirir (a.g.e.: 334-335).

Ceviri siirecinde ¢evirmene merkezi rol yilikleyen F. Paepcke, oyun
metaforundan hareket ederek ¢evirmeni ceviri siirecinde rol alan bir oyuncu, diger bir
ifadeyle “aktor (Paepcke 1985: 161) olarak goriir. Paepcke’nin hermeneutik bakis
acisiyla birlikte ¢eviri siirecinde belirleyici role sahip olan ¢evirmen, ceviri siirecinde
“tim benligiyle* (a.g.e.: 161; akt. Cercel 2009b: 338; Stolze 2003: 113) yer alir.
Boylelikle Paepcke ile birlikte c¢eviribilim tarihinde ilk defa ceviri siirecinin 6zneye
baglilig1 ortaya konulur. Paepcke bu siirecte ii¢ 6zneden bahseder; “Cevrilecek olan
metin bir 6zne (yazar) tarafindan yazilir. Bir 6zne tarafindan baska bir dile cevrilir
(cevirmen). Diger 6zneye (okura) sunulur (Cercel 2009b: 339).

Paepcke i¢in anlama, cevirinin ilk asamasi1 ve on kosuludur. Paepcke (1979:
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104; akt. Cercel 2009b: 341), “bir metni g¢eviren kisinin, Oncelikle ilgili metni
anlamas1 gerekir* diislincesini savunur ve bunun devaminda, “cevirmen sadece
anladigin gevirebilir (Paepcke 1968: 56; akt. Stolze 2003: 223) ilkesini g¢evirinin
Olgiitii olarak belirler.

Cevirmenin anlama siirecini de tanimlayan Paepcke, anlama icin gerekli olan
edingleri su sekilde siralar; “yiiksek derecede onbilgi ve 6n anlama”; buna gore mevcut
metni okuma siirecinde biligsel kavrayis harekete gecer ve devaminda anlama
gerceklesir. Paepcke icin anlama, 6n anlamaya bagli olarak her zaman gelenegin bir
yansimasidir (Cercel 2009b: 342). Paepcke’nin bu yaklasimi, Heidegger’in “6n anlama”
ve Gadamer’in “gelenek” olarak adlandirdigi yorumbilimsel yaklasimlarinin
ceviribilime aktarilmas1 anlamina gelir (bkz. Tosun/ Akin 2018). Anlama siireci i¢in her
bir metni bir biitiin olarak degerlendiren Paepcke, somut ceviri siirecinde de anlamanin,
metnin biitiinii lizerinden gerceklestigini savunur. Anlama, metni olusturan tek tek
sozciiklerin ¢oziimlenmesiyle degil, metnin tiimiine yansitilarak gergeklesir. Her bir
anlamanin amag odakli oldugunu savunan Paepcke, her zaman, her mekan ve her durum
icin gecerliligi olan, sonlu bir metin anlama siirecini kabul etmez. Bir metin, belli bir
amag¢ dogrultusunda yazari tarafindan belli bir aliciya yonelik yazilir. Cevirmende tipki
yazar gibi metni, bir ama¢ dogrultusunda anlar (Paepcke 1979: 105; akt. Cercel 2009b:
342-343). Ayrica Paepcke (1974: 139), “kismi” olan ve “diizeltilme ihtiyac1” (a.g.e.:
141) olan bir anlamadan séz eder (akt. Cercel 2009b: 343). Paepcke’ningeviri
yorumbilimle 1ilgili yaklagiminda {izerinde durdugu diger bir konu basligl ise
“yorumlamadir”. Paepcke ceviriyi, “eylem odakli yorumlama siireci” (Paepcke 1968:
56) olarak tanimlar. Yorumlama, Paepcke i¢in her zaman Oznel bir siire¢ olarak
yorumlayicinin, ¢eviri durumunda ¢evirmenin, kendi deneyimlerini ve diinya goriisiinii
oyuna dahil ettigi bir siirectir. Cevirmen, ceviri slirecinde metnin sdyleminde agikca
bulunmayan anlamlari, yorumsal ¢eviri siirecinde kendisi yiikler” (Paepcke/Forget
1981: 13; akt. Cercel 2009b: 344).

F. Paepcke’nin hermeneutik c¢eviri yaklagiminda, metne yonelik diisiincelerini
temellendirdigi ve kendi yaklagiminin terimleri olarak belirledigi “cok yonliilik”,
“biitlinsel fazlalik” ve “bireysellik” kavramlar1 6ne ¢ikar. Paepcke “biitiinsel fazlalik”
(Ubersummativitaet) kavramiyla; metnin baglamsal anlaminin sadece dilsel
gostergelerin toplamindan ibaret olmayip, metin igerisinde 6zetlenmis olarak yer alan
iletinin, kii¢iik birimler ve metin biitiinii ile kurulan iliskisi neticesinde ortaya
cikarilan anlamlardan olustugunu (bkz. Stolze 2003: 153-154) savunur. Paepcke “Cok
yonliiliik” kavramiyla, metinlerin kendi icerisinde birden fazla islevinin oldugu ve her
bir okurun kendi yorumsal Onbilgisi sonucunda metni, diger okurlardan farkh
anlamasini ifade eder. Okurlarin metni farkli anlamalar1 aym1 zamanda, ayn1 metnin
farklh kisiler tarafindan farkli ¢evrilmesinin de nedeni olarak gosterilebilir (a.g.e.:
154). Paepcke “bireysellik” kavramiyla, metnin bireyselliginden s6z eder. Her metnin
anlami1 belli bir duruma ve tarihsel-toplumsal olguya bagli oldugundan, her metnin
yorumlanmasi da ilgili yoruma dayali olarak bireysel olan ve genellestirilemeyecek bir
stirectir (bkz. a.g.e.: 151-152).
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Ceviri Yorumbilimin Modern Ceviribilimdeki En Onemli Temsilcisi:
Radegundis Stolze

F. Paepcke’nin doktora Ogrencisi Radegundis Stolze, c¢eviri yorumbilimin bilimsel
temellere oturtulmasi i¢in yogun c¢aba sarf eden ¢eviribilimcilerin baginda gelir. R.
Stolze’nin ¢eviri yorumbilime yonelik yazdigi kitaplarin yani sira, yazili ve sozli
cevirmen kimligiyle kaleme aldig1 ve tiim diinyada g¢eviri egitiminde kullanilan, ¢eviri
egitimi ve uzmanlik alan cevirilerine yonelik kitaplar1 ve makaleleri bulunmaktadir. R.
Stolze, 1992 yilinda ¢eviri yorumbilimin temellerini ortaya attigi Hermeneutisches
Ubersetzen isimli kitabindan sonra, 2003 yilinda Hermeneutik und Translation isimli
kitabin1 yayinlamistir. Stolze son olarak 2015 yilinda, ¢eviri yorumbilimin tiim metin
tiirlerinde nasil Ogretilebilir ve uygulanabilir oldugunu somut 6rneklerle acikladigi
Hermeneutische Ubersetzungskompetenz isimli kitabimi yayinlamistir.

R. Stolze, 1992 yilinda yaymlanan Hermeneutisches Ubersetzen isimli
caligmasinda, “anlamanin ve ¢eviriyi olusturmanin dilbilimsel kategorileri’ni ortaya
koyar. Gelistirdigi modeldeki kategoriler, dilbilim alanina ait olan “tematik, semantik,
leksik, edimbilim ve stilistik’tir. Bu calismasinda ve bunu takip eden diger
caligmalarinda Stolze’nin iizerinde durdugu temel konu, ¢evirmenin metni anlama ve
yorumlama sorunsalidir. R. Stolze, 2003 yilinda yayinladig1 ¢alismasinda bu konulari
derinlemesine ¢alisip, dilfelsefesi yorumbilimini ve ayn1 sekilde yeni hermeneutikteki
ontolojik yaklasimi ele alir. R. Stolze bu caligmasinda cevirmenin, 0znelerarasi
iletisimde araci olarak dnemli bir role sahip oldugunun yaygin olarak kabul gormesiyle,
gevirinin de insan tarafindan gergeklestirilen bir eylem'” oldugunun kabul edildigine
deginir. Boylece ¢eviri eyleminin merkezine yerlestirilen tarihsel ve toplumsal bir birey
olarak kabul edilen ¢evirmen 6znesinin, amaca yonelik eylemindeki ¢eviri edingleri de
ceviri arastirmalarinda temel konusu olmaya baglar. Bu ¢alismasinda ayrica ¢eviribilim
ve yorumbilim arasinda o giine kadar hem ceviribilimciler hem de yorumbilimcilerin
sahip oldugu onyargilar1 yikmak i¢in, dncelikle ¢evirinin ne oldugunu ve yorumbilimin
ceviri icin ne anlama geldigini ayrintili olarak agiklar. R. Stolze ceviriyi agiklarken, o
giine kadar ¢eviribilim alaninda gelistirilen tiim yaklasimlarin, ¢evirmenin metne olan
yaklagimint ve uzmanlik eylemi olarak ¢evirinin kuramsal motivasyonunu eksik
biraktiklarini belirtir. Stolze, ¢eviri ve yorumbilimin kesisme noktasini, tam da bu iki
konunun agiklanmasinda goriir. Cilinkii ¢evirmenin metne olan yaklasimi ve anlama
sireci hermeneutik bir sorundur (bkz. 2003: 11) ve ancak hermeneutik bilimi ile
aciklanabilir.

L. Cercel (2005: 352), ¢eviri yorumbilim kuraminin sistematik olarak ilk defa
Stolze’nin Hermeneutik und Translation adl1 kitabinda ortaya konuldugunu belirtir. R.
Stolze’nin ¢eviri yorumbilimi temellendirmek icin gelistirdigi diger bir model de, farkli
metin tlirler1 lizerinde c¢evirmeni ¢eviri eylemi siiresince yonlendirecek “ceviri
kategorileri” modelidir. Stolze “Ceviri Kategorileri Modeli” nde (bkz. Stolze, 1992: 89;
2003: 244; 2011: 250; 2015: 357), ¢evirmenin c¢eviri siirecinde dikkate alabilecegi tiim

ZAyrintih bilgi icin bkz. Radegundis Stolze 1992, 2003, 2011, 2015, 2018. Ayrica Radegundis
Stolze’nin Hermeneutik calismalarini inceleyen Larisa Cercel’e ait 2005, 2010 ve 2013 calismalarina
bakiniz.
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etkenleri biraraya getirir. Ceviri slirecini iki ana baslik altinda inceleyen Stolze, ilk
asamay1 ‘anlama’ asamasi olarak, “metnin konumlandirilmasi” bashigi altinda dort
kategoriye ayirir. Metnin konumlandirilmast asamalari;  kiiltiir, sdylem alani,
kavramsallastirma ve ifade bi¢ciminden olusur. Anlama asamasindan sonra cevirinin
ikinci asamasini, ‘olusturma’ asamasi olarak adlandirdig: retorik asama altinda yine dort
kategoriye ayirir. Bu kategoriler metin islevi, tematik, stilistik ve bigimden olusur.
Stolze, “yorumbilimsel ¢evirinin kendi i¢inde birgok alani barindirmasinin onun dogasi
geregi oldugunu ve yorumbilimsel ¢eviri modeli ile ¢evirmenin ¢ok yonlii metinlerle
olan ¢ok cesitli ugrasinin ortaya ¢iktigini1” (Stolze 2011: 255) belirtir.

R. Stolze, 2015 yilinda yaymladigi Hermeneutische Ubersetzungskompetenz
adli caligmasinda, “yorumbilimsel c¢eviri edinci” iizerine temellendirdigi 6zgiin
yaklagimini ortaya atar. R. Stolze, ceviri slirecinde anlamadan s6z edildiginde, sozii
edilen anlamanin yorumbilimsel bir sorun oldugunu savunur. R. Stolze’ye gore bir
cevirinin toplumsal olarak kabul gorebilmesi, ¢evirmenin sahip oldugu edinglere
baglidir. Ceviri edincinin hermeneutik bir eding olabilmesi i¢in, ilgili metnin ¢evirmen
tarafindan anlasilmis olmasi ve erek metnin ¢evirmenin bu anlamasi iizerine
olusturulmus olmasi gerekir.

Yorumbilimsel ¢eviri yaklagimi yalnizca edebi metinlerle sinirli degildir. Teknik
metinler dahil, tiim uzmanlik metinleri hermeneutik bir siirece tabidirler. Edebi metinler
gibi uzmanlik metinleri de belli bir kiiltiiriin, dil kullaniminin ve gelenegin tirtiniidiirler
ve ilgili kiiltiiriin metin geleneklerine gore iretilmislerdir. Metin yorumundan s6z
edildiginde, yorumsal siirecin tiim metinler i¢in gegerli oldugu sdylenebilir (Ar1 2018:
642).

Ceviri stlirecinde g¢evirmenler sadece diisiinen varliklar olarak yer almazlar.
Cevirmenler bu siiregte deneyimleriyle, duygulariyla ve tutumlariyla, yani (kiltiirel)
O0zne olarak yer alirlar. Deneyimlere dayanan bilgiler, 6grenilmis bilgilerden daha
onemlidirler. Stolze’ye gore insan, sadece biligsel bir varlik degil, ayni zamanda
toplumsal ve duygular1 olan bir varliktir (Stolze 2015: 32). Insan1 olusturan tiim bu
ogeler, ceviri slirecini etkileyen, ¢eviri siirecinde ¢evirmenin aldig1 kararlar1 belirleyen
etkenler arasinda yer alirlar. Ceviri silirecinde ¢evirmen, tim varligiyla ve sahip oldugu
tim bilgi birikimiyle rol alir. Ancak burada ceviri agisindan asil Onemli olan,
cevirmenin ne kadar bilgiye sahip oldugu ve anlama siirecinde bu bilgileri ¢evirisine ne
kadar yansitabildigidir. Ceviribilim ve ¢eviri edinci agisindan asil dikkate alinmasi
gereken, ¢evirmenin sahip oldugu bilgileri ceviriye nasil yansitabildigidir (a.g.e.: 32)".

Stolze “yorumsal c¢eviri edinci’ni, bir tutum olarak kabul eder. Stolze
yorumbilimsel ¢eviri edinci yaklasiminda, (a) “dinamik yorumbilimsel ¢eviri edinci” ve
(b) “pratik ¢eviri edinci” olmak tizere iki ayr1 model sunar (a.g.e.: 340). Stolze’ye gore
cevirmenin sahip olmasi gereken diger edingler kadar, “yorumsal ¢eviri edincine” de
sahip olmasi, basarili bir ceviri icin Onemli bir etkendir. Stolze, ortaya attig1
yorumbilimsel modelle, ¢evirmenin geviri Oncesi ve sonrasinda metne yaklasimi ve

BBu konu ile ilgili yapilan ayrmtili galisma igin bkz. Seving Ar1 (2018) “Dil edinci asan bir Eding olarak
Ceviri Eylemi”, S. 637-651.
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metin olusturma tarzini, ¢eviri slirecinde sorulan sorular iizerinden sekillendirir. Bu
model sayesinde c¢evirmenin c¢eviri siirecinde islettigi yorumsal siire¢ hem
yonlendirilebilir hem de ogrenilebilir hale gelir. Stolze’nin oncelikli amaci1 da
sorumluluk sahibi ¢evirmenin, kendisini elestirel bir bicimde sorgulayarak en 1yi sonuca
ulagmasini miimkiin kilmaktir. Metinle kurulan yorumbilimsel iliski ile ¢cevirmen, her
yeni metinde bir dnceki deneyimlerinden yararlanarak kendini gelistirmis olacaktir.

Sonuc¢

Ceviri yorumbilim paradigmasi ¢eviribilim alanina yeni bir soluk getirmis, ¢evirmenin
kaynak metni anlamasi konusuna ve c¢evirmenlik mesleginin disiplinlerarasiligina
onemli katkilar saglamistir. Ceviri yorumbilim, ¢evirmen profilinin kaynak bakisinm
doniistiirme potansiyeli ve ¢evirinin toplumsal degerini artirma kapasitesiyle, ¢evirinin
toplumsal doniisiime etkisini artiracak bir yaklasimdir.

Cevirinin, bir kiiltiirel sistem igerisinde yetisen ve toplumsal bir varlik olan insan
tarafindan tretilen ve yonlendirilen bir eylem oldugunun vurgulanmasi ile birlikte
oznellik tartigmalar1 da oOne c¢ikmaya baslamistir. Bu tartigmalarla birlikte ceviri
stirecinde anahtar role sahip ¢evirmenin, metin anlama ve anladigin1 aktarma konusu
merkezi 6nem kazanmuistir.

Arastirmada deginilen c¢alismalar, yorumbilimin artik ¢eviribilim alaninda
kendine 6nemli bir yer edindigini acikca gdstermektedir. Cilinkii ¢eviri hermeneutigini
savunan bilim insanlarimin vurguladigi en 6nemli konu, ¢evirinin dncelikli olarak bir
“anlama” oldugu ve anlama olmadan ¢evirinin miimkiin olmayacagidir.

Bu calismada, Schleiermacher’den baslayarak giiniimiize kadar ‘kesintili’
olarak gelen ve 70’li yillardan itibaren yeniden ¢eviri tartigsmalarinin odak noktasi
haline gelen ¢eviri yorumbilimin tarihsel gelisimi ve bu alanda yapilan ¢alismalar,
tarihi 6neme sahip kisiler iizerinden incelenmistir. Anlama siirecine odaklanan g¢eviri
yorumbilim, 30 yildan fazla bir siireden beri kaynak metnin anlasilmasini ihmal eden
erek odakli yaklagimlara karsi, “tiim ¢evirilerin belirleyicisinin, ¢evirmenin kaynak
metinle iliskisi” oldugunu savunur. Alman hermeneutik felsefesinin ceviribilime
etkisinin sonucu olan yorumbilimsel ¢eviri yaklasimi, kendisini “geviri yorumbilim”
(Ubersetzungshermeneutik) olarak tanimlamaktadir. Hermeneutik bilimi, bir metin
yorumlama bilimidir. Hermeneutik bir bilim dali olan c¢eviribilimin nesnesinin
“metin” olmasi dolayisiyla, ¢eviribilim ve hermeneutik arasindaki disiplinlerarasi
iliskinin ¢evirinin dogas1 geregi oldugu soOylenebilir. Bu makalede “geviri
yorumbilim”in bir “hermeneutic turn” olarak gelistigi ve ceviribilim alaninin yeni
paradigmasi olma yolunda oldugu goriisii islenmistir.

Kaynak metnin anlasilmasi sorunu tiim c¢eviri siireclerinin ¢oziim bekleyen en
onemli sorunu olarak giindeme gelmektedir. Metin anlama konusunda derinlemesine
arastirmalar yapilmaksizin, ¢eviri silirecinin diger bilesenleri {izerine yapilacak
calismalarin sonuglar1 eksik kalacaktir. Anlama sorunu, felsefe ve dilbilim alanlarinda
onemli bir aragtirma alani olarak siire gelmis, bu konuda ¢eviribilim alaninda uzun
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yillardir siire gelen arastirmalara ragmen, yeterli ilgiyi kendine ¢ekememistir. Alman
ceviri geleneginde Schleiermacher’den baslayarak bir yorumbilimsel yaklasimin 6nemli
bir yeri oldugu bilinmekle birlikte, anlama sorunsalinin soyutlugu nedeniyle, ceviri
pratigiyle iliskisinin kurulmasi uzun zaman almistir. Ceviri alaninda yorumbilim
caligmalarinin yayginlagmasiyla birlikte, ¢evirmenlik mesleginin derinligi ve zorlugu
gorliniir olmaya baglamistir. Cevirmenin kaynak metni ¢oziimlemesinin, bir metin
coziimleme modelinden ziyade, bir metnin anlamini yeniden yapilandirma siireci
oldugu savi, ¢evirmenlik meslegindeki uzmanlasma caligmalarina da 6nemli katkilar
saglayacaktir.
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Diyalog 2021/1: 375-381 (Book Review)

Ceviribilimin Paradigmalar V, Ceviri Seckisi: Bilimsellesme
Sturecinde Ceviribilim

Ozlem Gencer Citak "*, izmir

Ceviri ve Ceviribilim, kiiresellesen diinyanin hizli degisme ve gelismelerinin hem bir
aktorii hem de etkileme ve etkilenme alani olarak siirekli bir devinim igerisindedir. Bu
alandaki hareketlilik igerisinde ¢eviri ve ¢eviribilim, dil, iilke, kiiltiir ve ulus sinirlarinmi
kendi iletisim agmi kendi giiciinii kullanarak agmaktadir. Bu baglamda, ceviri ve
ceviribilim alaninda 6zellikle yirminci yiizyilin ikinci yarisindan itibaren bilimsellesme
yolunda gelistirilen kuramlarin, gerceklestirilen arastirmalarin yayginlasmasi ve genis
kitlelere sesini duyurmasi, yine g¢eviri yoluyla olacaktir. Bu agidan Prof. Dr. Faruk
Yiicel, Tiirkiye’de ¢eviribilim alaninda 2013 yilinda, 6nemli bir girisime Onciiliikk
ederek {nlii kuramci ve arastirmacilara ait makalelerin ¢evirilerinden olusan
Ceviribilimin Paradigmalar1 derleme kitabim1 yaymnlamistir. Yiicel’in bu girisiminin
ardindan, Prof. Dr. Mehmet Tahir Oncii bu énemli gdrevi devam ettirerek, derleme
kitabin bir seri sekline doniismesine katkida bulunmustur. Ceviribilimin Paradigmalari
serisinde' yayinlanan kitaplar ve editorleri soyledir:

- Yicel, Faruk (Ed.) (2013): Ceviribiliminin Paradigmalari. Ceviri Segkisi. Canakkale:

Canakkale Kitapligi Yayinlari.

- Oncti, Mehmet Tahir (Ed.)(2016): Ceviribilimin Paradigmalar1 II: Ceviri Seckisi.

Istanbul: Hiperlink Yayinlari.

- Oncti, Mehmet Tahir/ Uriindii, Halit (Ed.)(2017): Ceviribilimin Paradigmalar1 III:

Ceviri Seckisi. Istanbul: Hiperlink Yaymlar1

- Uriindii, Halit / Oncili, Mehmet Tahir (Ed.)(2018): Ceviribilimin Paradigmalar1 IV:

Ceviri Seckisi. Istanbul: Hiperlink Yaymlar1

- Yicel, Faruk / Is¢en, Ismail (Ed.) (2020): Ceviribilimin Paradigmalar1 V: Ceviri

Seckisi. Istanbul: Hiperlink Yaynlari

Yukarida da goriildiigii gibi serinin besinci kitab1 2020 yilinda Prof. Dr. Faruk Yiicel ve
Prof. Dr. Ismail Is¢en tarafindan yayina hazirlanarak basilmistir. “Ceviribilimin
Paradigmalar1 V> kitabinda, ¢eviribilimin bilimsellesme siirecinde 6ne ¢ikan Snemli
kuramcilara ait 11 metin bulunmaktadir. Serinin diger kitaplarindan farkli olarak
seckide yer alan makalelerin yazim dili ile ilgili olarak bir yabanci dil sinirlamasina
gidilmemis, Ingilizce veya Almanca yazilmis makalelerin cevirilerine yer verilmistir.
Cevrilecek metinlerin se¢imi ise ¢evirmenlerin kendi inisiyatiflerine birakilmistir. Bu

Einsendedatum: 19.04.2021 Freigabe zur Veroffentlichung: 30.06.2021
! “Ceviribilimin Paradigmalar1” adli Ceviri Seckisi serisinin kitaplar1 ve iglerinde yer alan makaleler
hakkinda detayl1 bilgi i¢in bkz.: https://translation.ege.edu.tr/tr-4694/ceviribilimin_paradigmalari.html



seckide, ceviribilimde oncii kuramcilarin yaklasimlarimi ele alan Jixing Long, Alaro
Echeverri, Michaela Wolf, Klaus Kaindl, Christiane Nord ve Christiane Schéiffner’in
makaleleri ile linlii teorisyenler Lawrence Venuti, Jose Lambert, Andre Lefevere ve
Edwin Gentzler’in ¢alismalarindan geviriler yapilmistir. Bu metinleri cevirerek,
onlarin kuram, tanim, elestiri, goriis ve diislincelerini Tirkiye’de ¢eviribilim alanina
kazandiran ¢evirmenler, Giilfer Tunali, Ali Olmez, Necla Vatansever, Kartal Celikay,
Emra Durukan, Nilay Avci, Ozlem Gergus ve Sahin Taskaya’dir.

Ceviri seckisinin ilk metni, Giilfer Tunali’'nin Ingilizceden ¢evirmis oldugu,
Michaela Wolf’a ait, “Ceviri ‘Toplumsallastyor’ mu? Babil’in (Fildisi) Kulesini
Zorlamak” baglhikli makaledir. Wolf, makalesinde, c¢evirmen figiiriiniin ¢eviri
stireclerindeki eylemlerine odaklanan c¢alismalarla, alanda ortaya bir “donemeg”
c¢ikmasmin nedenlerini agiklamayr amacglamaktadir. Yasanan “toplumsal donemecg”
dogrultusunda ne gibi kazanimlar elde edilebilecegi, bu donemecin ¢evirmenlerin etik
ve toplumsal 6ziine olasi etkileri iizerinde durmaktadir. “’Sosyolojik Bir Donemecin’
Olas1 Etkileri” bashigi altinda, 1960’lardan bu yana yasanan “paradigma degisimi” ve
“doneme¢” kavramlarimi ve bu kavramlarin Ceviribilim alaninda yasanmasimin
nedenlerini kisaca Ozetlemektedir. Ardindan oOncelikle ¢eviri uygulamasinin ve
cevirmenin davraniglarimi yoneten etik kararlar1 irdelemekte, ¢eviriye toplumsal bir
uygulama olarak bakisin  beraberinde  getirdigi  sosyo-politik  farkindaliga
odaklanmaktadir. Buna bagli olarak sosyoloji odakli ¢eviribilimde etigin nasil bir rol
oynadig1 konusundaki goriislerini ifade etmektedir.“Sosyo-politik Baglamda Ceviri ve
Aktivizm” baghgr altinda ise giliniimiiz kiiresellesen diinyasindaki degisimlerin
cevirmenlik meslegine etkilerini, ¢evirmenlerin politik giindemini, diinyanin farkli
bolgelerinde diizenlenen Diinya Sosyal Forumu’nda gergeklestirdikleri gorevler
acisindan degerlendirmektedir. Makalenin baghiginda yer alan Babil’in fildisi kulesine
de bu boéliimde génderme yaparak, goniillii sozlii/ yazili ¢evirmenlerin kullandig1 bir
iletisim ag1 olan Babels’i, yeni bir toplumsal diizen kurma amacindaki Babels tliyeleri ve
Babels aktivistlerini yer yer elestirilere de yer vererek tanitmakta, ve son olarak ¢eviri
ve aktivizm konusuna iligkin goriis ve onerilerini sunmaktadir.

Seckide ikinci makale olarak, Ali Olmez tarafindan ingilizceden cevrilen Jixing
Long’un “Farkli Paradigmalar Cergevesinde Ceviri Tanimlar1” bashikli metin yer
almaktadir. Long, bu makalesinde, Thomas Samuel Kuhn’un paradigma teorisine
dayanarak, farkli paradigmalar c¢ercevesinde ¢eviri tanimlarim1 analiz etmeyi
amaclamaktadir. Calismasinda g¢eviribilim alaninda en bilindik tanimlara yer verirken,
bunlarin yaygin hale gelmelerindeki nedenleri ve g¢eviribilimin paradigmalarini nasil
etkilediklerini ortaya koymaya calismaktadir. Calismasinda, “Dilbilimsel Paradigma”,
“Kiiltiirel Paradigma” ve “Toplumsal ve Psikolojik Paradigma” olmak iizere ii¢ ana
cerceve belirleyerek, bu cerceveler baglaminda geviri tanimlarmi ayrintilandirmistr. Tlk
olarak ¢evirinin islevini dilsel bakis agisiyla degerlendiren “Dilbilimsel Paradigma
Cergevesi” baglaminda, John Cunnison Catford’un, Eugene Albert Nida’nin ve Peter
Newmark’m ¢eviri tanimlarmni ayr1 ayri alt bashklarla ele almistir. ikinci grup olan
“Kiiltiirel Paradigma Cergevesi’nde sectigi tanimlarda, bunlarin en iinlii ve alanda giiclii
etkileri olan kuramcilara ait olmasina 6zen gosterdigini belirtmektedir. Bu baglamda
sectigi tanimlar, yazin cevirisi alanindan André Lefevere’e, g¢eviriye kiiltiirel bakis
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acistyla iinlii Susan Bassnett’e, kurgusal eserler iizerinde ¢alisan Else Vieira ve Edwin
Gentzler’e, yapisokiimiin iinlii kuramcilar1 Walter Benjamin ve Jacques Derrida’ya
aittir. Long, son grup olan “Toplumsal ve Psikolojik Paradigma Cercevesi’nde,
1990’1ar-2000’lerin baslarinda arastirmalar sonucu ortaya ¢ikan, c¢evirinin ulusal
kimligini sekillendirmedeki roliine vurgu yaparak, sectigi tanimlarda bu 6l¢iitii dikkate
aldigmin sinyallerini vermistir. Bu baglamda, Sherry Simon’un ve Emily Apter’in
tanimlar1 ile Edwin Gentzler’in yeni sekillendirdigi tanima yer vermistir. Long, bu
kategoriler iizerinde yapilandirdig1 ¢alismasiyla, alanda 6nde gelen {inlii kuramcilarin,
farkli paradigmalar ¢ercevesinde ¢eviriye yaklasimlarina ve de ¢eviri tanimlaria genel
ve toplu bir bakis sunmaktadir.

Kitabin {iglincii makalesi, Lawrence Venuti’ye aittir. Ingilizce yazmis oldugu
“Ceviri, Toplum, Utopya” adli ¢alismasi Necla Vatansever tarafindan Tiirk¢eye
cevrilmistir. Calismasinda oncelikle ¢eviride yerellesme baglaminda teorideki ¢eliskiyi
irdelemektedir. Yazar, tinlii formalist kuramc1 Gideon Toury’nin iletisimsel bir edim
olarak ceviri tamimlamasinda yer alan “degismezin yerlesiklik kazanmasi” (S.46)
ifadesine elestirel bir yaklasim sergileyerek, ceviride aktarim konusundaki goriislerini
farkli diller arasi yapilan roman c¢evirilerinden Ornekler iizerindeki gozlem ve
saptamalar1 ile birlikte dile getirmektedir. Bunun devaminda gelen bdliimde ise yazi
yoluyla aktarim siirecine odaklanip, “Bir ceviri, okurlara yabanci bir metni yabanci
okurlarin anladig1 sekilde aktarabilir mi?” (S. 50) sorusuna yanit aramaktadir. Bunu
yaparken, Walter Benjamin’in yaz1 yoluyla aktarim ile ilgili goriislerini dayanak
gostermektedir. Bu kapsamda, Albert Camus’nun L Efranger eserinin Fransizcadan
Ingilizceye, farkli geviri anlayisina gdre yapilmis iki farkli cevirisinin ilk sayfasindan
sectigi boliimleri lizerinde karsilastirmalar yapmaktadir. Venuti burada dile getirdigi
goriiglerinin devami olarak, hemen ardindan gelen “Heterojen Topluluklar” baslhkli
boéliimde, yerel yazi dolayisiyla ¢evirinin ortaya ¢ikardig iletisimsel edim sonucu, ¢eviri
metnin yaratmis oldugu okuyucu kitlesinin dokusuna odaklanmaktadir. Sosyal
farkliliklarin belirgin oldugu, “cok-kdkenli” olarak adlandirdigi bu toplulugu Mary
Lousie Pratt’in “temasin dilbilimi” (S. 55) kavrami temelinde anlasilir kilmaya c¢alisir.
Venuti bu siirecte diger boliimlerdeki yontemini yine siirdiirerek, Italyancadan
Ingilizceye ¢evrilmis bir siir kitab1 ve Fransizcadan Ingilizceye ¢evrilmis bir romandan
sectigi ornekler tizerinde goriislerini somutlagtirmaktadir. Ardindan ¢evirinin ideolojik
boyutundan hareketle, konuyu ceviride iitopik boyutla iliskilendirmektedir. Utopik
boyutun nasil ortaya c¢iktigimi Ernst Bloch’un kiiltiiriin ditopik islevi kurami
cercevesinde ele alirken, yine bir dnceki boliimde kullanilan Italyancadan cevrilmis siir
kitab1 6rnegini kullanir. Bunlara ek olarak, Venuti, toplum cevirmenligi konusunda
giincel ornekler vererek iitopik boyutu daha net sekilde irdelemektedir.

Kitapta yer alan dordiincii makale, Kartal Celikay tarafindan Ingilizceden
cevrilen, Alaro Echeverri’nin “Ceviri Arastirmalarinin Haritalari, Versiyonlar1 ve
Cevirileri Uzerine: Transtoloji’nin Kendi Igine Déniisiine Bir Bakis tir. Echeverri bu
calismasinda “cevirinin (eylem), ¢evirilerin (metinler) ve ¢evirmenlerin (eyleyen),
akademik cevrede ¢evirinin saglamlagsmasinda oynadiklar1 rolii sorgulama” (S. 97)
gereksiniminden yola ¢ikarak, ¢eviri aragtirmalari alaninin kendini sorgulama siirecini
irdelemektedir. Oncelikle geviri arastirmalari alanmin bir disiplin olarak gelisiminde
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cevirinin, Ozelliklede bu alanda iiretilmis kuramsal metinlerin cevirilerinin roliinii
tartismaktadir. Ceviri arastirmalar1 alanini betimleyen haritalar, stratejiler, grafik
tasvirler gibi yeniden yazma sekillerini ele almakta, ardindan ¢eviri arastirmalarinda var
olan ortak zemin arayiglarini, kendi elestirel goriisleriyle harmanlayarak
siralamaktadir. 1970’lerin basindan sonra duyulmaya baslayan ve ayni anda varliklarin
sirdlirmeyi basaran, birbirinden farkli translatolojik versiyonlarin, kendilerine has
tanimlamalarini, 6zelliklerini, yontemlerini ve kapsamlarini yansitmaya ¢alismaktadir.
Son olarak da ¢eviri arastirmalar1 alanindaki kuramsal metinlerin ¢evirilerini konu alan
iic proje baglaminda “Translatojinin Kendi i¢ine Doniisii Hareketi”ni aciklamakta ve
cevirinin, ceviri aragtirmalart alaninin gec¢irdigi tiim evrelerde iistlendigi anahtar role
dikkat ¢cekerek makalesini sonlandirmaktadir.

Ceviri seckisinin, “Iletisim Ilkesi Olarak Pertiirbasyon: Ceviri Kurami ile Edimi
Arasindaki Etkilesim Uzerine” baslikli besinci makalesi Klaus Kaindl’e aittir ve Emra
Durukan tarafindan Almancadan ¢evrilmistir. Klaus Kaindl makalesinde, ¢eviri kurami
ve ceviri edimi arasidaki iliskiyi konu edinmektedir. Oncelikle bu iliskinin tarihsel
sirecine deginmekte, ardindan Niklas Luhmann’in gelistirdigi sistem sosyolojisi
acisindan kuram ve edim arasindaki islevsel 6zellikleri agiklamaktadir. Bu baglamda
bilgilerin, sistemlere gore sekillenip entegre edilmesine olanak saglayan pertlirbasyon
kavraminin, ¢eviri kuram ve edimi arasinda bir iletisim ilkesi olarak islev gérmesini
irdelemektedir. Son olarak kuram ve edimin O6gretim siireclerindeki durumuna ait
gorislerini ayrintili sekilde dile getirmektedir.

Ceviri segkisinde altinci makale, Christiane Nordun “Ceviri Ogretiminde
Islevselci Yaklasim ve Sonuglari”dir. Nord’un Ingilizce yazmis oldugu bu makalesi
Nilay Aveci tarafindan gevrilmistir. Nord basliktan da anlasilacagi tizere, bu makalesinde
islevsel yaklasimi kisaca Ozetleyerek, ¢eviri 6gretimi ve ¢evirmen egitimi siireglerinde
islevsel c¢eviri hakkindaki tartigmalarda kullanilabilecek, kitap basliklarindan ceviri
ornekleri sunmay1 amacglamaktadir. Bu baglamda, esdegerlik ve uyarlama, islevselcilik
ve uyarlama, kaynak metin islevleri ve erek metin islevleri ve ceviri egitiminde
islevselci yaklasim konularmi agiklamak i¢in, farkli kuramcilarin modellerini, 6rnek
kitap basliklarmin, Ingilizce, Fransizca ve Almanca gevirileri iizerinde inceleyip
elestirmektedir. Cevirmen Nilay Avci, Nord’un se¢mis oldugu 6rneklerin her birini
Tiirkgeye ¢evirmeye biiyiilk 6zen gostermis, boylece Tiirkiye’de c¢eviri egitiminde bu
ornekler kullanilirken, Tiirk¢eye ¢evirilerinin de bu tartismaya dahil edilmesine olanak
sunmustur.

Ceviri segkisinin yedinci makalesi, “Ceviride ‘Sosyal Anlam’ Uzerine. Pierre
Bourdieu’nun Kiiltiir Sosyolojisi Uzerinden Ceviri Sosyolojisi Cikarimlar1” baslhigini
tasimaktadir. Cevirisini Seving Ari’nin yaptigr bu Almanca makale, Michaela Wolf’a
aittir. Wolf, makalesinde, ¢eviri sosyolojisine etki eden faktorleri ortaya cikararak,
Pierre Bourdieu’niin kiiltiir sosyolojisi kurami c¢ergevesinde gii¢ iliskilerine gore
sekillenen c¢eviri piyasast iligkilerini ¢oziimlemeyi amaglamaktadir. Yazar,
Bourdieu’niin yani sira, g¢eviri siirecinde one ¢ikan gii¢ iliskilerini tartisirken, Holz-
Mainttéri’nin “igbirligi modeli”nden (S. 146) de yararlanmaktadir. Tiim bu goriislerini
detaylandirdigr ¢alismasinda, ceviri sosyolojisinin temellendirilmesi i¢in politik
sermaye boyutunun énemine ise ayrica deginmektedir.
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Ceviribilimin Paradigmalar1 seckisinde sekizinci makale, Burcu Erenoglu
tarafindan Almancadan cevrilen Jose Lambert’in “Ceviri veya Otekiligin
Kanonlasmas1” baglikli yazisidir. Lambert, bu makalesinde, belirli bir kiiltiir i¢inde,
ceviri olarak ortaya ¢ikan “6tekilik”in kanonlasabilme seklini ve bunun sebebini
incelemektedir. Bu baglamda yazar oOncelikle, farklilik veya otekilik kavraminin
kanonlasma ile ilgisini c¢eviri ile bagdastirarak aciklayarak hipotezler bdliimiine
gecmektedir. Bu boliimde belli hipotezleri 6rneklendirirken, toplum ve kiiltiirlerde
ceviriye karst var olan tutum ve direnisleri irdeledikten sonra, kitlesel medyada
kullanilan dublaj ve alt yazi tekniklerinin kiiltiirlere gore farklilik gostermesini ve
nedenlerini “Essiiremli ve Artsiiremli Heterojenlik” baslig1 altinda ele almaktadir.
Devaminda ise c¢eviri sdylemi ve kiiltiirel kimlik arasindaki baga deginmekte, modern
toplumlarda kitle iletisim stratejilerinde ¢evirinin rolii ve durumunu farkli agilardan
titizlikle islemektedir.

Christiane Schéffner’in  “Cevirinin Normlar1” baglikli makalesi sec¢kinin
dokuzuncu makalesidir ve bu makaleyi Ingilizceden Tiirk¢eye Cansu Sayin Tasbudak
cevirmistir. Makalede, Oncelikle ¢eviri ve g¢eviribilimde o6zellikle 20. yiizyilin ikinci
yarisinda sik¢a kullanilmaya baslayan “esdegerlik” kavrami ve bu kavrama baglh
gelisen esdegerlik temelli teorilerle, 1970’lerde ortaya cikan islevsel yaklasimlar ve
betimleyici ¢eviri caligmalarini karsilagtirmali bir bigimde irdelemektedir. Bu baglamda,
esdegerlik ve c¢eviri normlari, ¢eviride kurallagmalar sonucu normlarin ve yasalarin
olusum siireclerini ¢eviribilimin Reiss ve Vermeer, Koller, Toury ve Holmes gibi oncii
kuramcilarinin  yaklasimlar1 kapsaminda agiklamaktadir. Makalesinin devaminda,
cevirinin sosyal, kiiltiirel ve tarihsel normlara dayali davranis olarak betimlenmesinin
metodolojik acidan ne gibi ¢ekince ve elestirilere yol actigini gozler 6niine sermektedir.
Son olarak ¢evirinin sosyoloji odakli teori ve kavramlarla ortaya c¢ikarilan toplumsal
boyutu baglaminda Bourdieu’nun c¢evre (habitus) kavrami ile normlarin iliskisini
aciklayarak, c¢eviri arastirmalarinda sosyal boyutlara iligkin goriislerini  dile
getirmektedir.

Ceviri secgkisinin bir sonraki makalesi Andre Lefevere’e aittir. “Zamanimizi
Yeniden Yazimlarla Neden Bosa Harcayalim? Alternatif Bir Paradigmada Yeniden
Yazimm Rolii ve Yorumlanmasi Sorunu” bashigini tasiyan ingilizce kaleme alinmis
makale, Ozlem Gergus tarafindan cevrilerek seckiye dahil edilmistir. Lefevere
makalesinde, baslikta da belirttigi gibi, modern edebiyat kuraminda alternatif bir
paradigma olarak ortaya c¢ikan, edebiyat eserleri i¢in yazilan yorum ve elestirilerin
yeniden yazimin rolii ve bunun yorumlanmasi konusunu elestirel ve genis kapsamli bir
sekilde Orneklerle irdelemektedir. Modern Edebiyat kuraminda “sistem” kavramina
elestirel bir yaklasim sergileyerek, edebiyatta sistem konusunu fakli bakis acisini ve
yine sectigi 6rnek baglaminda agiklamaktadir. Edebi yazimda hiikiim siiren patronaj ve
poetika olmak tizere iki smirlamaya ve bunlara eklenmesini zaruri gordiigi diger
kisitlamalara ayrintili deginerek, ceviriyi yeniden yazimin en somut 6rnegi olarak ele
almaktadir. Cevirinin 6zellikle de edebiyat cevirisinin neden yeniden yazim olarak
tanimlandigin1 acikladiktan sonra bu yonde gelistirdigi, ¢eviri 6gretimi konusundaki
fikir ve Onerilerini sunarak makalesini sonlandirmaktadir.
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Seckinin son makalesi, Sahin Taskaya’nin ingilizceden cevirmis oldugu, Edwin
Gentzler’in “Ceviribilim: Disiplin Oncesi, Disiplin, Disiplinleraras: ve Disiplin Sonras1”
baslikli ¢alismasidir. Calismasinda ¢eviribilimin tarihsel siirecini kapsamli bir sekilde
ele alan Gentzler, ¢eviribilimin, batida 7011 yillarda oncelikle Hollanda ve Belcika gibi
iilkelerde taninmaya baslamis olsa da, ¢eviri ve ¢eviri egitiminin yiiz yillik gegmisinin,
Ipek Yolu iizerinde 6nemli merkezlerden biri olan Mesed’de gerceklesen uluslar arasi
ticarete, hatta 7. yiizyilda Hindistan’daki ¢iraklik egitimlerine kadar dayandigini 6ne
stirmektedir. Bu baglamda calismasini dort boliimde kurgulamistir. “Disiplin 6ncesi”
baslikl1 ilk boliimde Ikinci Diinya Savasi sonrast ve 1970’lere kadar olan siireyi ele
almaktadir. ikinci béliim “Disiplin® de ise geviribilim kavrammin ortaya atildig
1970’lerin sonu ve 1980’lerin basinda alanda yasanan gelismeleri anlatmaktadir.
Ardindan “Disiplinleraras1” bashkli iiglincii boliimle, 1990’1l ve 2000’11 yillarda
ceviribilim alaninda diger disiplinlerle gerceklesen isbirligi sayesinde yasanan
genislemeyi ele almaktadir. Son olarak “Disiplin Sonrasi” doénemle, giiniimiizde
ceviribilim alaninda devam eden yeni gelismeleri, getirilen farkli yaklasimlar
tanimlamaktadir. Bu evreleri ayrintili sekilde aktarirken giris boliimiinde c¢evirinin
tarihsel stireci hakkindaki iddialarinda da goriildiigii gibi bati, Avrupa, Amerika gibi salt
bir bolgeye odaklanmamis, diinyanin farkli bolgelerinde kaydedilen, bu siire¢ igin
onemli gordigli degisim ve gelisimlere yer veren bir yontem izlemistir. Donemleri
aktarirken, alana yon veren ¢alismalar arasinda kendi katkilarina da deginmistir. Edwen
Gentzler’in bu makalesi, bir yandan, okuyucunun kiiresel baglamda alanin kuramsal
temellerini olusturan ¢alismalari, gelistirilen yaklasimlari, degisen anlayislar1 hakkinda
bilgi edinecegi kisa bir 6zet, 6te yandan “disiplin sonrasi” diye adlandirdigi boliimiiyle,
ceviribilimdeki giincel yonelimleri ve yaklagimlari ortaya koydugu oldukga aydinlatici
bir makaledir. Bu makalesinde aslinda ceviribilimin, bir bdlgeden bir bodlgeye, bir
alandan bir alana, bir dilden baska bir dile yine cevirilerle aktarilarak sinir tanimayan
bir bilim alani oldugunu vurgulamaktadir. Ayn1 zamanda disiplinlerin ¢evirilere bagl
oldugunu ve ceviriler yoluyla gelistigini, bu nedenle ceviribilim alaninda farklilik ve
yeniliklere acik olmak gerektigini ifade etmektedir. Ve yine son olarak kendi 6gretimi
ile uygulamasi arasinda karsilikli sekilde birbirini besleyen bir iliski oldugundan
hareketle, cevirinin kendi alanini tanimasi i¢in bu alanda ¢alisan akademisyenlerin de
uygulamaya ge¢mesi gerektigine dikkat gekmektedir.

Ceviri seckisinde yer alan makalelerin burada kisa ve 0z sekilde aktarilmaya
calisilan iceriklerine bakildiginda, bunlarin 6zellikle 90°lar sonrasi kaleme alinan giincel
sayilabilecek nitelikte olduklari, Onemli kuramci ve arastirmacilar tarafindan
yazildiklar1 ve ¢eviribilim alaninin kuramsal temelleri bakimindan bilinmesi zaruri, ama
ayn1 zamanda giindemde olan kuramlari, gelismeleri, elestirileri ve tartisma konularini
ele aldiklar1 goriilmektedir. Cevirmenlerin alan dinamiklerinin farkinda olarak yapmis
olduklar isabetli secimler ve se¢cmis olduklar1 metinleri, Tiirk¢eye aktarma dil, bigim ve
isluplari, seckinin hedeflenen amacina ulagtifini agik¢a ortaya koymakta, boylece secki
Tiirkiye’de ¢eviribilimin, bir bilim dal1 olarak kendi sdylem alaninin olusmasinda biiyiik
bir gérev yerine getirmektedir. Ote yandan, anlasilir ve akici diliyle Tiirkceye aktarilan
makaleler, hem alan arastirmacilarinin yararlanabilecegi hem de alan uzmanlarina
egitimleri siirecinde derslerinde kullanilabilecek 6nemli bir kaynak sunarken, 6zellikle
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dilbilim ve edebiyatbilim gibi farkli bilim alanlarinda ¢alisan arastirmacilarin da degisik
acilardan ¢ikarimlar yapabilecegi degerli bilgiler icermektedir.

Hazirlayanlar:
Prof. Dr, Faruk YUCEL.- Prof. Dr. ismail i$CEN

Ceviribilimin
ParadigmalanV

Ceviri Segkisi

Nm«ms’m ,M “‘;
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Diyalog 2021/1: 382-385 (Book Review)

Die Arbeit mit Literatur im Fach Deutsch als Fremdsprache -
Neue Ansiitze mit Unterrichtsentwiirfen'

Nurcihan Sonmez Geng "*', Ankara

Das Buch ,,Die Arbeit mit Literatur im Fach Deutsch als Fremdsprache - Neue Anséitze
mit Unterrichtsentwiirfen” von Prof. Dr. D. Cigdem Unal prisentiert sich in seiner 2020
aktualisierten zweiten Auflage als ein theoretisch fundiertes und zugleich
praxisorientiertes Buch. Ausgehend von der Frage, wie ein zeitgemaler
Literaturunterricht durchzufiihren ist, wird der Versuch unternommen, tiirkische DaF-
Lehramtsstudierende und Deutschlehrende in die zentralen Gegenstinde der
Literaturdidaktik einzufiihren und durch die Demonstration zahlreicher lernerzentrierter,
handlungs- und produktionsorientierter Unterrichtsentwiirfe, einen methodisch-
didaktisch fundierten Weg zur Verwirklichung eines modernen und innovativen
deutschsprachigen Literaturunterrichts aufzuzeigen.

Zur Schaffung eines ersten Verstidndnisses wird im ersten Kapitel zunichst der
Literaturbegriff umfassend erldautert. In diesem Zusammenhang beschreibt und
kommentiert die Autorin anhand mehrerer Beispiele den Unterschied zwischen
literarischen und nicht literarischen  Texten. AnschlieBend werden die
Wissenschaftsdisziplinen der Literatur im Einzelnen behandelt und der Zweck des
Einsatzes von literarischen Texten im DaF-Unterricht wird durch stichhaltige
Argumente untermauert.

Das zweite Kapitel widmet sich den Grundlagen und Theorien der
fremdsprachlichen  Literaturdidaktik. ©~ Nach  der  Zusammenfassung  der
literaturtheorienspezifischen Prinzipien der Textbearbeitung fiir den
Muttersprachenunterricht, werden die entsprechenden Prinzipien auch aus dem
Blickwinkel des gegenwértigen fremdsprachlichen Literaturunterrichts reflektiert.
Hierbei wird die aktuelle Rolle und Bedeutung literarischer Texte flir den
fremdsprachlichen = Deutschunterricht im Hinblick auf den kommunikativ-
rezeptionsdidaktischen und interkulturell-hermeneutischen  Ansatzes  diskursiv
beleuchtet. Dieses Kapitel enthélt auch eine Einfiilhrung in die drei grundlegenden
Ansitze der interkulturell-hermeneutischen Richtung. Demgemill werden beginnend
mit dem Ansatz von Hunfeld, der Ansatz von Ehlers und der Ansatz von Bredella

Einsendedatum: 19.02.2021 Freigabe zur Verdffentlichung: 30.06.2021

" Unal, D. Cigdem (2020): Die Arbeit mit Literatur im Fach Deutsch als Fremdsprache - Neue Ansiitze
mit Unterrichtsentwiirfen. 2. Aufl. Ankara: Hacettepe Universitesi Yayinlari, 284 S. (ISBN: 978-975-
491-287-6).



priasentiert. Wahrend der Lektiire werden dem Leser sowohl die vorteilhaften als auch
umstrittenen Aspekte dieser drei Ansidtze veranschaulicht. Hierbei kommt insbesondere
dem rezeptionsisthetischen Ansatz von Bredella eine besondere Rolle zu, da dieser im
weiteren Verlauf der Publikation die theoretische Ausgangsgrundlage der entwickelten
Unterrichtsentwiirfe bildet.

Mit dem Ziel eine Grundlage fiir ein besseres Verstdndnis von den Lehr- und
Lernzielbereichen des fremdsprachlichen Literaturunterrichts zu schaffen, werden im
dritten Kapitel Literarisches Lernen im DaF-Unterricht zwei Modelle zur literarischen
und didaktischen Kommunikation iiber Texte durch den Einsatz unterschiedlicher
Grafiken veranschaulicht. Im Anschluss daran werden die Kompetenzbereiche des
literarischen Lernens, die iibergreifenden Lehr- und Lernziele der fremdsprachlichen
rezeptionsidsthetischen Literaturdidaktik als auch die Aufgabenbereiche und Rolle einer
Lehrkraft im Rahmen eines entsprechenden Unterrichtskontextes beschrieben. Dariiber
hinaus enthélt dieses Kapitel auch ein Unterkapitel, in dem unterschiedliche
Kriterienlisten zur Verfiigung gestellt werden, die zur Evaluation von kreativen
Schiilerprodukten, zur Korrektur von schriftlichen Aufsitzen und Produktionsaufgaben
eingesetzt werden konnen.

Das vierte Kapitel beschiftigt sich mit den didaktisch-methodischen Verfahren
eines modernen Literaturunterrichts. Vor der Darlegung eines unterrichtspraktischen
Modells hebt Unal zuerst die Grundprinzipien eines zeitgemiBen Literaturunterrichts
hervor und betont dabei die Relevanz einer kreativ-produktiv, lernerorientiert,
handlungsorientiert und aufgabenorientiert voranschreitenden Unterrichtsform fiir die
Aktivierung und Motivation der Lernenden. In Anlehnung an diese Prinzipien wird ein
interaktionistisches Modell der Textinterpretation prédsentiert, welches darauf abzielt,
der Komplexitdt des Lesevorgangs von literarischen Texten gerecht zu werden und die
Lernenden Schritt fiir Schritt im Textverstehen zu schulen. Folglich werden
entsprechend der Dreiteilung dieses Modells auch das Ziel und der Zweck der drei
Phasen vor, wdhrend und nach dem Lesen im Detail beschrieben. Besonders
erwdhnenswert ist, dass in diesem Kapitel auch eine umfangreiche Auflistung
vielfdltiger Unterrichtsaktivitidten entsprechend der einzelnen Phasen vorhanden ist (S.
68).

Im flinften Kapitel werden die literarischen Gattungen Epik, Lyrik und Dramatik
umfassend bearbeitet und es werden beziiglich der einzelnen Textsorten dieser
Gattungen unterschiedliche Unterrichtsbeispiele prasentiert. Diesbeziiglich sind in
Bezug auf die Epik elf unterschiedliche Unterrichtsentwiirfe vorzufinden, welche sich
auf unterschiedliche epische Textsorten wie z.B. dem Roman, der Novelle, der
Kurzgeschichte, der Parabel, der Fabel, dem Mérchen und der Anekdote beziehen. Als
Beispiele konnen hier der didaktisch aufbereitete Unterrichtsentwurf zur Kurzgeschichte
»Das Brot*“ von Wolfgang Borchert, die Parabel ,,Vor dem Gesetz*“ von Franz Kafka
oder die Fabel ,,Der Wolf und das Lamm* von Jean de La Fontaine angefiihrt werden.
Hinsichtlich der Lyrik sind insgesamt sechs unterschiedliche Unterrichtsentwiirfe
vorhanden. Beispielsweise bilden das Gedicht ,fiinfter sein” von Ernst Jandel oder
,»Ndhe des Geliebten® von Johann Wolfgang von Goethe die textliche Grundlage fiir
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zwei von den sechs Unterrichtsentwiirfen. In Bezug auf die dramatischen Texte wurden
die Werke ,,Der Besuch der alten Dame* von Friedrich Diirrenmatt und ,,Nathan der
Weise* von Gotthold Ephraim von Lessing als Grundlage fiir die Konzeption von zwei
Unterrichtsentwiirfen herangezogen. Allen Unterrichtsentwiirfen gemeinsam ist, dass
sie mit einem Informationskistchen beginnen. Aus diesen Informationskéstchen kann
das Thema, die Zielgruppe, die Niveaustufe, die vorgesehene Unterrichtsdauer, die
notwendigen Medien und technischen  Voraussetzungen des jeweiligen
Unterrichtsentwurfes entnommen werden. AnschlieBend wird entsprechend des
dreiteiligen Modells fiir jede einzelne Unterrichtseinheit ein umfassendes
Aufgabenmodul vorgelegt. Dariiber hinaus ist zu betonen, dass fiir jede der zu
bearbeitenden literarischen Textgattungen auch weiterfithrende Aufgaben im Angebot
stehen. Es wire sehr wiinschenswert, wenn diese Unterrichtsreihe in der néchsten
Buchauflage auch online verfiigbar gemacht werden konnte.

Insgesamt sticht dieses Fachbuch vor allem durch die schliissige und
nachvollziehbare = Darstellung des  theoretischen  Wissens  beziiglich  der
fremdsprachlichen Literaturdidaktik hervor. Schritt fiir Schritt wird der Leser mit einem
leicht verstdndlichen Sprachgebrauch in die fachlichen Inhalte eingefiihrt. Es ldsst sich
erkennen, dass ein besonderer Wert darauf gelegt wurde, das Leserverstindnis durch die
Nutzung von vielen unterschiedlichen Abbildungen, Grafiken und zusammenfassenden
Tabellen zu erhéhen. Uberdies hat das Buch trotz seines umfassenden Inhaltes ein
ausgewogenes Layout und ein handliches Format.

Dieses Buch unterscheidet sich insbesondere vor allem durch die Pridsentation
zahlreicher didaktisch-methodisch begriindeter Unterrichtsentwiirfe, die von der Autorin
in praziser Eigenarbeit erstellt wurden und sich auch in der Unterrichtspraxis bewéhrt
haben. Mit der Darlegung von konkreten Unterrichtsentwiirfen ist es gelungen, eine
Briicke zwischen der Theorie der rezeptionsdsthetischen Literaturdidaktik und der
taglichen Unterrichtspraxis zu schlagen. Die Vielfiltigkeit und Flexibilitdt dieser
Unterrichtsvorschldge regen dazu an, diese im eigenen DaF-Unterricht einzusetzen oder
die vorgelegten Aufgabenformate fiir die Behandlung anderer literarischer Texte zu
nutzen bzw. zu adaptieren.

Alles in Allem iiberzeugt das Buch den Leser mit dem Pladoyer fiir eine
praxisorientierte Literaturdidaktik und ist fiir alle Studierende und Lehrende zu
empfehlen, die nach einem aufschlussreichen Einblick in die neuen Ansédtze und
Modelle im Bereich der Arbeit mit Literatur im Fach Deutsch als Fremdsprache suchen.

384



Die Arbeit mit

Literatur im Fach
Deutsch als Fremdsprache

Neue Ansdtze mit Unterrichtsentwiirfen

D. Cigdem UNAL

HACETTEPE

UNIVERSITESI

YAYINLARI
2020

385



Diyalog 2021/1: 386-389 (Book Review)

Die ,,Nachrichtenstelle fiir den Orient* im Kontext Globaler
Verflechtungen (1914-1921): Strukturen- Akteure-Diskurse'

Kadir Kon "“, Istanbul

Mehr als hundert Jahre sind seit dem Ende des Ersten Weltkriegs vergangen und neue
akademische Studien zum Ersten Weltkrieg werden weiterhin auf der ganzen Welt
veroffentlicht. In diesem Kontext finden die jiingsten Publikationen iiber die Aktivititen, die
den Bewegungen des Islamismus und Panislamismus zugeordnet werden, in der Fachwelt
zunehmend Beachtung. Im Fokus steht hier besonders das deutsch-tiirkische Biindnis im
Ersten Weltkrieg. Die Aktivititen Deutschlands gegeniiber der islamischen Welt, die Teil des
im Ersten Weltkrieg von Deutschland durchgefiihrten allgemeinen Revolutionierungs-
programms in den feindlichen Ladndern waren, war erstmals in Fritz Fischers
Nachschlagewerk Griff Nach der Weltmacht. Die Kriegszielpolitik des kaiserlichen
Deutschland 1914/1918 (1961) der Gegenstand. Das Revolutionierungsprogramm in der
islamischen Welt und der damit verbundene Dschihadismus wurde insbesondere seit den 90er
Jahren in akademischen Kreisen eingehender diskutiert.

Zweifellos gehort der Angriff auf die Twin Towers in New York am 11.09. 2001 zu
den Griinden fiir dieses Interesse, was die Weltoffentlichkeit mit groer Aufmerksamkeit
wahrgenommen hat. Dieses Ereignis hat das politische Klima auf globaler Ebene veréndert.
Aber der Konstruktionsversuch nach einer direkten Kontinuitidt zwischen der historischen
Islamismus/ Panislamismus-Bewegung im Ersten Weltkrieg und den terroristischen
Aktivititen namens Islamismus oder Dschihadismus, die in den 2000er Jahren in einem vollig
anderen soziologischen und psychologischen Umfeld an Popularitit gewonnen hatten, treibt
uns zum Anachronismus.

Wie in diesem Sinne zu erwarten war, hat der Wunsch, einen ,,Vater™ fiur “Islamismus/
Terrorismus® zu finden, die Aufmerksamkeit einiger Politikwissenschaftler, Journalisten und
populistischer Historiker auf die Dschihad-Aktivititen Deutschlands wihrend des Ersten
Weltkriegs gelenkt.” So dass der Name Max von Oppenheim in den Vordergrund trat und
Popularitit gewann. Grund waren Oppenheims Aktivititen sowohl vor und wéhrend des
Ersten Weltkrieg in Agypten als auch die von ihm {ibernommenen Aufgaben als Griinder der
Nachrichtenstelle fiir den Orient (NfO) in Deutschland und im Osmanischen Reich
(Nachrichtensaal-Organisation). Dazu kommt das, was Oppenheim wirklich populdr gemacht
hat, ndmlich das 136-seitige Revolutionierungsprogramm (Denkschrift betreffend die
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Revolutionierung der islamischen Gebiete unserer Feinde), das er im Herbst 1914
geschrieben hat.

Uber die Nachrichtenstelle fiir den Orient, die einen wichtigen Platz in den Aktivititen
Deutschlans in der islamischen Welt hatte, gibt es recht wenige analytische Studien, die ihre
institutionelle Struktur, ihre Mitarbeiter und die im Rahmen der Aktivititen von NfO
erstellten und gedruckten Materialien untersuchten. In diesem Sinne waren die Arbeiten von
Wolfdieter Bihl (1975) und Gerhard Hopp (1997) iiber den NfO und- die muslimischen
Kriegsgefangenenlagern in der Nihe von Berlin wegweisend.’ Die erste Arbeit jedoch, die
sich unmittelbar auf die NfO bezieht, war Maren Bragullas 2007 verdffentlichte
Magisterarbeit.* Eine weitere neue Monographie, die sich auf die institutionellen Strukturen,
die Akteure und die schriftlichen Materialien der arabischen Sektion von NfO konzentriert,
wurde von Samuel Krug verfasst und unter dem Titel ,,Die ,Nachrichtenstelle fiir den Orient’
Context globaler Verflechtungen (1914-1921) Strukturen- Akteure-Diskurse® im Transcript
Verlag (Bielefeld 2020) veroffentlicht. Das Buch von Krug basiert auf seine Doktorarbeit, die
2019 an der Freien Universitit Berlin abgeschlossen wurde.’

Neben der Einleitung, dem Fazit und dem biografischen Anhang besteht das 376-
seitige Buch aus fiinf Hauptkapiteln. Im zweiten Kapitel des Buches wird die institutionelle
Struktur von NfO unter dem Titel ,,Die NfO als Organisation* erortert.

Was hier die Aufmerksamkeit auf sich zieht, sind die Fragen, die bei der Erdrterung
der institutionellen Struktur der NfO von ihren Untereinheiten bis zu ihren Filialen auB3erhalb
Deutschlands, von finanziellen Fragen bis zu ihren Beziehungen zu anderen Institutionen und
der Art der NfO erwédhnt werden. War die NfO eine Geheimdienstorganisation im heutigen
Sinne, eine Propaganda-Agentur oder etwas anderes? Zuerst fasst der Autor unter dem
Titelfrage ,,Propagandaorganisation oder Geheimdienst?* zu diesem Thmea die Meinungen in
der aktuellen Literatur zusammen, anschlieBend er sich mit einigen Vorbehalten zu dem
Begriff ,,Think-Tank*, den Salvador Oberhaus fiir die Charakterisierung der NfO benutzte.
Der Autor klart diese Frage nicht endgiiltig, zumal ,,Aufgrund der engen Verzahnung der
propagandistischen und der geheimdienstlichen Sphire in der Zeit des Ersten Weltkriegs eine
trennscharfe Einordnung im Fall der NfO nicht angebracht. ist (S. 74-80).

Die anregensten und vielleicht originellsten Kapiteln des Buches sind eventuell der
Kapiel 3 (dkteure) und der Kapitel 4 (Die Diskurse). Diese beiden Kapiteln bilden auch die
Hauptteile des Buches, in denen die in der Studie vorgestellte Methodik direkt angewendet
wird. Die besagte Methode wird im Buch wie folgt beschrieben : ,,Um die unterschiedlichen
Quellen zu berarbeiten, werden fiir die vorliegende Arbeit zwei qualitative Methoden
kombiniert: Ein diskurstheoretischer Ansatz wird mit einer biografieorientierten
Herangehensweise verbunden. Die Kollektivebiografie dient der Beschreibung der Akteure in
Kapitel 3, die Diskursanalyse der Darstellung der NfO-Rhetorik in Kapitel 4. (...) die

> Wolfdieter Bihl, Die Kaukasus-Politik der Mittelmdichte (I. Teil): Ihre Basis in der Orient-Politik und ihre
Aktionen, 1914-1917, Wien 1975; Gerhard Hopp, Muslime in der Mark: Als Kriegsgefangene und Internierte in
Wiinsdorf und Zossen, 1914-1924, Berlin 1997.

* Maren Bragulla, Die Nachrichtenstelle fiir den Orient: Fallstudie einer Propagandainstitution im Ersten
Weltkrieg, Saarbriicken 2007.

> Krugs Doktorarbeit trigt folgenden Titel: “Die Nachrichtenstelle fiir den Orient und ihre Arabische Abteilung:
Eine Plattform transnationaler Interaktion und Wissensproduktion in der Zeit des Ersten Weltkriegs”
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vorliegende Arbeit kann somit als Kollektivebiografie transnationaler Akteure und
Diskursanalyse der Publikationen dieser Akteure verstanden werden.* (S. 25)

Weiterhin heiit es in diesem Zusammenhang unter dem Titel Akteure: ,Das (...)
Personalkollektiv umfasst samtliche Akteure, die in unterschiedlichem Malle in die Téatigkeit
der Arabischen Abteilung der Nachrichtenstelle fiir den Orient wéhrend ihres Bestehens von
1914 bis 1921 involviert waren.* (Krug: 94) Zu ihnen gehorten u.a. folgende deutsche und
arabische Mitarbeiter: Ahmad Mukhtar, Abd al-Qadir, Max Adler, Ruth Buka, Rabah
Bukabuya, Herbert Diel, Muhammad Fahmi, Muhammad Farid, Helmuth von Glasenaph,
Martin Hartmann, Eugen Mittwoch, Salih al- Sharif (al-Tunesien), Abd al-Aziz Jawish,
Mansur Mustafa Rif'at, Max von Oppenheim usw. (S. 94).

Wihrend der Autor die Position (hierarchische Struktur) der deutschen und arabischen
Mitarbeiter der arabischen NfO-Abteilung innerhalb der Organisation und die Beziehungen
zwischen Deutschen und Nichtdeutschen griindlich analysiert, versucht er, gemeinsame Ziele
und spezifische Ziele anhand der Biografien der Akteure zu identifizieren (insbesondere unter
Berticksichtigung ihrer Vorkriegs- und Kriegseinstellungen). In diesem Sinne ldsst sich
Anhand der personlichen Ziele sagen, dass nichtdeutsche Akteure je nach Herkunft, familidrer
Hintergrund, soziales Milieu (z.B. Agypter, Tunesier, Algerier, Syrer, Marokkaner oder aus
dem Hidjas) oder Bildungsweg (eine religiose oder sdkulare Bildung im Osmanischen Reich
oder in Europa) unterschiedliche Schlussfolgerungen gezogen haben.(S. 99-109).

Auffillig sind beispielsweise die Meinungsverschiedenheiten zwischen den beiden
Agyptern Muhammad Farid und Abd al-Aziz Jawish iiber die Zukunft Agyptens. Wihrend
sich Farid ein unabhiingiges Agypten vorstellte, wollte Jawish ein Agypten unter dem Schutz
des Osmanischen Reichs. Deshalb unterschied sich Farids antiimperialistischer und
dgyptischer Nationalismus gegen die britische Herrschaft in Agypten von Salih al-Sharifs
oder Jawishs antiimperialistischer Haltung. Der Antiimperialismus von Sharif und Jawish war
gleichbedeutend mit einem Pro-Osmanismus. Meinungsdifferenzen gab es auch iiber ihr
Verstindnis vom Islamismus (S. 143-145).

Vielleicht der umfassendste und originellste Teil des Buches ist Kapitel 4. In diesem
Kapitel wird unter der Uberschrift ,,Die Diskurse* eine Vielzahl von Verdffentlichungen der
NfO analysiert, die von Wissensproduktionsprozess iiber Periodika (z. B. El Dschihad und
Der Neue Orient) und von Monographien bis hin zu Broschiiren und Flugblattern reichen.

Somit ,,wurden von Ende 1914 bis Sommer 1918 Biicher, Broschiiren, Zeitschriften
und Flugblitter (als Zahl 1.012) in {iber 20 Sprachen in insgesamt iiber drei millionen
Exemplaren erstellt und verteilt“ (S. 182). Die in diesen verschiedenen Arten von
Publikationen behandelten Themen sind sehr vielfaltig.

Die wéhrend des Krieges behandelten Themen werden mit den Ansichten sowohl der
Deutschen, die meistens Oriantalisten waren, als auch der muslimischen Akteure, die mit
Ausnahme von Halil Halid Bey, alle Araber waren, vor und nach 1914 verglichen und
analysiert. Die analysierten Materialien reichen vom Imperialismus bis zur Position des
Osmanischen Reichs in der muslimischen Welt, von Frauenrechten bis zur Frage des
Dschihad und vom Kalifat bis zur Reform des Islams. An dieser Stelle muss man hinzufiigen,
dass die Dschihad-Propaganda seit Ende 1916 in den Hintergrund getreten war (S. 255-262).
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Im letzten Kapitel des Buches (Epilog) wird die Umwandlung von NfO in das
Deutsche Orient-Institut unter dem Titel ,Kriegsende und Entwicklungen nach 1918*
erforscht. Hier werden sowohl die Fragen nach dem genauen Griindungsdatum, nach den
Zielen und den Griinden der Auflosung des Deutschen Orient-Instituts im Jahr 1921
beleuchtet als auch den Karrieren der arabischen Akteure in der NfO nach 1918
nachgegangen.

In Krugs Publikation finden wir neben den deutschen Archivdokumenten, die die
Hauptquelle der Studie darstellen, auch Dokumente aus einigen US-Archiven und aus
schweizerischen Archiven. Der Autor bedient sich deutscher, englischer, franzosischer und
arabischer Sekundérquellen.

An dieser Stelle sollen folgende kritische Bemerkungen zu Krugs Buch angefiihrt
werden. Erstens kann die Konzentration des Buches auf den arabischen Teil bei den NfO
fachfremden LeserInnen den Eindruck hinterlassen, dass sich die NfO nur mit arabischen
Angelegenheiten beschiftigte. An dieser Stelle wire es vorteilhafter gewesen, den Aktivititen
und Akteuren der NfO, die z.B. in den tatarischen oder tiirkischen Abteilungen mitwirkten,
etwas mehr Aufmerksamkeit zu schenken, um den Aktionsradius der NfO besser zu
verstehen.

Zweitens, gemdll der Annahme, dass alle Aktivititen Deutschlands gegeniiber der
islamischen Welt in Abstimmung mit dem Osmanischen Reich durchgefiihrt wurden, konnen
wir sagen, dass dieser Fakt auch fiir die Aktivitdten der NfO von Bedeutung ist. Da der Autor
wohl sprachlich keinen Zugang zu osmanischen Archiven hatte, sind leider einige Punkte
unklar geblieben. So waren z.B. die meisten arabischen Akteuren der NfO, die der Autor
,»pro-osmanisch* nennt, diejenigen, die eigentlich direkt vom Osmanischen Reich beauftragt
wurden. An dieser Stelle ist anzumerken, dass der Begriff ,,pro-osmanisch® nicht sehr
erkldrend fiir ihre feste Bindungen an das Osmanische Reich sind. Salih Sherif al-Tunisi kann
in dieser Hinsicht als typisches Beispiel angefiihrt werden. Al- Tunisi, der als eine
charismatische Personlichkeit bekannt war, bekam ein Gehalt von 4000 Kurusch aufgrund
eines Beschlusses des osmanischen Ministerrates im Jahr 1915. Das Gehalt wurde fiir seine
erste Missionszeit in Deutschland aus der ,,Regelung des Dienstes fiir das Heimatland
gezahlt.®

Die Nachrichtenstelle fiir den Orient wurde nach dem Kriegseintritt Deutschlands
zwischen August und November 1914 (als das Osmanische Reich in den Krieg eintrat) im
Auftrag des deutschen AuBlenministeriums in Berlin gegriindet und hatte Bestand bis kurz vor
der Unterzeichnung des Waffenstillstandsabkommens durch Deutschland (11. November
1918). Diese Organisation versuchte sich an die Nachkriegsbedingungen anzupassen, dnderte
jedoch ihren Namen und setzte ihre Aktivitdten als ,,Das Deutsche Orient Institut (DOI)* bis
zum 31.03.1921 fort.

Samuel Krugs empfehlenswertes Buch ist das Ergebnis intensiver Arbeit und schlief3t
eine wichtige Liicke auf diesem Forschungsgebiet.

% Vgl. Kadir Kon, Birinci Diinya Savasi’nda Almanya’min Islam Stratejisi (Deutschlands Islam-Strategie im
Ersten Weltkrieg) , Kiire Verlag, Istanbul 2013, S. 130.
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