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Liebe Kolleginnen,
Liebe Kollegen,

die Ausgabe 2018/1 liegt Ihnen vor und wir freuen uns sehr, Thnen mitteilen zu konnen,
dass die Zeitschrift ,,DIYALOG* nun auch in “SOBIAD* indexiert wird. Zu unserer
Freude sind fir diese Ausgabe sehr viele Artikel eingereicht worden, die wir Ihnen unter
den folgenden Rubriken prasentieren:

Im Fachbereich der Deutschen Literatur duBert sich der erste Artikel zur
Autorinszenierung in Rolf Schneiders Erzdhlung Metamorphosen. Eine Deutung
orientalischer Spuren in Hofmannsthals lyrischem Drama “Die Hochzeit der Sobeide “
bildet den Schwerpunkt des zweiten Artikels dieser Rubrik. Im dritten Beitrag dieses
Fachbereichs geht es um das Leben und Schreiben von Wolfgang Hilbig und die
Schwierigkeiten ein Mann zu sein. Der vierte Beitrag stellt “Leutnant Gustl” als eine
reprasentative Figur fir die Identitdtdefizite in der Gesellschaft in den Mittelpunkt.
Erich Maria Remarques Roman “Im Westen nichts Neues” bildet den Ausgangspunkt
fiir die Analyse von ‘Kriegstrauma’ als eine der bedeutendsten Herausforderungen in
der Antikriegsliteratur, was im fiinften Beitrag der Rubrik Deutsche Literatur
nachgelesen werden kann.

Dem Fachbereich Komparatistik sind zwei Artikel zuzuordnen. Der erste stellt
anhand eines episch dekadenten Dialogs einen dekadenten Vergleich des Todes in den
Werken von Tezer Kiral und Hugo von Hofmannsthal in den Mittelpunkt. Im zweiten
Beitrag erfolgt eine Analyse des Romans Yaban von Yakup Kadri im Sinne der
Dekadenz.

Sieben Beitrdge bearbeiten Themen aus der Erziehungswissenschaft bzw. aus dem
DaF-Bereich. Uberlegungen hinsichtlich der Vermittlung von Speicherstrategien beim
Lernen mit der Wortliste des Goethe-Zertifikats B1 bilden den Fokus des ersten
Beitrags dieser Rubrik. Der zweite Beitrag prisentiert Ergebnisse einer Studie zur
fehleranalytischen Kompetenz der Studenten/innen in der Deutschlehrerausbildung. Der
dritte Artikel analysiert und bewertet Sprachlernspiele in dem Lehrwerk ‘“MOMENT
MAL 1’ und ‘MOMENT MAL 2’. Der vierte Beitrag dieses Fachbereichs ist in
Tiirkisch verfasst und stellt Uberlegungen zur Entwicklung von digitalen Spielen und zu



gamifizierten Anwendungen in dem Fremdsprachenunterricht in den Mittelpunkt.
Ebenfalls in Tiirkisch verfasst ist der fiinfte Aufsatz, der bei der Lehre von Tirkisch als
Zweitsprache Nutzen aus den Modellen und Erfahrungen thematisiert, die bei der
Vermittlung von Deutsch als zweite Sprache mit in Deutschland lebendenden
Migranten gemacht worden sind. Thema des sechsten Artikels ist die Erforschung von
Stereotypen in DaF- und TRaF-Lehrwerken und ihr Potenzial als Storfaktor oder
Impulsgeber. Der letzte Beitrag des Bereichs Erziehungswissenschaft bzw. DaF
fokussiert eine korpusbasierte Studie am Beispiel der Germanistikstudenten der Ege
Universitat, in der die pragmatisch-diskursive Fahigkeit in den miindlichen
Priifungsgesprachen analysiert wird.

Dem Bereich Translationswissenschaft sind vier Aufsdtze zugehorig. In dem
ersten Beitrag wird eine empirische Studie prasentiert, die die Rolle sprachlicher und
kultureller Kompetenz in der “Funktionalen Ubersetzung” zum Thema hat. In Tiirkisch
verfasst ist der zweite Artikel dieser Rubrik, der Malistibe der Textwahl 1m
Ubersetzungsunterricht behandelt. Informationen zur Konzeption des Tiirkischen
Ubersetzerlexikons werden im dritten Aufsatz gegeben. Der in Tiirkisch verfasste vierte
Beitrag dieses Fachbereichs gibt einen allgemeinen Uberblick iiber ins Tiirkische
iibersetzte deutsche Literatur.

Der Forum-Teil ist dem in Tirkisch verfassten Beitrag vorbehalten, der mit
Edmund Husserl in Bezug auf das Museum des 11. Septembers als Erinnerungszeichen
die Suche nach Sinn fokussiert.

In der Rubrik Berichte werden im Riickblick Informationen zu zwei Konferenzen
mitgeteilt. In dem ersten Tagungsbericht wird die Stirke und Rolle der deutschen
Sprache in Mitteleuropa betont, so, wie sie in einer linguistischen Konferenz vermittelt
worden ist. In dem zweiten Tagungsbericht werden Erfahrungen und Informationen
zum XI. Internationalen Kongress der Germanisten Rumdniens Wiedergegeben.

Neben den Aufsdtzen und Berichten gibt es in dieser Ausgabe auch eine in
Tiirkisch geschriecbene Rezension zum Werk Lernabenteuer Deutsch - Das Geheimnis
der Himmelsscheibe.

Zum Schluss mochten wir allen Kolleginnen und Kollegen, die zu dieser
vorliegenden Ausgabe beigetragen haben, unseren herzlichen Dank aussprechen, Sie
alle auf den Redaktionsschluss fiir die ndchste Nummer der Zeitschrift Ende Oktober
des Jahres 2018 aufmerksam machen und Thnen mit herzlichen Griilen einen
erholsamen Sommerurlaub wiinschen.

Konya, im Juni 2018

Prof. Dr. Ali Osman Oztiirk
(Im Namen der Editorinnen)
Geschiftsfithrender Herausgeber
und Vorsitzender von GERDER
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Achtung kafkaesk!
Zur Autorinszenierung in Rolf Schneiders Erzihlung Metamorphosen

Onur Kemal Bazarkaya'-', Tekirdag

0z
Dikkat Kafkaesk! Rolf Schneider’in Metamorphosen Adh Oykiisiinde Yazar imgesi Uzerine

Rolf Schneider 1960 yillarin sonunda, 1970 yillarin baginda eserlerini genellikle Bati Almanya’da
yayinlamis Dogu Alman yazarlardan birisidir. Bununla beraber 1978 ve 1981 arasinda uzun siireli vize
alan ve Dogu ile Bati Almanya arasinda gidip gelen yazarlarin arasinda sayilmaktadir. Dogu ve Bati
Almanya arasinda kalmak Schneider’in yazarligini yiiksek derecede etkilemis olmalidir. Ayn1 zamanda
bu durum, s6z konusu etkinin nasil belli oldugu hakkinda da merak uyandirmaktadir. Caligmanin amaci
1965 yillinda yayilanmig Metamorphosen 6ykiisii temelinde bu merakin giderilmesidir. Franz Kafka’nin
Doniigtim  Oykisiiyle birlikte metinlerarast iligkiler barindirdigr igin ozellikle Schneider’in
Metamorphosen oykiisii makalenin temelini olusturmaktadir. Kafka’nin tiim eserleri ise Dogu Almanya’ll
yetkililer tarafindan 1970 yillarina kadar reddedilmis ve resmi “miras” biitiincesinden ¢ikartilmstir.
Bundan dolay1 bu makale, Schneider’in kendi dykiisiinde Kafka’nin Déniigiim’iine gébndermede bulunan
kisimlari, kendi muhalif yazarlihigmi sahnelemek igin kullandigini ileri siirmektedir. S6z konusu
caligmada, Metamorphosen’in temelini olusturan metinlerarasiliga farkli yanlardan yaklagilacak ve
bdylece yazarin imgesinin farkli yonleri ortaya konacaktir.

Anahtar Sozciikler: Rolf Schneider, Metinlerarasilik, Franz Kafka, Yazar imgesi.

Abstract

Rolf Schneider gehorte zu jenen DDR-Schriftstellern, deren Romane um 1970 iiberwiegend in der
Bundesrepublik herauskamen. Auch war er Teil der Gruppe von Autoren, die von 1978 bis 1981
langfristige Visa erhielten und zwischen Ost- und Westdeutschland hin- und herpendelten. Es ist
anzunehmen, dass der Umstand, gleichsam zwischen den Stiihlen zu sitzen, Schneiders Autorschaft in
hohem Maf bedingte. Damit ist zugleich die Frage aufgeworfen, in welcher Weise dies der Fall war. Im
Beitrag soll dem anhand der 1965 erschienenen Erzahlung Metamorphosen nachgegangen werden. Sie
bietet sich hier deshalb als Textgrundlage an, da sie eine intertextuelle Relation zu Die Verwandlung von
Franz Kafka aufweist, dessen Werk von den Kulturfunktiondren der DDR bis in die 70er Jahre hinein
abgelehnt und aus dem offiziellen “Erbe”-Kanon ausgeschlossen wurde. Vor diesem Hintergrund ist
davon auszugehen, dass die in Metamorphosen enthaltenen Anspielungen auf den Kafka-Text Schneider
zur Inszenierung seiner regimekritischen Autorschaft dienten. Wie dies im Einzelnen aussah, ist
Gegenstand der Untersuchung, die sich den intertextuellen Beziigen von verschiedenen Seiten anndhern
wird, um so die Aspekte zu beleuchten, die fiir die literarische Selbstdarstellung Schneiders maBgeblich
sind.

Schliisselwérter: Rolf Schneider, Intertextualitét, Franz Kafka, Autorinszenierung.

Einfithrung

Dem Werk Rolf Schneiders kommt in der Forschung ein widerspriichlicher Stellenwert
zu. Einerseits existieren keine Monographien dariiber, was angesichts der Fiille an

Einsendedatum: 11.03.2018 Freigabe zur Verdffentlichung: 30.06.2018
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Erzéhltexten und Horspielen des mittlerweile 85jahrigen Schriftstellers verwunderlich
erscheint. Andererseits kann man in so gut wie allen Gesamtdarstellungen der DDR-
Literatur Verweise darauf finden, wobei Schneider in ihnen gleichwohl kein eigener
Abschnitt gewidmet ist. Summarische Erwdhnungen dieser Art aber — und hierin liegt
der Widerspruch — verdanken sich der ernstzunehmenden und mithin
forschungsrelevanten Rolle, die der Autor im kulturellen Leben der DDR spielte.

Doch auch wenn dem Namen Schneiders in der Forschung nicht die
Aufmerksamkeit zuteil wird, die er vielleicht verdient, wird er nicht so ohne weiteres in
Vergessenheit geraten, denn er steht in unaufloslicher Verbindung mit dem 7. Juni
1979. An diesem Tag wurde Schneider bekanntlich gemeinsam mit Kurt Bartsch, Adolf
Endler, Georg Heym, Karl-Heinz Jakobs, Klaus Poche, Klaus Schlesinger, Dieter
Schubert und Joachim Seyppel vom Schriftstellerverband der DDR ausgeschlossen. Es
handelte sich um eine kulturpolitische Malinahme von bis dahin nie dagewesener
Scharfe, die auch international fiir Aufsehen sorgte. Der Verbandsvorsitzende Helmut
Kiichler begriindete sie am Tag der omindsen Sitzung damit,

dall diese Verbandsmitglieder entgegen ihrer im Statut verankerten Verpflichtung, als
aktive Mitgestalter der entwickelten sozialistischen Gesellschaft zu wirken, es fiir richtig
und angebracht hielten, vom Ausland her gegen unseren sozialistischen Staat, die DDR, die
Kulturpolitik von Partei und Regierung und gegen die sozialistische Rechtsordnung in
verleumderischer Weise aufzutreten. Dabei haben sie nicht nur ihre Pflichten aus dem
Statut unseres Verbandes miBlachtet, sondern sich auch in den Dienst der
antikommunistischen Hetze gegen die DDR und den Sozialismus gestellt. (Fuchs / Hein /
Kunert 1991: 38)

Der Vorwurf gegen die Autoren lautete also, mit dem Klassenfeind kollaboriert zu
haben statt sich, wie es das Verbandsstatut vorsah, fiir die sozialistische Sache zu
engagieren. Dass sie sich nicht in der gewiinschten Weise als gesellschaftliche
“Mitgestalter” hervortaten, diirfte man nicht zuletzt an ihrem Verhéltnis zum
sozialistischen Realismus bzw. Bitterfelder Weg abgelesen haben. Schneider
beispielsweise lag es offensichtlich fern, sich im Sinne dieser kulturpolitischen Vorgabe
(Bundeszentrale fiir politische Bildung 2011: 32) der sozialistischen Realitit
zuzuwenden und dabei in Industriebetrieben und Kohlebergwerken Anregungen zu
sammeln. Im Allgemeinen scheute er sich nicht davor, sich gegen das DDR-Regime zu
positionieren. So schlug er die Mitarbeit an Sinn und Form aus Protest gegen Peter
Huchels Entlassung ebenso aus wie er einen Anwerbeversuch der Stasi ablehnte
(Schwenger 2013). Was ihn aber letztlich ins Visier der Parteiinstanzen brachte — und
fiir seinen Verbandsausschluss wohl auch den Ausschlag gab — war seine Haltung im
Zusammenhang der Biermann-Affire 1976. Er gehorte ndmlich zu den zwolf DDR-
Schriftstellern, die jene von Stephan Hermlin initiierte Petition gegen die Ausbiirgerung
Wolf Biermanns unterzeichneten (ebd.). Zudem schrieb er den Schliisselroman
November (1979), der offenkundig den Fall Biermann zum Gegenstand hat. Zwar
versichert der Autor auf der letzten Seite des Buches, dass es sich um eine “erfundene
Geschichte mit erfundenen Figuren” handele; auch wenn er hier ein Ereignis der
jiingsten DDR-Geschichte verarbeite, habe er doch stets versucht, “Ahnlichkeiten mit
lebenden Personen zu vermeiden” (Schneider 1979: 257) — eine Erkldrung, die dazu
angetan war, den Verdacht des zeitgendssischen Lesers, es sei eben nicht alles erfunden,
eher zu bestirken als ihn auBer Kraft zu setzen.



November war eine kalkulierte Provokation und musste als solche das Missfallen
parteitreuer Schriftsteller und Funktiondre erregen. VVon solchen wurde der literarische
Wert des Textes denn auch vehement bestritten, und zwar noch bevor er iiberhaupt
erschienen war. Damit gingen richtiggehende Denunziationen der Autorpersonlichkeit
Schneiders einher. Dieter Noll bezeichnete Schneider (sowie auch Stefan Heym und
Joachim Seyppel) in einem offenen Brief an Erich Honecker vom 22. Mai 1979 als
“kaputte[n] Typen” (zit. nach Fuchs 1991: 10f.). Renate Drenkow, Bereichsleiterin der
Hauptverwaltung Verlage und Buchhandel, meinte, dass fiir sie der Autor von
November “als Literat undiskutabel” sei, denn es habe “sich in den Jahren erwiesen, dal3
Schneider doch nur Konfektion macht” (ebd.: 10). Und der stellvertretende
Kulturminister Klaus Hopcke soll gesagt haben, dass er gespannt sei, welcher
bundesdeutsche Verlag “so geringen politischen, kiinstlerischen und menschlichen
Geschmack haben” werde, ein solches Manuskript zu drucken (ebd.). Entsprechend
wurde die Verdffentlichung von November sowohl von Schneiders Ostverlag Hinstorff
als auch von seinem Westverlag Luchterhand, der um seine DDR-Lizenzen fiirchten
musste, abgelehnt. SchlieSlich kam der Roman im damals noch in Hamburg anséssigen
Knaus-Verlag heraus (Schwenger 2013).

Als Kiichler im “Tribunal” am 7. Juni 1979 (Fuchs / Hein / Kunert 1991) ndher
auf Schneider einging, bedachte er den Text mit keinem Wort. Stattdessen sprach er
allgemein von der Haltung des Autors, dem er zwischen den Zeilen unterstellte, sich
den westlichen Medien anzubiedern und so geistigen Verrat an seinem Land zu tiben:

Kollege Schneider [avancierte] zum vielbeschiftigten Schreiber von Artikeln, zum
vielbeschiftigten Redner in groBbiirgerlichen Zeitungen und Rundfunk- und
Fernsehstationen. Da war unter vielem anderen zu lesen: “Es gibt nur eine deutsche
Literatur, die westdeutsche. Manche Autoren leben in der DDR.” Oder: “Man muf} wissen,
daB jene, die sich dem Wohlergehen der heiligen Kiihe (gemeint sind damit die
Schriftsteller) am griindlichsten widmen, zugleich die sind, die sie am griindlichsten
schlachten.” Fiir Kollegen Schneider ist alles ein Mif3verstindnis. Bei allem, was er driiben
in der grofibiirgerlichen Presse, im Rundfunk und im Fernsehen gesagt oder geschrieben
hat, habe er immer nur das Wohl der DDR im Auge gehabt. Fiir sie habe er das alles
gemacht. (Fuchs /Hein / Kunert 1991: 31)

Der Anschuldigungen ungeachtet geht aus dem Zitat hervor, dass Schneider eine enge
Verbindung nach “driiben”, zu Westdeutschland, hatte. Tatsdchlich gehorte er wie
beispielsweise Jurek Becker, Johannes Bobrowski, Stefan Heym und Christa Wolf zu
jenen DDR-Schriftstellern, deren Romane um 1970 {iberwiegend in der Bundesrepublik
herauskamen (Frohn 2014: 133). Auch war er Teil der Gruppe von Autoren, die von
1978 bis 1981 langfristige Visa erhielten und zwischen Ost- und Westdeutschland hin-
und herpendelten (Emmerich 2000: 257).

Es ist anzunehmen, dass der Umstand, gleichsam zwischen den Stiihlen zu sitzen,
Schneiders Autorschaft in hohem MaB bedingte. Damit ist zugleich die Frage
aufgeworfen, in welcher Weise dies der Fall war. Dem soll im Folgenden anhand der
1965 im Band Briicken und Gitter erschienenen Erzdhlung Metamorphosen
nachgegangen werden. Sie bietet sich hier deshalb als Textgrundlage an, da sie eine
intertextuelle Relation zu Die Verwandlung von Franz Kafka aufweist, dessen Werk

von den Kulturfunktioniren der DDR bis in die 70er Jahre hinein als ‘“dekadent”,
“pessimistisch”, “formalistisch” oder ‘“historisch iiberholt” abgelehnt und aus dem



offiziellen “Erbe”-Kanon ausgeschlossen [wurde]. In literaturwissenschaftlichen Debatten
diente es oft als negative Folie fiir die Forderungen des “Sozialistischen Realismus™; die
Schriftsteller wurden davor gewarnt, Katka zum Vorbild fiir das eigene Werk zu nehmen.
Dennoch — oder gerade deshalb — hat Kafka fiir die Schriftsteller in der DDR eine
besondere Rolle gespielt. In zahlreichen Prosatexten und (weniger oft) in Dramen und
Gedichten lassen sich Beziige unterschiedlicher Art entdecken — von der bloen Erwédhnung
des Namens bis hin zu komplexer Aneignung und Verarbeitung von Kafkaschen Motiven,
Figuren und Erzdhlstrukturen. (Winnen 2006: 11)

Vor diesem Hintergrund ist davon auszugehen, dass die in Metamorphosen enthaltenen
Anspielungen auf Die Verwandlung Schneider zur Inszenierung seiner regimekritischen
Autorschaft dienten. Wie dies im Einzelnen aussah, ist Gegenstand der folgenden
Untersuchung, die sich den intertextuellen Beziigen von verschiedenen Seiten anndhern
wird, um so die Aspekte zu beleuchten, die fiir die Selbstdarstellung dieses wichtigen
und doch so unterschitzten DDR-Schriftstellers maf3geblich sind.

Mit Kafka gegen den sozialistischen Realismus

Am 27. und 28. Mai 1963 fand in Liblice eine Tagung statt, die als Kafka-Konferenz in
die Geschichte eingehen sollte. Auf Einladung der Tschechoslowakischen Akademie
der Kiinste, des Schriftstellerverbands der CSSR und der Prager Karls-Universitit
kamen Literaturwissenschaftler, Philosophen und Schriftsteller aus Ost und West
zusammen, um iiber die im Ostblock verponten Texte Franz Kafkas zu diskutieren. Die
Veranstaltung war von den Initiatoren als “Baustein fiir den kiinftigen festen,
marxistisch orientierten Standpunkt iiber Kafka” gedacht (Weinberg 2014: 209). Ziel
war es, Kafkas Werk unter den Bedingungen des Sozialismus zu rehabilitieren.

Die Diskussionen kreisten vornehmlich um die Begriffe Realismus und
Entfremdung. Im Fall des ersteren gab Georg Lukacs’ fiinf Jahre zuvor erschienener
Essay Wider den mifiverstandenen Realismus den Mal3stab vor. Darin wird unter der
Uberschrift Kafka oder Thomas Mann? Kafkas “artistisch interessante Dekadenz” (zit.
nach Winnen 2006: 18f) dem “lebenswahren kritischen Realismus” (ebd.) Manns
gegeniibergestellt und somit abqualifiziert. Was die Entfremdung betrifft, lag die Crux
darin, dass sie im Sozialismus als aufgehoben galt. So heifit es etwa in dem 1970 in
Ostberlin verlegten Kulturpolitischen Worterbuch unter dem Stichwort “Humanitét”,
dass diese erst in der sozialistischen Gesellschaft moglich werde, da hier “die Quellen
der Unterdriickung und Unfreiheit des Menschen beseitigt, die Entfremdung
tiberwunden, die Ursache der Kriege beseitigt” seien (Biihl, Heinze u.a. 1970: 220).
Diese Auffassung wurde auf der Kafka-Konferenz von Reformisten wie Eduard
Goldstiicker aus Prag, Ernst Fischer aus Wien und Roger Garaudy aus Paris in Frage
gestellt. Sie gingen davon aus, dass die Entfremdung im Sozialismus noch existiere und
man sich damit auseinandersetzen miisse, bis die kommunistische Gesellschaftsordnung
hergestellt sei. Da Kafka ihrer Ansicht nach die Entfremdung in mustergiiltiger Weise
dargestellt habe, befiirworteten sie die Publikation seiner Texte in sozialistischen
Léandern. Mit besonderem Nachdruck forderte Ernst Fischer, Kafkas Werk dort “ein
Dauervisum” zu erteilen:

Kafka ist ein Dichter, der uns alle angeht. Die Entfremdung des Menschen, die er mit
maximaler Intensivitét dargestellt hat, erreicht in der kapitalistischen Welt ein schauerliches
Ausmal. Sie ist aber auch in der sozialistischen Welt keineswegs iiberwunden. Sie Schritt
fir Schritt zu iberwinden, im Kampfe gegen Dogmatismus und Biirokratismus, fiir



sozialistische Demokratie, Initiative und Verantwortung, ist ein langwieriger Prozess und
eine grofle Aufgabe. [...] Wir sollten einem Dichter, der origineller und alarmierender als
viele andere die Entfremdung, Verdinglichung, Entmenschlichung in der
spatkapitalistischen Welt dargestellt hat, nicht langer das Visum verweigern. [...] Ich
appelliere an die sozialistische Welt: Holt das Werk Kafkas aus unfreiwilligem Exil zuriick!
Gebt ihm ein Dauervisum! (Fischer 1973: 365ff.)

Der hier vorgetragenen Einstellung stand die Position derer gegeniiber, die jegliche
Entfremdungserscheinungen im Sozialismus bestritten und deshalb Kafkas Werk
ablehnten. Zu ihnen gehorte die gesamte DDR-Delegation. Fiir Anna Seghers, Klaus
Hermsdorf, Helmut Richter und Werner Mittenzwei war Kafka fir den Buchmarkt
ungeeignet und erschien ihnen hochstens als ein Fall fir — ideologisch standfeste —
Literaturhistoriker (Staskova 2008: 54). Vor diesem Hintergrund kann die Kafka-
Konferenz als “metaphorische Einkleidung eines politischen Kampfes gegen den
Dogmatismus” (Jager 1995: 113) oder als Kampf der “Reformkrifte gegeniiber Kriften
der Beharrung” (Mittenzwei 2000: 80) angesehen werden.

Nach der Kafka-Konferenz wurde in der DDR eine Kampagne gegen
Formalismus und Abstraktionismus gestartet und so die in Liblice begonnene
Auseinandersetzung auf einseitige Weise fortgefiihrt. Einen Hohepunkt in diesem
Zusammenhang markiert das auch als “Kahlschlag” bezeichnete 11. Plenum des ZKs
der SED. Es handelt sich hierbei um einen mit inquisitorischer Schérfe durchgefiihrten
Angriff auf DDR-Kiinstler, die sich mit dem Problem der Entfremdung befassten. Ihnen
wurden, wie es hiel3, schddliche Tendenzen vorgeworfen. Nach dem Bitterfelder Weg
hatten sich die Kiinstler aber an die dsthetischen Richtlinien des sozialistischen
Realismus zu halten. Mithin ging es auf dem 11. Plenum um die kulturpolitische
Durchsetzung dieser Stilrichtung. Was folgte, war eine Fiille repressiver Mafinahmen,
die viele Kunst- und Kulturschaffenden in eine Identitatskrise stiirzten. (Ebd.: 34)
Angesichts solcher Umstédnde ist es bemerkenswert, dass sich seit Mitte der sechziger
Jahre eine literarische Entwicklung abzeichnete, die dem Bitterfelder Weg grundsétzlich
widersprach:

Wo, wie schon Ernst Bloch einst schrieb, “Phantasie fast Strafsache” ist, lautet jetzt die
Parole der Literatur: “Die Phantasie an die Macht.” Gegen eine Koalition des Schreckens
aus Mainnerherrschaft, Gewalt, Krieg und purer technischer Rationalitit wird ein
Neugewinn der lebendigen Imagination, des “bildlichen Denkens” gesetzt. (Emmerich
2000: 287)

Dieser Art von Literatur, in der phantastische Elemente im Vordergrund stehen, ist auch
Rolf Schneiders erstmals 1965 in Westdeutschland erschienene Erzdhlung
Metamorphosen  zuzuordnen. Das Phantastische dieses Textes speist sich
interessanterweise aus der intertextuellen Relation, die er zu Kafkas Die Verwandlung
aufweist. Wie Gregor Samsa wacht der Protagonist, ein Tierarzt, eines Morgens
verwandelt auf: ihm ist iiber Nacht ein Schweif gewachsen. Vergeblich versucht er, ihn
in der Offentlichkeit zu verbergen. Wo immer er hingeht, fillt sein neu gewachsener
Korperteil sofort auf und sorgt fiir heftige Irritationen. Der Held, seinen Namen erfihrt
der Leser nicht, wird von seinem Chef, dem Kosmetikfabrikanten Caeglevich, dessen
Hunde er pflegt, entlassen und von der Gesellschaft ausgestoBen. Als sich die Medien
fiir seinen Schweif zu interessieren beginnen, wendet sich das Blatt. Er wird berithmt
und die Gesellschaft “allmdhlich von einem wahren Schwanztaumel ergriffen”
(Schneider 1965: 58). Bald hat er das Monopol auf die Herstellung von kiinstlichen



Schwinzen inne, die als Accessoire stark in Mode kommen, und wird unermesslich
reich. Aus Gnade stellt er den Bankrott gegangenen Caeglevich als Hundepfleger ein.
Eines Morgens erscheint dieser verwandelt zur Arbeit — ihm ist ein Hirschgeweih
gewachsen — und gibt so seinem Chef Anlass zu “dunkle[n] Ahnungen” (ebd.: 63).

Die in Metamorphosen auftretenden Kafka-Beziige sind zahlenméaf3ig sehr gering
(gerade einmal zwei), doch kann man davon ausgehen, dass Schneider sie gezielt
eingesetzt hat, denn sie treten an zentralen Stellen auf, ndmlich zu Beginn der Handlung
und an ihrem Wendepunkt, als der Protagonist durch seinen Schweif Beriihmtheit
erlangt. Fiir eine intertextuelle Einordnung der Erzdhlung scheint daher ein pragmatisch
orientierter Theorieansatz am ehesten geeignet zu sein. Einen solchen bieten Ulrich
Broich und Manfred Pfister an, die den Intertextualitdtsbegriff auf “bewulte, intendierte
und markierte Beziige zwischen einem Text und vorliegenden Texten oder
Textgruppen” (Broich und Pfister 1985: 27) eingrenzen. Demnach liegt Intertextualitét
dann vor,

“wenn ein Autor bei der Abfassung seines Textes sich nicht nur der Verwendung anderer
Texte bewul3t ist, sondern auch vom Rezipienten erwartet, daB3 er diese Beziechung zwischen
seinem Text und anderen Texten als vom Autor intendiert und als wichtig fiir das
Verstindnis seines Textes erkennt.” (Broich und Pfister 1985: 31)

Damit dies gelingt, markiert der Autor seine intertextuellen Beziige oft in irgendeiner
Form. Indes kann er “auf jede Markierung verzichten, wenn sein eigener Text auf Texte
verweist, die einem breiteren Leserpublikum bekannt sind” (ebd.: 32). Nun kommt dem
Beginn von Kafkas Die Verwandlung ein verhéltnisméBig prominenter Status zu. Der
Satz: “Als Gregor Samsa eines Morgens aus unruhigen Tridumen erwachte, fand er sich
in seinem Bett zu einem ungeheueren Ungeziefer verwandelt” (Kafka 1950: 57) gehort
zu den bekanntesten der Weltliteratur. Die Chancen, dass der (westdeutsche) Leser bei
der Kombination der Worter “Erwachen”, “Verwandlung” und “Traum” Kafkas
Erzéhlung assoziiert, standen auch um 1965 ziemlich hoch. Im Erzdhlanfang von
Schneiders Metamorphosen wird wohl deshalb keine Markierung vorgenommen. Es
geniigt der Hinweis, dass der verwandelte Protagonist glaubt, schlecht getrdumt zu
haben:

Der Tag, mit dem alles begann, war ein Dienstag. Ich erinnere mich, daB ich, im
Augenblick des Erwachens, starke Unlustgefiihle verspiirte, den Wunsch, meine Nachtruhe
fortzusetzen, und das merkwiirdige Gefiihl einer Verwandlung; wahrscheinlich (so dachte
ich in jenem Augenblick) war ich soeben einem unguten Traum entschliipft. (Schneider
1965: 45)

Doch wihrend Gregor Samsa sich zu einem “ungeheueren Ungeziefer” verwandelt
sieht, ist dem Protagonisten in Schneiders Erzéhlung lediglich ein Schweif gewachsen.
Allerdings wird dieser ebenfalls als “etwas Ungeheuerliche[s]” (ebd.) bezeichnet. Vor
dem Hintergrund der Kafka-Konferenz liegt es nahe, solche Anspielungen auf Die
Verwandlung als kritische Gesten zu deuten, die sich gegen den sozialistischen
Realismus und somit auch gegen die DDR-Obrigkeit richten.

Der zweite Kafka-Bezug von Metamorphosen ist sogar als solcher markiert: er
kommt direkt zur Sprache. Gemeint ist die Stelle, an der es heif3it, dass “der Germanist
Hans Mayer ein Vorwort zu Kafkas ,Verwandlung’ [verfasste], in dem er meines



Schicksals ausfiihrlich gedachte” (Schneider 1965: 58). Hier wird der Eindruck der
Opposition dadurch verstérkt, dass es sich bei jenem Vorwortschreiber ausgerechnet um
Hans Mayer handelt, Schneiders ehemaligen Doktorvater (Reif 2013), dessen
schwieriges Verhdltnis zum Regime ihn 1962 dazu bewog, die DDR in Richtung
Bundesrepublik zu verlassen (Boden und Rosenberg 1997: 134). In diesem Fall ist die
Intertextualitdt also Teil eines selbstreferenziellen Spiels, das im Zeichen der
Provokation steht: Mayer, der dem Osten den Westen vorzog, schreibt zu dem vom
Osten abgelehnten Bezugstext der Metamorphosen ein Vorwort und setzt darin dem
Helden der Metamorphosen ein Denkmal.

Dass sich Rolf Schneider mit den kulturpolitischen Vorgaben seines Landes nicht
identifizieren konnte, ist im Ubrigen bekannt. Fiir ihn gab es, wie ihn Helmut Kiichler
am 7. Juni 1979 vorwurfsvoll zitierte, “nur eine deutsche Literatur, die westdeutsche”
(Fuchs / Hein / Kunert u.a. 1991: 31). Den Bitterfelder Weg etwa sah Schneider — zumal
nach seinem Ausschluss aus dem Schriftstellerverband der DDR — als gescheitert an. Im
August 1979 meinte er in der Frankfurter Allgemeinen Zeitung: “Der Versuch schlug
fehl. Die Leute mochten das nicht. Mit dem politischen Ende Walter Ulbrichts wurde
der Bitterfelder Weg umgepfliigt; niemand mehr mag ihn betreten.” (Zit. nach Jager
1995: 103)

Mit Kafka fiir den westdeutschen Markt

Seit Mitte der sechziger Jahre présentierte sich der kritische Teil der DDR-Literatur
auller auf dem Markt der DDR noch auf dem der Bundesrepublik. Aufgrund der Zensur
entstand die paradoxe Situation, dass immer mehr Autoren in der DDR lebten und
schrieben, ihre Texte aber nur in westlichen Lindern verodffentlichen konnten.
(Emmerich 2000: 54) Dieser Gruppe von Autoren ist Rolf Schneider nur bedingt
zuzurechnen, da er in der DDR ein anerkannter Dramatiker war. Doch musste auch er
aus Zensurgriinden teilweise auf den westdeutschen Markt ausweichen, so etwa im Fall
des Prosabandes Briicken und Gitter. Er sal} also, kann man sagen, zwischen den
Stiithlen, was jedoch durchaus seine Vorteile hatte. Seit DDR-Schriftsteller ndmlich
auch auf dem westlichen Literaturmarkt vertreten waren, wurde “manchem literarisch
nicht unbedingt haltbaren Text aus der DDR als dort verbotenem ein Dissidenten-Bonus
eingerdumt, der, zumal im Verlauf der 80er Jahre, bisher giiltige Bewertungsmal3stdbe
erheblich verriickte” (Emmerich 2000: 54f.). In den achtziger Jahren konnte es mitunter
sogar vorkommen, dass ein Publikationsverbot einem Autor gleich doppelten Nutzen
brachte, wenn sich die DDR-Behorden ihm gegeniiber als kulant erwiesen und so ein
bereits im Westen veroffentlichter Text nun auch im Osten erscheinen konnte. Von
Ausnahmen dieser Art profitierte neben Autoren wie Jurek Becker, Sarah Kirsch,
Giinter Kunert und Thomas Brasch auch Rolf Schneider (Emmerich 2000: 59).

Marcel Reich-Ranicki beschrieb Schneider einmal als “Pragmatiker des
literarischen Gewerbes” und meinte, dass seine Arbeiten fiir den Rundfunk, das Theater
und den Film von “Umsicht und vorziiglicher Marktkenntnis” ebenso zeugten wie von
“rascher und konsequenter Anpassungsfahigkeit und von handwerklicher
Geschicklichkeit” (Reich-Ranicki 1970). Diese Charakterisierung findet sich in Reich-
Ranickis Verriss von Schneiders Roman Der Tod des Nibelungen. Fast wirkt es so, als
billige der Kritiker darin dem Autor das an pragmatischem Talent zu, was er ihm an
erzahlerischen Qualitdten abspricht. Indes scheint das Bild des anpassungsfiahigen



Pragmatikers, der sich bestens auf dem Markt auskennt, nicht ganz unzutreffend. Was
Schneider beispielsweise kurz nach der Wende in seinem Essay Volk, Kunst und Liige —
Zur geistigen Situation in der einstigen DDR (1991) iiber den deutsch-deutschen
Literaturbetrieb schrieb, macht deutlich, dass er sich des oben angesprochenen
“Dissidenten-Bonus” in jeder Hinsicht bewusst war:

Sang der Kiinstler das Lob der Michtigen, wurde er von ihnen mit monetéren Wohltaten
iberhduft. Suchte er den Konflikt mit ihnen, bescherte ihm dies angenehme Schlagzeilen
jenseits der Grenzen, die ihn mit einer schiitzenden Aura umgaben und sich ihrerseits
monetér ausbeuten lieflen. (Zit. nach Zipser 1995: 291)

In der Nachkriegsliteratur inszenierten sich bekanntlich viele westdeutsche Autoren —
darunter auch sehr namhafte — als politische Nonkonformisten. Diese Rolle bot ihnen
namlich die Moglichkeit, besonders groBe Mengen an symbolischem (und so mittelbar
auch an oOkonomischem) Kapital im Sinne Pierre Bourdieus zu akkumulieren.
(Bazarkaya 2015: 39ff.) Schneider veranschlagt diese Verhidltnisse im Zitat auf
regimekritische DDR-Autoren, deren Texte in westdeutschen Verlagen erschienen. Er
spricht dabei von Konflikten mit der DDR-Obrigkeit, die sich im Westen symbolisch
wie okonomisch “ausbeuten lieBen”. Auch Autoren wie Wolfgang Koeppen, Heinrich
Boll oder Alfred Andersch gingen auf Konfrontation mit der Bundespolitik und sorgten
so fuir literarische Skandale. Indes waren die politischen Missstinde, die sie
skandalisierten, mitunter nur effektvoll konstruierte (Bazarkaya 2015: 53ff.). Ahnliches
ist auch in Bezug auf DDR-Schriftsteller denkbar, die im Westen publizierten. Der
“Dissidenten-Bonus” mag nicht zuletzt Autoren gewidhrt worden sein, die im
westdeutschen Literaturbetrieb aus Scheinkonflikten mit der SED Kapital schlugen.

Es stellt sich nun die Frage, inwiefern marktstrategische Erwédgungen, wie sie im
Zitat angedeutet sind, bei der Konzeption des Bandes Briicken und Gitter eine Rolle
spielten. In diesem Zusammenhang ist die Erzdahlung Metamorphosen von besonderem
Interesse. Gewiss, die darin enthaltenen Kafka-Beziige richten sich gegen den
sozialistischen Realismus und sind somit als regimekritisch zu deuten. Doch wird dies
durch den nicht geringfligigen Umstand relativiert, dass Briicken und Gitter in
Westdeutschland veroffentlicht wurde.

Bei der Untersuchung literarischer Handlungen, die mit Blick auf den Markt
vollzogen werden, kann sich Siegfried J. Schmidts Empirische Theorie der Literatur
(ETL) als hilfreich erweisen. Schmidt geht von vier elementaren Handlungsrollen aus,
die das Literatursystem strukturieren: dem Produzenten, dem Vermittler (Verlag), dem
Rezipienten und dem Verarbeiter (z.B. Kritiker, Literaturwissenschaftler, Regisseur)
literarischer Texte (Schmidt 1991: 80). Der ETL zufolge besitzt ein Text an sich noch
keine Bedeutung. Erst durch die Informationen, die er kommuniziert, wird im
kognitiven Bereich der Rezipienten ein “Kommunikat” (Schmidt 1991: 62) produziert
und dem Text als Bedeutung zugeordnet. Gemeinsam mit ihren Verlagen konnen
Autoren die Kommunikate, die ihren Texten zugeordnet werden sollen, in gewisser
Weise steuern. Im Fall solcher “Kommunikationsstrategien” (Schmidt 1991: 64) spielen
die voraussetzbaren Erwartungen der literarischen Offentlichkeit eine wesentliche
Rolle.

Oft verbindet sich die Werbung, die Verlage fiir ihre Autoren machen, mit der
Kommunikationsstrategie der zu verkaufenden Texte. Dabei kommt Klappentexten eine



zentrale Bedeutung zu, denn sie werden unter enger Abstimmung der Vermittler- und
der Produzentenseite erstellt. Sie spiegeln mithin die Kommunikationsstrategie, die dem
angepriesenen Produkt zugrunde liegt, mit besonderer Deutlichkeit wider. Deshalb lohnt
es sich, einen Blick auf den Klappentext des Bandes Briicken und Gitter zu werfen, der
1965 im Verlag R. Piper & Co. in Miinchen erschien. Darin heif3t es u.a.:

Dieser Band stellt die ersten Prosatexte eines jungen, in Ostdeutschland lebenden Autors
vor, der bisher vornehmlich als Dramatiker hervorgetreten ist. Dramatisch im Ansatz und in
der Struktur sind auch diese unter dem Titel Briicken und Gitter zusammengefaliten sieben
Erzéhlungen, die, bei aller Verschiedenheit der Sujets, ein gemeinsames Grundmotiv
aufweisen: den Einbruch des Unverhofften in eine bis dahin normale Alltagsexistenz. Das
Motiv wird auf verschiedene Weise abgehandelt: ironisch-grotesk, wie in der Geschichte
eines Tierarztes; hier miindet der kafkaeske Fall einer iiberraschenden humanbiologischen
Veranderung nicht ins Tragische, sondern ins Komische; der Held, der eines Morgens
entdecken mufl, ihm sei ein tierischer Schweif gewachsen, vermag seine
Gestaltverdnderung sozial produktiv zu machen. (Schneider 1965: Klappentext)

Wie unschwer zu erkennen ist, besteht der genannte Titel aus Motiven der Verbindung
(“Briicken”) und Trennung (“Gitter”). Erfiahrt der Leser nun im Klappentext des vier
Jahre nach Errichtung der Berliner Mauer erschienenen Bandes, dass es sich bei Rolf
Schneider um einen DDR-Autor handelt, diirfte dies seine Rezeptionserwartung
wesentlich mitbestimmen. In den meisten Fallen wird er nidmlich dazu geneigt sein,
hinter dem Titel eine politische Botschaft zu vermuten. Merkwiirdigerweise wandte sich
Reich-Ranicki gerade gegen eine solche Anndherung an den Band. In seiner Kritik von
Briicken und Gitter empfahl er, sich davor zu hiiten, Schneiders Erzdhlungen “fiir
unmittelbare ideologische oder politische Bekenntnisse zu halten” und “eine direkte und
aktuelle Stellungnahme” zu suchen, da man sonst “das, was dieser Autor gewollt und
geleistet hat, griindlich verkennen” wiirde (Reich-Ranicki 1970). Da der Band
tatsdchlich keine direkten politischen Botschaften enthilt, mag diese Warnung auf den
ersten Blick plausibel erscheinen. Indes féllt auf, dass die titelgebenden Erzidhlungen in
der NS-Zeit spielen: Handlungsort von Briicken ist das von den Nationalsozialisten
besetzte Holland, der von Gitter das “Dritte Reich”. Eine Diskussion der Frage,
inwiefern das NS-Regime hier stellvertretend fiir das DDR-Regime steht, wiirde den
Rahmen dieser Arbeit sprengen. Vermutlich wird aber in beiden Fillen Gebrauch von
der Camouflage (Ueding 1994: 119f)) bzw. der “dsopischen Schreibweise” (Mehnert
1996: 263 ff.) gemacht und so das Politische der Texte in verdeckter Weise dargestellt.
Anders ausgedriickt, wird es auf die formalédsthetische Ebene verschoben, wo es vom
Leser entsprechend dekodiert werden muss.

Dies ist jedenfalls bei der intertextuellen Relation der Fall, die Metamorphosen zu
Die Verwandlung aufweist, wobei hier der politische Aspekt darin besteht, dass man um
1965 in Kafkas Werk eine Art symbolischen Gegensatz zum sozialistischen Realismus
erblickte. Bemerkenswerterweise wird bereits im Klappentext von Briicken und Gitter
explizit auf den “kafkaeske[n] Fall einer iiberraschenden humanbiologischen
Veranderung” hingewiesen, der sich in Metamorphosen zutragt. In Kritiken und
Gutachten der DDR aber “stellte der Verweis auf ,Kafkaeskes’ [...] ein Stigma dar”,
unterlag doch die Beschiftigung eines Autors mit Kafka bis in die siebziger Jahre und
dariiber hinaus “dem Verdacht des Subversiven, des Ausweichens vor kulturpolitischen
Forderungen und der &sthetisierenden Vorliebe fiir Abseitiges” (Langermann 2000:
210). Daraus ldsst sich schlieen, dass der offene Kafka-Verweis im Klappentext Teil



der Kommunikationsstrategie war, derer sich Schneider und sein Verlag bedienten. Der
Name des Autors sollte vom Leser mit dem Franz Kafkas in Beziehung gesetzt und so
ein entsprechendes Kommunikat gebildet werden. Es galt, Briicken und Gitter als ein
Stiick regimekritischer DDR-Literatur zu inszenieren — umso mehr, als der Band dies in
Teilen auch tatsidchlich war.

Mit Kafka mehr sagen

Um 1900 war die Psychoanalyse unter europédischen Intellektuellen ein heif3 diskutiertes
Thema. In Prag kam der Schriftsteller Franz Kafka mit ihr deshalb zwangslaufig in
Beriihrung. Bald war er mit ihr vertraut und diirfte in seinem Schreiben unter ihrem
Einfluss gestanden haben. (Sokel 2002: 152ff.) Besonders Sigmund Freuds Die
Traumdeutung hinterlie8 deutliche Spuren in seinem Werk. Es ist kein Zufall, dass
Kafkas Texten seit ihrer friihesten Rezeption eine gewisse Traumartigkeit attestiert wird
(Alt 2002: 350). Diese mag zum Grofteil von der Art und Weise herrithren, wie Kafka
Metaphern einsetzt. Folgende Ausfiihrungen Walter Sokels sind in diesem
Zusammenhang duflerst erhellend:

His [Kafkas] stories tend to present enactments of metaphors buried in language, not only
in the German language in which he wrote but also in the universal symbolism of pre-
rational thought. Basic metaphors by which prescientific language expresses experiences,
attitudes or relationships become event in Kafka’s tales. He re-instates, or re-creates, the
pictorial expressiveness which the original metaphor, frozen in cliché or idiom, once
conveyed. Thus Kafka’s writing conforms to [...] the activity of dreaming mind. As Freud
has shown in his Interpretation of Dreams, a work with which Kafka was familiar, dreams
speak in the pictorial language speech once was. They take the metaphors hidden in speech
literally and act them out as visualized events. (Sokel 1966: 4)

Nach Sokel wird in Kafkas Texten die Bildlichkeit vorrationalen Denkens inszeniert.
Dies geschehe dadurch, dass der bildliche Ausdruck, der Metaphern urspriinglich
innegewohnt habe, rekonstruiert und vor Augen gefiihrt werde. Folglich stehe Kafkas
Sprache in einem Nahverhaltnis zu der des Traumes. Sokel verweist hier auf Freud, der
in Die Traumdeutung gezeigt habe, dass in Trdumen sprachlich konventionalisierte
Metaphern wortlich genommen wiirden und sich daraus die getraumte Wirklichkeit
ergebe. So gesehen ist es hauptsichlich die Uberfiihrung des Metaphorischen ins
Buchstébliche, die das Spezifische des Kafka’schen Erzédhlens ausmacht. Im Fall von
Die Verwandlung etwa bringt die Bezeichnung Gregor Samsas als ‘“ungeheueres
Ungeziefer” die innerfiktionale Tatsache seiner Verwandlung zum Ausdruck, wobei
hier das diskriminierende Bild des menschlichen Parasiten deutlich mitschwingt. Kafka
hat also, kann man sagen, “die Metapher beim Wort genommen und einen Menschen
zum Tier, zum Untier werden lassen” (Zimmermann 2004: 80).

In einem solchen Verhiltnis zum bildlichen Ausdruck ldsst sich ein weiterer
wichtiger Aspekt erblicken, der Schneiders Metamorphosen mit dem intertextuellen
Vorbild Kafkas verbindet, denn auch in dieser Erzihlung wird mit der Doppelsinnigkeit
einer Metapher gespielt. Es handelt sich um den fiir den Text so zentralen Begriff des
Schwanzes, der stellenweise zwischen zwei Bedeutungen oszilliert: die eine verweist
buchstédblich auf den tierischen Schweif, die andere metaphorisch auf das ménnliche
Glied. Kurz nachdem der verwandelte Protagonist von Caeglevich entlassen wurde,
setzt er sich in ein Café, um sich zu sammeln, doch
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alsbald schliipfte mein Schweif wieder aus dem Hosenbund, um meiner Erregung
sichtbaren Ausdruck zu verleihen. Zwei Frauen, am Nebentisch sitzend, kreischten schrill,
das Serviermddchen liel Tablett, Teller und Torte fallen, ich selbst sprang auf, ri} meinen
Mantel an mich, verdeckte notdiirftig meinen neuen Korperteil damit und stiirmte aus dem
Caféhaus. (Schneider 1965: 55)

Ein Schwanz, der seinem Trager “aus dem Hosenbund” schliipft, um seiner “Erregung
sichtbaren Ausdruck zu verleihen”, und so Frauen in Hysterie versetzt — bei einer solch
grotesken Szene konnte der Leser durchaus geneigt sein, sich nicht an den Wortlaut zu
halten, sondern sich eine Gestalt wie den Trickster vorzustellen, dem “ein so riesiger
Phallus zugeschrieben [wird], da3 er ihn sich auf seinen Wanderungen um den Leib
schlingen muf3 oder gar zu verlieren droht, so als er ihn eines Nachts ausrollt und er ihm
im Schlaf von Tieren abgefressen wird” (Borchmeyer 2004: 6). Ein Vergleich mit der
besonders aus indianischen und ferndstlichen Mythologien bekannten Figur des
Tricksters bietet sich hier auch insofern an, als sie “ein nicht selten oppositionelles
Element innerhalb der gottlichen Ordnung [verkorpert], eine [...] Aufhebung derselben,
die sich immer wieder in den Formen grotesker Ubertreibung der Sexualitit und der ihr
dienenden Korperorgane ausdriickt” (ebd.). Der Schwanz des Helden von
Metamorphosen ist ebenfalls dazu angetan, die bestehende Ordnung aufzuheben, und
zwar nicht nur durch das Chaos, das sein Anblick anfangs in der Offentlichkeit
verursacht, sondern auch dadurch, dass er in gewisser Weise eine Umwertung der Werte
einldutet. An diesem Umstand hat die Presse erheblichen Anteil. Durch sie wird der
Protagonist buchstiblich tiber Nacht berithmt. Als er nur einen Tag nach dem Vorfall im
Café ein Restaurant besucht, bemerkt er, “[w]dhrend ich, in einem allgemeinen und
chrfiirchtigen Schweigen der Menschen um mich, meine Suppe l6ffelte, [...] erstmals
schmachtende Frauenblicke auf meinem Schweif” (Schneider 1965: 57). Der neu
gewachsene Korperteil des Helden ist unversehens zu einem Sexualobjekt geworden.
Was tags zuvor fiir Entsetzen sorgte, ruft nun Staunen und Bewunderung hervor. Bald
bekommt der Held Unmengen an Fanpost: “Briefe meiner Bewunderer, Briefe, die von
der Sehnsucht nach einem eigenen Schweif sprachen, dazu Heiratsantrage
bewundernder Frauen.” (Schneider 1965: 58) Es dauert nicht lange, bis um seinen
Schweif, dieses offenkundige “Sexualsymbol”, ein regelrechter Kult betrieben wird:

Die Welt, in der ich lebte, wurde allmihlich von einem wahren Schwanztaumel ergriffen.
Psychologen aus der Schule C.G. Jungs schrieben langatmige Untersuchungen iiber den
Schweif als Sexualsymbol; der Germanist Hans Mayer verfafite ein Vorwort zu Kafkas
“Verwandlung”, in dem er meines Schicksals ausfiihrlich gedachte, wiahrend Essayisten aus
der Schule Kérenyis mich zu Centauren und dem Gott Pan in Beziehung setzten [...]. (Ebd.)

Stellt man sich nun die Frage, worauf dieses doppelsinnige Spiel abzielt, ist zunichst
einmal festzuhalten, dass die phallische Bedeutung von “Schwanz” eine
vergleichsweise tabuisierte ist; sie verweist auf Inhalte, die sich unter Umstdnden mit
sozialen Sanktionen verbinden. Es hat den Anschein, als erfiille der neutrale Sinn dieses
Wortes, der den Schweif bezeichnet, im Text die Funktion, den ersten, Anstof3
erregenden zu verdecken. Nicht zufillig verspiirt der Held beim Erwachen “starke
Unlustgefiihle” und merkt sogar, “wie meine Unlust wuchs” (Schneider 1965: 45). Ihm
ist die Verwandlung duflerst unangenehm; er schimt sich fiir seinen neu gewachsenen
Korperteil und versucht verzweifelt, ihn zu verstecken. Besonders deutlich wird dies in
der Szene, in der sein Chef Caeglevich den Schwanz entdeckt:
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“Was haben Sie denn da?” Gehorsam schickte ich meinen Blick auf den Weg, den mir
Caeglevichs ausgestreckter Zeigefinger wies; er endete an meinem rechten Hosenbein, wo
es merkwiirdig zuckte und schlingerte unter dem Stoff. Ich errétete und sagte: “Bitte.” Ich
erkannte Caeglevichs quellenden Blick, der meine Verwirrung verstiarkte, und die
Verwirrung verstirkte wiederum das Zucken an meinem rechten Hosenbein. “So antworten
Sie doch!” raunzte Caeglevich, worauf ich ins Stottern geriet, ein paar sinnlose Worte
hervorbrachte, wahrend Erregung, Scham, Verzweiflung und Wut mein Inneres erfiillten.

(Schneider 1965: 51)

Das Zitat ist ein gutes Beispiel dafiir, wie sich in Metamorphosen die Grenzen zwischen
Traum und Wirklichkeit verwischen, denn obwohl hier offenkundig nichts Getraumtes
wiedergegeben wird, eignet der Szene doch etwas Traum- oder (bedenkt man die
“Erregung, Scham, Verzweiflung und Wut” des Helden) Alptraumartiges. Damit ist
wiederum ein Verweis auf Kafkas Werk und so mittelbar auch auf das Freuds gegeben,
von dem ersteres, wie bereits erwihnt, beeinflusst wurde. Zugespitzt gesagt, konnte sich
die im Zitat beschriebene Szene von der Art her auch als Fallbeispiel in Die
Traumdeutung finden. Die zentrale These dieses Buches lautet, dass Traume
Wunscherfiillungen seien. Freud schreibt, dass der Schlaf “das Tor zur Motilitat” (Freud
1982: 541) schlieBe, d.h. die Umsetzung von Vorstellungen in Handlungen verhindere.
So konnten im Bereich der Gedanken auch unerlaubte Wiinsche befriedigt werden.
Allerdings sei das, woran sich der vom Traum Erwachte noch erinnere, nicht der
urspriingliche, “latente” (Freud 1982: 160) Wunsch, sondern nur eine nach Mafigabe
des Bewusstseins gereinigte Fassung davon, die Freud als “manifesten Trauminhalt”
(ebd.) bezeichnet. Dieser komme durch die “Traumentstellung” zustande, eine Form der
Traumarbeit, die ihrerseits ein Werk der “iiber die Zulassung zum BewuBtsein”
wachenden “Zensur” ist (ebd.). In ihr offenbart sich die sprachliche Struktur des
Traumes, denn ihre

Operationen der Verdichtung und Verschiebung korrespondieren, wie die Freud-Lektiiren
des Strukturalismus nachgewiesen haben, der rhetorischen Vertauschungslogik wvon
Metapher und Metonymie (so Roman Jakobson und, ihm folgend, Jacques Lacan).
Verdichtung (als Operation der metaphorischen Ersetzung) und Verschiebung (als Akt des
metonymischen Transfers) treten im Bereich der dem Menschen zugénglichen Ebene der
sekundéren Bearbeitung zutage. Diese sorgt flir eine Zensur des latenten Traumgedankens,
indem sie ihn durch Prozesse der Konzentration (Verdichtung) oder Ubertragung
(Verschiebung) abwandelt. (Alt 2002: 324)

Demnach handelt es sich bei dem Spiel, das in Schneiders Erzdhlung mit der
Doppeldeutigkeit von “Schwanz” getrieben wird, um eine semantische Verschiebung.
Der Traumsprache gemél findet ein metonymischer Transfer von der tabuisierten auf
die neutrale Bedeutung des Schwanzbegriffes statt, wobei erstere stets mitschwingt — sei
es in Andeutungen, sei es durch die Rede vom “Sexualsymbol”. Somit ldsst der Text, in
dem sich auf kafkaeske Weise Traum und Wirklichkeit verschrianken, den VVorgang der
Traumentstellung bzw. der Zensur sichtbar werden. Insofern liegt hier das Paradox vor,
dass inszeniert wird, was nicht bis zum Bewusstsein vordringt. Wie weiter oben
ausgefiihrt, stellt Kafka in dhnlicher Weise die Bildlichkeit vorrationalen Denkens dar.
Zudem enthélt auch sein Werk Spuren einer paradoxen “Asthetik der Zensur” (Miiller
2000: 107ff.).

Doch wichtiger als die Diskussion solcher Parallelen erscheint nunmehr die Frage
nach der politischen Intention, die hinter Schneiders Inszenierung zensierter Inhalte
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stehen konnte. Immerhin handelt es sich bei der Zensur um einen Begriff aus der Politik
und als solcher wird er im Ubrigen auch von Freud adaptiert, der sich beim Verfassen
von Die Traumdeutung vor die Aufgabe gestellt sieht, einen ebenso komplexen wie
unbekannten Gegenstand zu erkldren. Deshalb sucht er “zu diesem Vorkommnis aus
dem psychischen Binnenleben das Seitenstiick aus dem sozialen Leben” (Freud 1982:
158). Da jene psychische Instanz — &hnlich wie die staatliche Zensur — mit
Unterdriickung unangenchmer Wahrheiten, Zwang zur MéaBigung und Verstellung
zusammenhdngt, wahlt er den Zensurbegriff, der es ihm ermoglicht, zum “Kern” (Freud
1982: 308) seiner Arbeit zu gelangen, d.h. zu einer “bis ins einzelne durchzufiihrende[n]
Ubereinstimmung zwischen den Phéinomenen der Zensur und denen der
Traumentstellung” (Freud 1982: 160).

Weiter oben wurde die Camouflage bereits angesprochen. Fiir kritischere DDR-
Autoren bildeten verdeckte Schreibweisen dieser Art eine wichtige Form des
Ausdrucks. Angesichts eines massiven Zensurapparates blieb ihnen teilweise nichts
Anderes tbrig als von ihnen Gebrauch zu machen. Sidmtliche Etappen, die ein
literarischer Text durchlaufen konnte, wurden in der DDR gelenkt und kontrolliert. Im
Zentrum eines solchen “Literaturentwicklungsprozesses”, wie das die Parteiinstanzen
nannten, stand das sogenannte “Druckgenehmigungsverfahren” (Emmerich 2000: 53,
48). Dieses kam praktisch einer Vorzensur gleich, denn die fiir den Druck eines Textes
notwendige Genehmigung erteilte die Hauptverwaltung Verlage und Buchhandel, der
alle Manuskripte zur Uberpriifung vorzulegen waren (Emmerich 2000: 52). AuBerdem
konnte die Verbreitung unerwiinschter Literatur sozusagen in letzter Minute durch
direkte Interventionen der Parteispitze aufgehalten werden (Emmerich 2000: 57). Eine
nicht unerhebliche Rolle spielte bei alledem der Umstand, dass die Autoren in den
meisten Féllen mit den Parteiinstanzen kooperierten. Durch ihre in welcher Form auch
immer vorgenommene Selbstzensur stiitzten sie den Zensurapparat — ob sie das nun
wollten oder nicht. Daher muss es in den Ohren vieler Schriftsteller wie Hohn
geklungen haben, als Erich Honecker nach dem Umsturz behauptete, in der DDR habe
die Zensur “nur kraft des BewuBtseins” (Jager 1993: 19) existiert. Die Aporie, in der
sich die DDR-Autoren befanden, beschreibt Manfred Jager folgendermafen:

Die Zensur verlangte [...] die Zustimmung des Autors zu ihren Eingriffen, also zu den
geforderten Auslassungen, Streichungen und Umformulierungen. Am Ende lief alles auf
Selbstzensur hinaus, denn der Urheber des Textes mufite billigen oder billigend in Kauf
nehmen, was ihm mit sanftem oder kriftigem Druck vorgeschlagen wurde. Auch in der
konkreten Auseinandersetzung um ein Manuskript, ja um ein einzelnes Wort, setzte sich
formell Selbstzensur fort. Die Auseinandersetzung konnte freilich erst beginnen, wenn ein
Gedanke oder ein Sprachbild Schrift geworden war. Was gar nicht erst formuliert wird,
steht auf einem anderen Blatt. Was keinem mehr einfillt, kann auch keinen anderen mehr
heiB machen. Uber die Denkverbote, die gar nicht ins BewuBtsein treten, 14Bt sich nicht
einmal im verborgenen, in der Nische reden. (Jager 1993: 16)

Entgegen dieser Auffassung macht Metamorphosen in beispielhafter Weise deutlich,
dass sich “Denkverbote, die gar nicht ins BewuBtsein treten”, durchaus darstellen
lassen. Schneider gehort nicht zuféllig zu den Autoren, die der Ansicht sind, dass die
Zensur die kiinstlerische Kreativitdt unter Umstédnden befordern kann. In seinem Essay
Volk, Kunst und Liige konstatiert er zwar, dass sie “ein Instrument der Bevormundung
und ein Symptom der gesellschaftlichen Not” sei, fligt jedoch hinzu, “daf} diese Not, der
populdren Spruchweise folgend, eine Tugend sein kann, da sie, noch so ein
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Gemeinplatz, durchaus erfinderisch zu machen versteht” (zit. nach Zipser 1995: 291).
Auch wenn es in der Bundesrepublik, wo Briicken und Gitter herauskam, diese Form
der Not nie gab, richtet sich Metamorphosen doch in gewisser Weise gegen sie. Dass
das in der Erzéhlung bestehende Verhéltnis zur Metapher ein kafkaeskes ist und zur
Inszenierung der (Selbst-)Zensur dient, ldsst sich nur vor dem Hintergrund der
literarischen Verhidltnisse der DDR richtig einordnen. Als relativ liberaler DDR-
Schriftsteller musste sich Schneider stets aufs Neue gegen die Zensur behaupten,
weshalb es denkbar ist, dass er in Metamorphosen so etwas wie eine dsthetische Bilanz
seiner bisherigen Erfahrungen mit ihr zieht. In dem Umstand, dass im Text zensierte
Inhalte gleichsam als Spielmaterial flottieren, driickt sich aber auch eine politische
Botschaft aus. Sie konnte lauten, dass Kunst starker ist als Zensur und immer Wege
finden wird, sich gegen sie durchzusetzen.

Mit Kafka gegen den Kapitalismus

Mit der Gesellschaft, die in Metamorphosen dargestellt wird, ist zweifellos die
westdeutsche gemeint. Dies ldsst sich allein schon daraus ersehen, dass es die Bild-
Zeitung ist, die den Protagonisten mit einem Schlag berithmt macht. Schneider zeichnet
eine unbarmherzige Ausbeutergesellschaft, in der jeder nur auf seinen Vorteil bedacht
ist. So wird der Arbeitgeber Caeglevich, der dem Protagonisten wegen seines Schweifes
kiindigt, als “mitleidlos und hartherzig” (Schneider 1965: 53) charakterisiert: “ungeriihrt
hatte er sich inmitten seines ungeheuren Reichtums bewegt und mich, den
schwanzbehafteten, doch sonst besitzlosen Arbeitnehmer, vor die Tiir geschickt” (ebd.).
In dieser Gesellschaft hat alles und jeder seinen Preis. Davon ist der Protagonist nicht
ausgenommen. Als ihn ein neugieriger Bild-Journalist in seiner Wohnung aufsucht,
weigert er sich zundchst, ihm seinen Fall zu schildern und widersteht den immer héher
werdenden Geldbetragen, die ihm dieser anbietet; doch dann erreicht die Summe “eine
derart ansehnliche Hohe, dal ich unvermutet meine Tierarztpraxis greifbare
Wirklichkeit werden sah” (Schneider 1965: 56) und er willigt ein. Spéter stellt er sich
sogar “einer groflen Presseagentur fiir einige hochbezahlte GroBaufnahmen in
unbekleidetem Zustand zur Verfiigung” (Schneider 1965: 57). Da in der Gesellschaft
von Metamorphosen das Geld regiert, verkommt alles zur Ware, auch — oder gerade —
die Schonheit. Caeglevichs Werbebotschaft lautet “Schonheit ist Willenssache”
(Schneider 1965: 49), was wohl bedeutet, dass man sie kaufen kann, wenn man will.
Dieser Spruch

leuchtete von allen Plakatsdulen, von Filmleinwdnden und Fernsehschirmen, jede
Ilustrierte fihrte ihn in ihren Anzeigen, so daBl zuletzt selbst Politiker ihre Reden und
Kabarettisten ihre Couplets damit wiirzten, was wiederum, wie man weill, den selten
erreichten Hohepunkt in der Karriere einer Werbebotschaft darstellt. (Schneider 1965: 49)

Wie hier die Verbreitung des Caeglevich-Spruches beschrieben wird, erinnert stark an
die gesellschaftlichen Erscheinungsformen, die Max Horkheimer und Theodor W.
Adorno in ihrem Buch Dialektik der Aufkidrung. Philosophische Fragmente unter dem
Begriff der “Kulturindustrie” (Horkheimer und Adorno 2006: 128ff.) zusammenfassen.
Beispielsweise gilt die Feststellung, dass der Kunde “[d]urch die Sprache, die er spricht,
[...] selber zum Reklamecharakter der Kultur das Seine bei[trdgt]” (Horkheimer und
Adorno 2006: 173), auch fiir die Gesellschaft in Metamorphosen, in der selbst
Kabarettisten und westliche Politiker den Werbeslogan “Schonheit ist Willenssache” im
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Munde fiihren. Damit sorgt der Spruch aber, zumindest im oben zitierten Abschnitt, fiir
eine gewisse Nivellierung von Kabarett und bundesdeutscher Politik, wodurch letztere
von ihrem Wesen her lacherlich erscheint. Dem hier unterstellten Mangel an politischer
Vernunft steht indes die ungeahnte Macht der Werbung gegeniiber. Bedenkt man nun
mit Horkheimer und Adorno, dass “[d]as blinde und rapid sich ausbreitende
Wiederholen designierter Worte die Reklame mit der totalitdren Parole [verbindet]”
(Horkheimer und Adorno 2006: 175), kann man zu dem Schluss gelangen, dass die
dargestellte westdeutsche Gesellschaft dem Diktat der Kulturindustrie unterliegt.

Die zentrale These Horkheimers und Adornos lautet bekanntlich, dass sich die
Aufklarung im Laufe der Geschichte als instrumentierte Vernunft gegen sich selbst
gerichtet habe und wieder in den liberwunden geglaubten Mythos umgeschlagen sei.
Der Titel der Erzahlung Metamorphosen spiegelt diese Dialektik der Aufklarung, von
der die Kulturindustrie nur ein exemplarischer Teil ist, in gewisser Weise wider. Nicht
zuféllig ist er dem gleichnamigen mythologischen Werk Ovids entlehnt. Schneiders
verwandelter Held vergleicht sich selbst mit der “Schar beschwénzter Wesen” aus dem
“Bereich humanistischer Bildung” und stellt sich in eine Reihe mit Zentauren,
Sphinxen, Teufeln, Ddmonen sowie dem Gott Pan (Schneider, 1965: 48). Zwar verwirft
er diesen Vergleich wieder, denn schlieBlich “[lebte] ich nicht in der Antike und hatte es
mit einer weitgehend religionslosen Umwelt zu tun” (ebd.), doch diese Einschrankung
ist wohl als ironische Geste des Autors zu verstehen, denn tatsachlich hangt der Schweif
seines Helden eng mit der Dialektik der Aufklarung zusammen. Es kommt nicht von
ungefihr, dass dieser, wie gesehen, nahezu vergottlicht und die Gesellschaft von einem
wahrhaft kultischen “Schwanztaumel” ergriffen wird, dies alles aber in zeitgemalfer,
zumeist medialer, Form geschieht. Als der Held dazu iibergeht, kiinstliche Schwénze zu
produzieren, die sogleich in Mode kommen, offenbart sich der quasi mythische
Fetischcharakter seines Schweifes als Ware (B6hme 2006: 319ff.).

Zudem ist es nicht unerheblich, dass der Titel im Plural steht und die
Verwandlung Caeglevichs, der eines Morgens mit einem Hirschgeweih zur Arbeit
kommt, miteinschlieft. Auf diese anatomische Verdnderung seines Arbeitnehmers, der
frither sein Arbeitgeber war, reagiert der Protagonist mit Unverstdndnis und kiindigt
ihm fristlos. Er behandelt ihn also genauso, wie er einst von ihm behandelt wurde (sogar
die Dialoge sind beinahe identisch). Somit akzentuiert der Titel das soziale Unrecht, das
in der Gesellschaft von Metamorphosen bestehen bleibt, auch wenn Opfer und Téter die
Rollen tauschen; dargestellt wird so etwas wie die ewige Wiederkehr des ungerechten
Gleichen auf gesellschaftlicher Ebene. Mit diesem Kreislauf aber, so konnte die
Botschaft lauten, hidngt der Kapitalismus zusammen und kann ohne ihn gar nicht
bestehen.

Damit ist wiederum ein Verweis auf das Werk Kafkas gegeben, das, wie
Karlheinz  Fingerhut gezeigt hat, in unterschiedlichen historischen und
gesellschaftlichen Kontexten zum Vorbild fiir aktuell empfundene Unterdriickung
werden kann. So sei Kafka in den sechziger und siebziger Jahren von jiingeren DDR-
Autoren wie Schneider als “Sprecher der Ohnmaéchtigen, des Opfers labyrinthischer
Apparate, die den Einzelmenschen zertreten” (Fingerhut 1985: 298), in Anspruch
genommen worden. Die Kafka-Beziige in Metamorphosen lassen sich schlussendlich
auch in diesem Sinne deuten. Allerdings ist es nicht der Realsozialismus, sondern der
westliche Kapitalismus, dessen unmenschlichen Ziige Schneider mithilfe Kafkas
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vorflihrt, und zwar auf buchstdbliche Weise, denn es ist die tierische Verwandlung des
Helden, die ihn zundchst zu einem Opfer und dann zu einem Téter des Systems macht.
Insofern bezieht sich Schneider auf die Entfremdungsproblematik, mit der man Kafka,
wie gesehen, auf der Liblice-Konferenz in Verbindung brachte; doch richtet sich seine
Darstellung nicht gegen den Realsozialismus (in dem die Entfremdung offiziell als
abgeschafft galt), sondern gegen den westlichen Kapitalismus.

In Volk, Kunst und Liige bemerkt Schneider an einer Stelle, dass viele DDR-
Schriftsteller “einen irgendwie gearteten Mittelweg” gewéhlt “und noch die Keckesten
unter ihnen [...] der alten Staatsmacht als pseudoliberales Alibi” gedient hatten (zit.
nach Zipser 1995: 291). Ubertréigt man diesen Gedanken auf Metamorphosen, kann man
den Mittelweg darin erblicken, dass sich hier die formal zum Ausdruck gebrachte Kritik
am Realsozialismus und die inhaltliche Kapitalismuskritik gegenseitig ergianzen. ES ist
denkbar, dass Schneider die Kafka’sche Vorlage auch aufgrund ihrer Vieldeutigkeit als
Bezugstext fiir seine Erzdhlung wahlte: mit Hilfe von Anspielungen auf dieses “offene
Kunstwerk” (Eco 1973) war es ihm moglich, sich als regimekritischen Autor zu
inszenieren, ohne dabei Zweifel an seiner sozialistischen Gesinnung aufkommen zu
lassen.

Fazit

Ziel der Untersuchung war es, anhand der kafkaesken Erzdhlung Metamorphosen
Aspekte der Autorinszenierung Schneiders zu beleuchten.

Zunichst wurden die Beziige des Textes zu Kafkas Die Verwandlung mithilfe des
theoretischen Ansatzes von Broich und Pfister eingeordnet. Vor dem Hintergrund der
Kafka-Konferenz 1963 liegt es nahe, sie als kritische Gesten bzw. Provokationen zu
deuten, mit denen sich der Autor gegen den sozialistischen Realismus und somit auch
gegen die DDR-Obrigkeit richtet.

Der nédchste Abschnitt wandte sich dem Klappentext von Briicken und Gitter zu,
in dem explizit auf das Kafkaeske der Erzdhlung Metamorphosen hingewiesen wird.
Daraus ldsst sich schlieBen, dass der Name Kafkas, aus Sicht der ETL gesprochen, Teil
der Kommunikationsstrategie war, derer sich Schneider und sein in Miinchen ansdssiger
Verlag bedienten: der westdeutsche Leser sollte den Autor des Bandes mit Kafka in
Beziehung setzen und so ein Kommunikat bilden, das den regimekritischen Akzent
seiner Autorschaft betont.

Sodann befasste sich die Untersuchung mit dem doppelsinnigen Spiel, das in
Metamorphosen mit der Bezeichnung “Schwanz” getrieben wird. In diesem
Zusammenhang erwies sich der psychoanalytische Begriff der Traumentstellung als
niitzlich, denn mit seiner Hilfe konnte gezeigt werden, dass in der Erzdhlung, in der sich
auf kafkaeske Weise Traum und Wirklichkeit verschrianken, die Zensur als solche zur
Darstellung kommt. Vor dem Hintergrund der literarischen Verhéltnisse der DDR lésst
sich dies indes als politischer Kommentar zur (Selbst-)Zensur verstehen. So gesehen
handelt es sich bei dem Umstand, dass zensierte Inhalte Teil eines dsthetischen Spieles
sein konnen, um eine Botschaft im Sinne der Kunstfreiheit.
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Im letzten Abschnitt wurde unter Zuhilfenahme Horkheimers und Adornos die
Kulturindustrie der in Metamorphosen gezeichneten Gesellschaft in Augenschein
genommen. Es stellte sich heraus, dass sich die Kafka-Beziige im Text schlussendlich
auch unter kapitalismuskritischen Vorzeichen deuten lassen. Mit der tierischen
Verwandlung des Helden etwa, die ihn zundchst zum Opfer und dann zum Téter macht,
filhrt Schneider den Kapitalismus buchstiblich in seiner Unmenschlichkeit vor. Die in
Metamorphosen formal zum Ausdruck kommende Kritik am sozialistischen Realismus
und an der Zensur wird also ergénzt durch eine inhaltliche Kapitalismuskritik. Es darf
angenommen werden, dass Schneider die intertextuelle VVorlage Kafkas auch aufgrund
ihrer interpretatorischen Offenheit wéhlte, dank der er sich als regimekritischen Autor
inszenieren konnte, ohne dabei Zweifel an seiner sozialistischen Gesinnung aufkommen
zu lassen.

Die intertextuelle Relation von Metamorphosen zu Die Verwandlung lésst sich
also in folgende Aspekte unterteilen: erstens richtet sie sich gegen den sozialistischen
Realismus und die Zensur in der DDR, zweitens tragt sie wesentlich zur spielerischen
Asthetik des Textes bei, drittens ist sie Teil von Berechnungen im Hinblick auf den
westdeutschen Literaturmarkt und viertens ein Mittel zur Kapitalismuskritik. Somit
ergibt sich ein differenziertes Bild der regimekritischen Autorschaft, die der Erzidhlung
zugrunde liegt, wobei deutlich wird, dass die Regimekritik nur einer von mehreren
Punkten ist, aus deren Wechselspiel Schneiders Autorinszenierung besteht.
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Diyalog 2018/1: 20-31

Deutung orientalischer Spuren in Hofmannsthals lyrischem
Drama “Die Hochzeit der Sobeide”

Mohammed Laasri"-, Fes

(04

Hofmannsthal Dogu’ya hayrandir. Diger tiim eserleri ve dykiilerinde oldugu gibi “Hochzeit der Sobeide”
[Ziibeyde’nin Diigiinii] adli lirik tiyatro yapitinda da sark kiiltiiriintin etkileri dikkati ¢eker. “Hochzeit der
Sobeide” draminda olayin gegtigi yer Pers Kralligi’min eski bir sehridir. Olay yerinin Dogu’dan
segilmesinin yalnizca dekoratif bir nemi oldugunu, yapitin, franda gecen olayin Ragusa‘ya kaydirildig
sonraki bir siiriimii desteklemektedir. Eski bir Iran sehri, artik italyan ticaret cumhuriyeti olmustur. Buna
ragmen rahatlikla, yapitin hikayesinin neden 6nce Dogu’da gectigini sorabiliriz! Bu ¢aligmam, ad1 gegen
tiyatro eserindeki Dogu’ya 6zgii motiflerin yorumlanmasini konu edinecektir.

Anahtar Sdzciikler: Edebiyatbilim ve Komparatistik, Orient, Hofmannsthal, “Hochzeit der Sobeide”

Abstract
Deutung orientalischer Spuren im Hofmannsthals lyrischen Drama “Die Hochzeit der Sobeide”.

Hofmannsthal ist vom Orient fasziniert. In seinem lyrischen Drama “Hochzeit der Sobeide” wie in vielen
seiner Werke und Erzédhlungen sind Einfliisse der orientalischen Kultur auffdllig. Der Handlungsort des
Dramas “Die Hochzeit der Sobeide” ist eine alte Stadt im Konigreich Persien. Dass der orientalische
Schauplatz hier eine dekorative Bedeutung hat, bestétigt eine spétere Version, in der die Geschichte von
Persien nach Ragusa verlegt wird. Aus der Stadt in Persien wird dann eine italienische
Kaufmannsrepublik. Dennoch stellt sich die Frage: Warum die Geschichte zunéchst im Orient spielt.
Mein Beitrag wird die Deutung orientalischer Spuren in dem Theaterstiick thematisieren.

Schliisselwérter. Literaturwissenschaft und Komparatistik, Orient, Hofmannsthal, “Hochzeit der
Sobeide”

I. Einleitung

Um 1900 begeisterten sich besonders franzosische Kiinstler und Dichter wie Jean A. D.
Ingres, Eugene Delacroix, Gustav Flaubert und andere fiir alles Exotische und
Orientalische, eine Tradition, die bereits im 19. Jahrhundert begonnen hatte’. Fiir die
deutschsprachige Literatur seien als Beispiele Rainer Rilke, Hermann Graf Keyserling,
Rudolf Kassner, Max Dauthendey, Hermann Hesse, Bernhard Kellermann, Else-Lasker-
Schiiller, Paul Scheerbart, Thomas Mann u.a. erwédhnt. Der Orient wurde in literarischen
Darstellungen hiufig zu einer paradiesischen Gegenwelt des Okzidents stilisiert. In
dieser Tradition stand auch Hofmannsthal. Obwohl er diese Modererscheinung
kritisiert, hat er an ihr teilgenommen. In seinen Frithwerken wie Das Mdrchen der 672.
Nacht, Der goldene Apfel und Hochzeit der Sobeide ist sie unverkennbar. Seine

Einsendedatum 11.02.2018 Freigabe zur Veroffentlichung: 30.06.2018

! Fiir das 19. Jahrhundert sind vor allem franzésische Schriftsteller, Maler und Wissenschaftler zu nennen:
Jeanneret-Gris le Corbusier, Paul Gaugin, Victor Hugo, Pierre Loti und Gerard Nerval.
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Vorliebe fur fremde Stoffe und die Faszination orientalischer und asiatischer Themen
und Elemente ist durch Umfang seiner orientalischen Werke belegt?. Seine Briefe
beweisen ein reges Interesse an den Orient-Wissenschaften. Er lobt und bewundert den
Orientalismus der Forschung von J. Hammer-Purgstall (Hofmannsthal 1979: 474). Der
Begriff Orientalismus bedeutet fiir Hofmannsthal die wissenschaftliche und literarische
Beschiftigung mit dem Orient. Hofmannsthals grof3es Interesse fiir den Orient ist mit
der vorteilhaften Lage Wiens als Pforte zum Orient verbunden. Hofmannsthal weist auf
die besondere Lage Osterreichs als eine Briicke zwischen Europa und dem nahen Osten
hin:

Wien war die porta orients und war sich dieser Mission namentlich in der ersten Halfte des
19. Jahrhunderts in glorreicher Weise bewusst. VVon hier aus, von Hammer-Purgstall und
seinen “Fundgruben des Orients”, ging der AnstoB aus, der Goethes Orientalismus
entfachte, und auf diesem wieder ruht der Orientalismus Byros, sowie des jungen Victor
Hugo... (Hofmannsthal 1979:. 474)

Hofmannsthal assoziiert Wien mit orientalischen Stddten. Er schreibt: “In der Jugend
unseren Herzens, in der Einsamkeit unserer Seele, fanden wir uns in einer groflen Stadt,
die geheimnisvoll und drohend und verlockend war, wie Bagdad und Basra”
(Hofmannsthal 1979: 362).

Il. Zu Hofmannstahls Orientbegriff

Mit dem Begriff des Orients ist in erster Linie der nahe Osten, d. h die arabisch-
sprachigen Lénder, die Tirkei und Persien gemeint. Hofmannstahls Orientbegriff ist
geographisch gesehen sehr viel breiter gefasst. Er umfasst ein grofles Gebiet, das sich
vom fernostlichen Japan bis nach Marokko erstreckt (Holdenried 2014: 87-103). Selbst
weite Teile Griechenlands hat er als orientalisch bezeichnet. Nach einer elftatigen Reise
nach Griechenland, die Hofmannsthal mit Harry Graf Kessler und Aristide Maillol im
Friihjahr 1908 unternommen hat, schrieb er an seinen Vater: “Ich hatte ganz falschlich
irgend eine Art Italien erwartet und habe den Orient gefunden” (Hofmannsthal 1937:
323)

Dieser “grofle Orient” muss im Sinne von Hofmannsthal einem “Zeit”- und “Ich”-
verhafteten Europa vorbildlich gegeniiberstehen (Wagner-Zoelly 2010). Im Sinne von
Goethes Verstiandnis (Hofmannsthal 1979: 176) richtet Hofmannsthal den Blick auf den
Orient. Dort findet er “Paradies - das noch Vorhandene beginnliche unzeitliche,
zeitlose” (Hofmannsthal 1979: 52). Hofmannsthal beschéftigt sich mit dem Orient, um
das verlorene Eigene im Fremden zu finden. Sein Orientalismus enthdlt antimoderne
und antiindustrielle Ziige. Basierend auf ethnologischen, linguistischen und biblischen
Traditionen bezeichnet er den Orient als Wiege der Menschheit (Bermann 1997: 166).

Er assoziiert mit Asien seine Utopie eines gliicklichen Weltzustandes (Zelinsky
1977: 537). Am 13. Mai 1895 schreibt Hofmannsthal an seinen Freund Richard Beer-
Hofmann:

Ich glaube immer noch, dass ich im Stand sein werde, mir meine Welt in die Welt
hineinzubauen [...] Es handelt sich freilich nur darum [,] ringsum an den Grenzen des

? Wie Michael Hamburger (1961) in seiner Untersuchung der Bibliothek Hofmannsthals feststellt, nimmt
die Orientalistik in seiner Lektiire einen sehr wichtigen Platz ein.
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Gesichtkreises Potemkin’sche Dorfer aufzustellen, aber solche an die man selber glaubt.
(Hofmannsthal 1972: 47)

In diesem Zusammenhang wird der Orient bei Hofmannsthals als ein selbsterbautes
“Potemkin’sches Dorf” angesehen. Er ist eine gedachte Idee des ésthetizistischen
Ersatzmittels zum Schutz vor der Krise in der Kultur der Gegenwart (Niefanger 1993:
263). Hofmannsthal postuliert wie seine Zeitgenossen, eine neue Antike zu schaffen, die
in unmittelbarem Zusammenhang mit der Uberzeugung von einer Krise der Kultur in
der Gegenwart steht. So ist Hofmannsthals grofiter Orient lediglich eine blofe
Sehnsucht, auf der er sein poetisches Schaffen darstellt (Zelinsky 1977: 537).

Hofmannsthal erkannt den literarischen Eklektizismus im Stile von Byrons und
Hugos als Modererscheinung und Koketterie und kritisiert ihn (Hofmannsthal 1979:
102). Diese Orient-Mode um 1900 ist in einigen seiner Frithwerke unverkennbar. Er hat
an ihr teilgenommen, obwohl er an ihr Kritik geiibt hat. In seinen Erzéhlungen wie z. B
in Das Mdrchen der 672.Nacht und Der goldene Apfel sind Urteile und klischeehaften
Auffassungen aus orientalischen Werken auffallig. Die Lektiire arabischer, asiatischer
und persischer Werke fiihrte ihn zur Ubernahme exotischen Dekors (Motive, Figuren
und Stilelemente).

Im lyrischen Drama Hochzeit der Sobeide sind einige Motive und Strukturen aus
Tausendundeiner Nacht unverkennbar. Sie beweisen die starke Wirkung des Werks
Tausendundeine Nacht auf ihn.

I11. Entlehnungen aus Tausendundeiner Nacht

Das lyrische Drama handelt von einem alten, aber gutmiitigen und liebvollen
Kaufmann, der seine junge Braut freigibt, weil sie nicht ihn, sondern einen anderen
liebt. Sobeide ist das Opfer des falschen Handelns ihres Vaters. Sie wurde wegen der
Schulden ihres Vaters mit dem Kaufmann verheiratet. In der Hochzeitsnacht geht sie zu
ihrem Geliebten, der sie verstoBt. Dieser Schock fiihrt sie zum freien Tod.

Hofmannsthal hat auf das indische Méarchen Das grifste Opfer als Vorlage des lyrischen
Dramas hingewiesen. Das indische Méarchen kann nicht die Vorlage des Dramas sein, da
es erst im 1898 entstanden ist, wiahrend die erste Fassung des Theaterstiicks Hochzeit
der Sobeide im Jahr 1897 erschien (Hofmannsthal 1992: 316) Die Literaturforschung
zeigt, dass Hofmannsthal fiir sein Werk einige Motiv und Strukturen aus der
Mairchensammlung Tausendundeiner Nacht i{ibernommen und verwendet hat
(Hofmannsthal 1992: 316).

Es wird vermutet, dass es um ein dhnliches Mirchen geht, das aus
Tausendundeiner Nacht spater mit Verdnderungen tibernommen wurde (Hofmannsthal
1992: 316). In welcher Form bzw. in welcher Edition und welcher Ausgabe
Hofmannsthal das Marchen kennenlernte, dariiber kann die Literaturforschung keine
klaren Aussagen geben (Hofmannsthal 1992: 313).

Es wird angenommen, dass er die Marchensammlung von seinem Freund Richard
Beer-Hofmann ausgeliehen hat (Hofmannsthal 1992: 313). 1896 schreibt Hofmannsthal
in einer Tagebuchaufzeichnung: “Tausendundeine Nacht. Rolle des Buches in meinem
Leben. Es wird nie geheimnislos. Wie jener Bazar in Konstantinopel, den keiner ganz
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kennt. Wie ich die einzelnen Geschichten erfahre: von Richard, Poldy, von der
Geliebten Richards”. (Hofmannsthal 1980: 419)

Hofmannsthals Stiick weist auf verschiedene Erzdhlungen von Tausendundeiner
Nacht und vor allem auf die Erzdhlung: “Geschichte von dem Ehemann, dem Liebhaber
und dem Riuber” hin (Hofmannsthal 1992: 316). Die Geschichte® stammt aus der
Erzdhlung der 15. Nacht (ebd.). Hofmannsthal hat den Inhalt sowie die Form des
Mirchens verandert.

Ein Motiv, das eng an Tausendundeine Nacht und an Hofmannsthals eigenes
Werk gebunden wird, ist das Schicksal. In der Handlung von der Hochzeit von Sobeide
handelt es sich um die Schicksalswende, die sich in einer Nacht ereignet. Der
unaufhaltsame Streit zwischen Sinnlichen und Unsinnlichen, Traum und Realitdt und
nicht der Glaube an Gott und das von ihm bestimmte Schicksal® fithrt die Heldin zum
Tod. Hofmannsthal schreibt iiber Sobeide und den Begriff des Schicksals: “Sobeide:
Entwicklung aus jener Zeit in Gestern. Er ist vielleicht mein Schicksal [...] das da stirbt.
Das Unbefriedigende in der Sobeide: der Schicksalsbegriff ist unzugénglich erfaf3t.”
(Hofmannthal 1980: 602)

Hofmannsthal hat einige Passagen und Motive aus Tausendundeiner Nacht fiir
sein Werk verwendet. Beispielsweise fangt in der alten Fassung seines Werkes das
Drama mit der folgenden Beschreibung der Handlungskulisse an: “Kreuzweg aullerhalb
der Stadt [...] Links ein Halbverfallener Begrabnif3platz, von niedrigen, zerbrockelten
Mauern umgeben. Im Hintergrund ziemlich weit ein paar Hauser mit Gérten, in einem
einzigen ist Licht”. (Hofmannsthal 1986: 447) Diese Beschreibung der Umgebung und
Lokalitdt ist einigen Stellen in Tausendundeiner Nacht &hnlich. So kommt in der
Geschichte Ganems des Liebesklaven, des Sohnes von Abu Aibu (349-354. Nacht) die
Szene mit einem Begrabnisplatz am Rande der Stadtmauer vor: “Unter vielen Mauern
umgebene Grabstitten von Familien [...] fand er die Tiir zu einer offen [...]. Dabei
gewihrte er in der Ferne ein Licht[...]” (zit. von Djibouti 2014: 179).

Das Motiv des singenden Baums zum Beispiel, der in den Aussagen von
Schalnassar auftaucht: “Statt Papageien und Affen schenk ich Dir /sehr sonderbare
Menschen, Ausgeburten/von Baumen, die sich mit der Luft verméhlen./Die singen
nachts.” (Hofmannsthal 1986: 420) hat Hofmannsthal aus dem Marchen: “Die drei
Zauberdinge” aus Tausendundeiner Nacht (Djibouti 2014: 179f.) iibernommen.

3 In der Geschichte handelt es sich um ein Madchen, das aufgrund des Befehls seiner Eltern nicht seinen
Geliebten sondern einen anderen Mann heiraten musste. Das ungliickliche Madchen verspricht seinem
Geliebten, thn wihrend Hochzeitsnacht zu besuchen. In der Hochzeitsnacht sucht der Brautigam seine
junge Frau und findet sie sehr traurig und deprimiert. Sie erzdhlt ihm ihre Geschichte und ihr
Versprechen zu ihrem Geliebten. Da er ein netter, verstindnisvoller und liebenswiirdiger Mensch ist,
erlaubt er seiner Braut, ihr Versprechen zu erfiillen. Auf dem Weg zu ihrem Geliebten wurde sie von
einem Strallenrduber tiberfallen. Der Stralenrduber wunderte sich dariiber, dass eine schone Frau mit
wertvollem Schmuck durch die Gassen in der Nacht lduft. Der Rauber versteht den Grund und begleitet
die Braut zu ihrem Geliebten. Ihr Geliebter ist von dem Verhalten ihres Mannes und des Raubers sehr
positiv beeindruckt. Er gratulierte ihr zu ihrer Hochzeit, wiinscht ihr ein gliickliches Leben mit ihrem
Ehemann und begleitet sie zum Haus ihres Gatten (Hofmannsthal 1992: 316ff.).

* Die Figuren in den Geschichten von Tausendundeiner Nacht treten ihrem Schicksal nicht entgegen. Sie
iiberlassen alle Entscheidungen.
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Im lyrischen Drama wie in vielen Episoden aus Tausendundeiner Nacht werden
die Gegensdtze zwischen arm und reich und zwischen edel, schon und gierig und
grausam dargestellt. Der reiche Kaufmann, der Juwelier, und der Teppichhéndler treffen
auf Arme und Schuldner. Die Charaktere sind meist (bis auf Sobeide und den
Kaufmann) einfach gezeichnet und reprisentieren jeweils eine bestimmte
Lebensauffassung. Sobeide und der Kaufmann werden edel und geistig dargestellt.
Schalnassar, Ganem, der Rauber und Giilistane werden besitzgierig, materialistisch und
grausam reprasentiert.

Hofmannsthal hat die Namen: Sobeide, Bachtjar, Ganem aber auch die
unpersonlichen Figuren wie “ein reicher Kaufmann”, “die Mutter”, ein “armenischer
Sklave” usw. von Tausendundeiner Nacht iibernommen ihre Charaktere verdndert und
ihnen Individualitdt gegeben. Den Namen Ganem hat Hofmannsthal aus der Geschichte
Ganems des Liebessklaven, des Sohnes von Abu Aibu iibernommen (349-354. Nacht)
(Hofmannsthal 1992: 388). Der Name Bachtjar hat Hofmannsthal aus der Geschichte
“Die zehn Wezir” (440-452. Nacht) entlehnt (Hofmannsthal 1992: 387). Mit der Wahl
dieser Namen driickt Hofmannsthal seinen Sinn fiir die Ironie aus, weil der Name
Bachtjar “Gliicksfreund” meint. Bachtjar war nicht nur Gliicksfreund sondern auch
verantwortlich flir das Schicksal seiner Tochter (Hofmannsthal 1992: 387). Den Namen
Gulistane hat auch von Tausenundeiner Nacht iibernommen und verwandelt. In
Tausendundeiner Nacht kommt die ménnliche Form Gulistan haufig vor. Hofmannsthal
hat die weibliche Form selbst gebildet (Hofmannsthal 1992: 388).

Sobeide ist eine Figur aus Tausendundeiner Nacht, wie iiberhaupt das gesamte
Personal des lyrischen Dramas. Sobeide als Kiinstlerin hat ihr Vorbild in zahlreichen
tanzenden, dichtenden und singenden Frauen in den Geschichten aus Tausendundeiner
Nacht, deren grofites Beispiel die Erzdhlerin Scheherazade ist. In der Geschichte
Aladins taucht eine Sobeide auf, “die auBler ihrer groen Schonheit noch das grofte
Talent flir die Tonkunst hatte” (Hofmannsthal 1992: 390).

Der Name Schalnassar existiert nicht im Werk Tausendundeiner Nacht.
Hofmannsthal hat ihn erfunden (Hofmannsthal 1992: 387f.). Er wird materialistisch und
besitzgierig dargestellt. Sein Haus erscheint als Konzentration eines negativ
dargestellten Orients. Neben den Handlenden Figuren existieren exotische Gestalten wie
z. B ein armenischer Sklave und ein Zwerg. Diese exotischen Motive zeigen den
Reichtum Schalnassars. Sie stellen den 6den Orient dar, eine trostlose Fremde, der auch
in diesem Stadium sinnlich erfahrbar ist. Dieser Raum dient zur Charakterisierung des
Teppichhidndlers, ist “aber aulerdem stark iiberzeichnet, um Sobeides Tduschung, jenen
Gegensatz von Traum und Realitit an dem sie zugrunde geht, umso plastischer in
Erscheinung treten zu lassen” (Stamm 2016: 194).

IV. Figuren des lyrischen Dramas Hochzeit der Sobeide und Tausendundeiner
Nacht im Vergleich.

Wihrend die Figuren der Handlung aus Tausendundeiner Nacht “Geschichte von dem
Ehemann, dem Liebhaber und dem Réauber” Wohltiater und Beschiitzer waren, sind die
Helden im lyrischen Drama Hofmannsthals negativ und passiv dargestellt und fithren
durch ihr passives Handeln zu Sobeides freiem Tod: Der Kaufmann mit seiner
Zuriickhaltung und Passivitdit und der Ré&uber, der sie beraubt. Ganem ist ein
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anschauliches negatives Beispiel flir das Einfluss- und Gewinnstreben. Er wird als
sittlich verkommen geschildert und befindet sich in einer Art Rausch der Besitzgier und
der blinden Liebe zu Gulistane. Anderes als Ganem aus Tausendundeiner Nacht, der
einen sehr hohen Grad an Tapferkeit, Wohltat und Abenteuerlust zeigt, wird Ganem im
Theaterstiick aufgrund seiner Erhabenheit sehr passiv, zuriickhaltend und egoistisch
dargestellt. Wahrend es in der Geschichte von dem Ehemann, dem Liebhaber und dem
Rduber wie in vielen Geschichten aus Tausendundeiner Nacht ein gliickliches Ende
gibt, endet das lyrische Drama mit einem tragischen Schluss.

Der Kaufmann ist eine Einzelerscheinung im Theaterstiick, fiihrt ein einsames
Leben und distanziert sich von dem wahren und realen Leben. Er ist unfdhig, in das
Leben zu greifen und es wahrzunehmen, wie es ist. Er pflegt seine verborgene edle
Lebensphilosophie und verkorpert trotz seines Alters und seiner Lebenserfahrung in
gewisser Weise die Figur des weltfremden Astheten. Er ist von den Gedanken des
Besitzes befreit und orientiert sich nur an seinem hoéheren Ordnungssystem (Stamm
2016: 195). Diese Figur ist in Tausendundeiner Nacht vollkommen fremd. Die Helden
aus tausendundeiner Nacht sind optimistisch und voller Kampf- und Abenteuerlust und
rufen in allen Schwierigkeiten Gott auf.

Wihrend Sobeide aus Tausendundeiner Nacht schon, optimistisch, lustig
dargestellt wird und groBe Talente fir Kunst und Musik besitzt, ist Sobeide aus dem
Drama ist von Anfang an melancholisch. Sie scheint den bevorstehenden Tod zu sehen.
Sie sieht tiberall nur noch Nacht und Tod. In alles mischt sich das Zeichen des Todes,
selbst in den Farben des Augengewebes sei das Dunkel die eigentliche Farbe
(Hofmannsthal 1986: 424). Sobeide sicht ihre Alptraume Wirklichkeit werden. Sie
meint das Geschehen vorausgesehen zu haben: “Ja dies hat kommen miissen, diese
Farben kenn ich aus meinen Trdumen, so bunt gemischt” (Hofmannsthal 1986: 424)
Zunichst trauert sie um ihre verloren geglaubte Liecbe und das Gefiihl des
“Verkauftseins” an den Kaufmann beherrscht sie vollig. Aus einer Empfindung heraus
kann Ganem zundchst zur Projektionsfliche ihrer unerfiillten Wiinsche werden.
Angesichts des Reichtums Schalnassars muss sie allerdings die Liigen Ganems
erkennen: “So log er, log nicht einmal, hundertmal” (Hofmannsthal 1986: 424).

Der Tanz scheint fiir Sobeide die einzige Ausdrucksmoglichkeit ihrer eigentlichen
Daseinsform zu sein. Der Kaufmann erkennt die Besonderheit von Sobeides Tanz: “Der
Tanz hat alle Schuld: Dies Lacheln und der Tanz, die beiden waren verflochten, wie die
wundervollen Finger traumhafter Moglichkeiten” (Hofmannsthal 1986: 398). Er ist
Ausdruck dessen, was der Sprache entzieht. Auch die Einheit von Traum und
Wirklichkeit symbolisiert der Tanz:[...]JUnd ist nicht der Tanz, den ich erfunden habe,
auch ein Ding: wo ich aus Fackelschein und tiefer Nacht mir einen fliissigen Palast
erschuf, darin aufzutauchen, wie die Koniginnen des Feuers und des Meers im Marchen
tun” (Hofmannsthal 1986: 396).

Erst mit der Erkenntnis, dass ihre Liebe von Ganem nicht erwidert wird, sie ihm
also nicht ist, was er ihr, bricht sie in Verzweiflung bis hin zum Wahn aus. Der Tanz,
der eigentlich Ausdruck von Schonheit und Gliick ist, verkehrt sich bei Sobeide zum
Symbol des Wahnsinns: Jalja! wir wollen einen Reigen tanzen! Gieb mir die Hand! Und
ihm und ich dem Alten! [...] Gemeinheit hat den Thron! Die Liigen tiefen vom
menschlichem Gesicht wie vom Molch” (Hofmannsthal 1986: 433f.) Schwermut
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verwandelt sich zur Bitterkeit. Der Tanz verkorpert das Wesen Sobeides. Er kiindigt ihr
Schicksal an, das sie als durch sich selbst verwirkt betrachtet. Tanz und Tod sind bei
Hofmannsthal als Grenzerfahrungen miteinander bezogen. Der Tanz konne, so Mayer,
aber auch zum Medium des unaussprechlichen Gliicks werden und damit den Bereich
des unaufhorlichen Zeichendeutens verlassen (Mayer 1993). Fir Hofmannsthal sei der
Tanz eine Erfahrung, die au3erhalb von Sprache und Leben stattfinde (ebd.).

Waihrend in Tausendundeiner Nacht ein einfacher Stil und eindeutige Sprache
angewendet werden, um Identifikation mit dem Helden zu ermdglichen und dem Leser
die phantastische und abenteuerliche Welt nahzubringen, werden in Hochzeit der
Sobeide iibertragene Bedeutungen vermittelt und Zeichen sowie Symbole verwendet.
Das uneigentliche Sagen und die iibertragene Bedeutung werden im Drama durch
Symbole umgesetzt. Stindig werden Zeichen, Ratsel und Chiffren aufgegeben, ohne
dass sie mit Sicherheit gedeutet werden konnten. Der Kaufmann weist selbst auf die
Symbolhaftigkeit der Dinge und die Dichte der Zeichen hin: “Manchen Dingen sind
stumme Zeichen eingedriickt, womit die Luft in stillen Stunden sich belddt und etwas
ins Bewusstsein geleiten ldsst, was nicht zu sagen war auch nicht gesagt sein sollte.”
(Hofmannsthal 1986: 397). Das komplizierte Netz der Symbole und Chiffren lassen das
Stiick kiinstlich und realitdtsfern erscheinen.

V. Zu den Bildern und Symbolen

Die triste fremde Umgebung des Gartens signalisiert bereits den bevorstehenden Tod.
Der Gedanke des Dieners “still thut sich auf/daraus uns eine fremde kiihle Luft/ anweht,
und denken gleich ans kiihle Grab”/ (Hofmannsthal 1986: 391), der zu Beginn
ausgesprochen wird, scheint sich im Selbstmord Sobeides zu bewahrheiten
(Hofmannsthal 1986: 391).

Eine symbolische Bedeutung hat der Granatapfel, bzw. dessen Kern, den Sobeide
an threm Hochzeitstag nimmt (Hofmannsthal 1986: 392). Er verkorpert an dieser Stelle
auch den Tod: Persephone besiegelte ihr Schicksal durch einen Granatapfel
(Hofmannsthal 1992: 388). Sobeide sieht iiberall nur noch Nacht und Tod. In den
Farben des Augengewebes sei das Dunkel die eigentliche Farbe (Hofmannsthal 1986:
424). Sobeide scheint ihr Schicksal geahnt zu haben. Die dunkle Farbe und die
melancholische Lebensatmosphére sowie die herrschende materialistische Welt, die sich
in der Umgebung von Schalnassar herrschen, signalisieren Sobeides bevorstehenden
Tod.

Einige Bilder und Motive werden im Lauf des Dramas durch Wiederholungen
verstehbar. Das Stiick beschreibt die Struktur eines Kreises. Ein solches orakelndes
Motiv ist z. B das des Gartens. Es steht fiir den Riickzug des Kaufmanns am Anfang des
Dramas, verkehrt sich aber zum Irrgarten, in dem Sobeide den Tod findet. Der Teich
darin verweist als Topos des mit Weiden umstandenen Gewdssers auf Hamlet bzw.
Ophelia und damit auf den bevorstehenden Tod Sobeides. Beeinflusst von Shakespeares
verwendet Hofmannsthal den Todesort, einen Teich umgeben von Weiden. Ahnlich wie
Ophelia in Hamlet, fragt Sobeide in dem dritten Bild den Gértner: “Sag, hier ganz nah
ist doch der Teich, nicht wahr,/der groBe Teich, an dem die Weiden stehen?”
(Hofmannsthal 1986: 438).
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Zu Beginn des Stiicks wird das Lacheln der Mutter mit dem Fliigelschlagen eines
kleinen VVogels in einer hohlen Hand verglichen (Hofmannsthal 1986: 393). Das Bild
des gefangenen Vogels erscheint am Ende des Theaterstiicks leicht verdndert wieder.
Sobeide vergleicht ihre Seele mit in einem Kéfig eingeschlossenem Vogel, womit
Anfang und Ende des Dramas cin weiteres Mal verkniipft sind (Hofmannsthal 1986:
443). Weitere Kiinder eines kommenden Ungliicks sind die Hunde, von denen Sobeide
sich verfolgt fihlt (Hofmannsthal 1986: 425). Solche Bilder und die Leitbegriffe:
Traum, Ungliick, Tanz und Gemeines formen gemeinsam ein “Mérchen” der
Desillusionierung.

Die Figuren haben orientalische Namen und die Handlung lduft in einer Altstadt
in Persien. Aber im Ganzen wirken die Handlung und das Werk européisch. Dennoch
ist zu fragen, welche Intention Hofmannsthal damit ausdriickt.

V1. Der Orient als Dekor

Schon auf der Titelseite findet man sowohl einen rein orientalischen Titel als auch ein
Zitat aus dem alten englischen Trauerspiel Palamon and Arcite “Des Kerkermeisters
Tochter: Lieber Gott, wie verschieden sind Manner” (Hofmannsthal 1986: 389).
Dadurch versucht Hofmannsthal seine imagindre Intention auszudriicken, indem er den
Orient mit dem Okzident zu verbinden versucht.

Per Hallstrém schreibt am 9. Mai 1919 in dem Gutachten fiir die Nobelstiftung:

Die Hochzeit der Sobeide spielt im Morgenland, hat aber nur die Szenerie von dort. Sowohl
Menschen als auch Sitten sind abendldndisch und ganz modern. Sobeide ist das seelisch
hochentwickelte und das klar rdsonierende junge Madchen von beinahe englischer Geburt,
das wegen der Angehoérigen seine Freiheit in einer Vernunftsehe mit dem dlteren Mann
geopfert hat, und dieser ist der Gentleman von Herzensadel mit wehmiitiger Resignation
Gegner dem Leben, der sie in der Hochzeitsnacht zu dem Mann gehen 146t, den sie liebt.
Dieser andere ist ein Betriiger, und in einer Szene, in der vielleicht etwas vom Morgenland
vorhanden ist in dem brutalen und phantastischen Zynismus, erhilt sie Klarheit iiber ihre
Hilflosigkeit und schleicht nach Hause, um im Hochzeitshaus zu sterben. (Hofmannsthal
1992: 384f.).

Dass der orientalische Schauplatz hier Dekorfunktion hat, zeigt eine spitere Version, in
der die Geschichte von Persien nach Ragusa verlegt wird. Aus der Stadt in Persien wird
dann eine italienische Kaufmannrepublik. Dennoch ist zu fragen, warum die Geschichte
im Orient spielt. Angeregt durch die Lektiire von Thomas Dekkers “The honnest
Whore” am 17. Juli 1908 formt Hofmannsthal sein Werk wieder neu um (Hofmannsthal
1992: 400)°. Der adelige Kaufmann- und nicht wie urspriinglich Die Hochzeit der
Sobeide spielt nicht mehr in Persien sondern in Italien. Hofmannsthal iibertrdgt die
komplette Handlung aus der Mérchenwelt nach Ragusa im 16. Jahrhundert, in der
Bliitezeit dieser Handelsstadt. Die Wahl der Stadt kommt nicht durch Zufall.

® Hofmannsthal hat einige Pline fiir die Verarbeitung des Stiickes skizziert. Unter dem Titel:
Der adlige Kaufmann wollte er den gleichen Stoff noch einmal in Prosa tibertragen und einige
Verdnderungen durchfiihren. Schalnassar hat mehr Raum und wird noch starker. Er verdndert auch den
Schluss. So erkennt Catarina, wie Sobeide jetzt heifit, nach einer iiberstandenen Vergiftung durch
Gulistane den richtigen Wert ihres Mannes und kehrt zu ihm zuriick (Hofmannsthal 1997: 75-93).
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Hofmannsthal kannte die Stadt und die Umgebung zunidchst aus den
Reiseberichten der Zeitgenossen. Alexander Freiherr von Warsberg ist beeindruckt von
der Schonheit der Stadt Ragusa und betrachtet sie als sehr gutes Beispiel einer
Handelsstadt (von Warsberg 1904: 45). Uber Textilindustrie in Ragusa meint er, dass
die Fabriken in Ragusa Seiden-und Wollstoffe produzierten und exportierten, nachdem
Webstiihle fiir Seide seit dem Jahre 1539 aus der Toskana importiert worden waren.
(von Warsberg 1904: 42). Diese Tatsache entspricht einem Fakt aus Hofmannsthals
Biographie; der UrgroBvater Hofmannsthals wurde als erfolgreicher Industrieller 1835
von Ferdinand I geadelt. Er hat die Seidenindustrie in Osterreich eingefiihrt und war
daran reich geworden.

Hofmannsthal war fasziniert von der Stadt und ihrer Umgebung. Am 11 Mérz
1905 hat er seinem Vater iiber die Stadt einen schonen Bericht geschrieben:”Was das
schonste ist, die Umgebung ist der einzige baumreiche Fleck in Dalmatien, schon beim
Landen habe ich viele Zypressen gesehen, Hiigel mit Olbiumen und eine ganze
Halbinsel bedeckt mit Pinien oder Fohren.” (Hofmannsthal 1992: 415)

Die Vorgeschichte der Stadt Ragusa ist anscheinend ein Grund fiir ihre Wahl als
Handlungsort des Theaterstiicks. Hofmannsthal sucht vermutlich eine Stadt aus, in der
orientalische und abendldndische Kulturen und Volker zusammentrafen, in Frieden
lebten, an deren Entwicklung teilgenommen und ihre Spuren hinterlassen haben.
Ragusa war im Jahr 868 von den Arabern erobert und wéhrend des Mittelalters
nacheinander von Normannen, Staufern und Aragonesen beherrscht worden®. Die Wahl
dieses Handlungsortes ist lediglich eine blo3e Sehnsucht, auf der er sein poetisches
Schaffen darstellt. Er postuliert eine neue Welt, die in unmittelbarem Zusammenhang
mit der der Uberzeugung von einer Krise der Kultur in der Gegenwart steht.

Im Vordergrund des orientalischen Biihnenbildes des lyrischen Dramas stehen
Besitzverhiltnisse und eine melancholische Lebensatmosphére, die auf den
bevorstehenden Tod verweisen. Das Drama scheint eine Allegorie des verschenkten
Lebens und der verfehlten Bindung zu sein. Die Figuren leben nebeneinander, ohne sich
wirklich zu kennen und sich einander nidher zu kommen. Macht- und Besitzstreben
trennen sie.

VII. Besitzverhiltnisse und die melancholische Lebensatmosphire im
Vordergrund des orientalischen Tableaus

Das Theaterstiick scheint eine Studie iiber das von Macht und Besitz geprigte
Verhiltnis zwischen Ménnern und Frauen zu sein. Die Erfahrung der Desillusion und
die Erkenntnis, dass man in einer Fiktion, neben und nicht miteinander gelebt hat, ist
eine Parallele zur Erzdhlung Der goldene Apfel.

Sobeide wird von Beginn an als Gegenstand der Ménner betrachtet und sieht sich
auch selbst so. Sie erklart ihrem Ehemann gegeniiber zunichst: “ich bin dein Ding”
(Hofmannsthal 1986: 399). Sie ist das Objekt im Tausch fiir die Schulden ihres Vaters.
Eigentlich fiihlt sie sich aber lingst Ganem zugehorig: “[...] gehor ich ihm denn nicht?

® 1693 wurde die Stadt durch ein Erdbeben vernichtet. Viele historische Monumente aus dem Mittelalter
wurden zerstort.
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Wie darf sein Gut in einem fremden Haus die Nacht verweilen, als wér s herrenlos?”
(Hofmannsthal 1986: 409) Darin zeigt sich wie sehr sie gewohnt ist, in materiellen
Begriffen zu denken, und sich selbst als Objekt zu sehen. Dadurch, dass sich Sobeide
dem Zusammenleben mit ihrem Mann entzieht, scheitert ihr Leben. Hierhin zeigt sich
deutlich, wie hoch Hofmannsthal die Ehe als Form sozialer Bindung schétzt.

Auch Schalnassar bekommt die Frau eines Schuldners als Pfand angeboten. Als
er Sobeide sieht, mochte er sie sofort mit goldenen Ketten behdngen. Dariiber hinaus
kann er durch seinen Reichtum auch Gulistane fiir sich gewinnen. Sie ldsst auch auf
dieser Weise zum Objekt Schalnassars machen. Doch nicht allein das Thema der Frau
als Teil des Eigentums, sondern auch die Frage nach dem Besitz iiberhaupt wird
verhandelt. Im Eingangsmonolog des Kaufmanns heifit es: “Mich schaudert diese
Stunde mit ihrem Inhalt an, kein junger Konig kann trunkner dieses réitzelhafte Wort
. Besitz  vernehmen, wenn es die Luft zutragt”. (Hofmannsthal 1986: 393)

Der Kaufmann verkorpert trotz seines Alters und seiner Lebenserfahrung in
gewisser Weise die Figur des weltfremden Astheten: “Mich diinkt, dass meine Seele,
aufgendhrt mit diinner, traumhafter, blutloser Nahrung, so jung geblieben ist. Wie hatt
ich sonst dies schwankende Gefiihl, ganz wie ein Knabe][...] (Hofmannsthal 1986: 393).
Den Kaufmann interessiert nicht das wahre Leben sondern seine verborgene edle
Lebensphilosophie.

Der Kaufmann ist sich seiner Einsamkeit schmerzlich bewusst: “jetzt gab mir also
mein Geschick den Wink, so einsam fortzuleben, [...] (Hofmannsthal 1986: 411).
Sobeide spricht seine menschen- und lebensferne Existenz an: “So weilit du, weil du
reich bist, gar so wenig vom Leben, hast nur Augen filir die Sterne und Deine Blumen in
erwiarmten Hausern?” (Hofmannsthal 1986: 401) Darin liegt auch der Vorwurf des
mangelnden Verstidndnisses fiir seine Frau. Dariiber hinaus erkennt er sich selbst. Der
Kaufmann befindet sich moglicherweise im Zustand der Priexistenz. Er ist noch nicht
fahig zu sozialem Dasein und verhélt sich passiv.

Der Kontrast zwischen der duBleren Schonheit der Blumen und dem inneren
Zustand des Kaufmanns wird als Landschaft der Melancholie angesehen: “O. Welkten
alle Blumen! Wir mein Garten ein giftiger Morast, ganz ausgefiillt mit den verfaulten
Leibern seiner Baume! Und meiner mitten drunter!”. (Hofmannsthal 1986: 436)

Der Kaufmann muss schlieBlich jedoch erkennen, dass im Zusammenhang mit
Sobeide flir ihn das Wort Besitz bereits sehr viel mehr bedeutet als nur materielles Gut.
Er beneidet den Gértner um das Zusammenlaben mit seiner Frau: “Lebt mit ihr! Er hat
sie doch! Besitz ist alles welch ein Narr ist das, der das Gemeine schmiht, da doch das
Leben gemacht ist aus Gemeinem durch und durch!” (Hofmannsthal 1986: 437) Darin
driickt sich seine Reue iiber sein Verlorenes Leben aus und dass er sein Leben verpasst
hat und den Sinn des Lebens nicht begreifen kann.

Es zeigt sich, dass der Kaufmann trotz seiner dsthetischen Weltanschauung und
seiner Orientierung an einem hdheren Ordnungssystem seine Hochschéitzung des
Besitzes, die alten MaBstdbe von Reichtum nicht aufgegeben hat. Er wiederholt seine
Klage: “[...] ich habe sie so geliebt! Wie gleicht dies Leben betriigerischen Traumen!
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Heute, hier und immer hélt ich sie besessen! Ich! Besitz ist alles” (Hofmannsthal 1986:
441).

Der Kaufmann blickt desillusioniert auf sein Leben zuriick, Er vermag wie seine
Frau nur noch Tod zu sehen. “Mein Aug sieht nichts als Tod: Die Blumen welken
sehends wie die Kerzen, wenn sie ins Laufen kommen, alles stirbt und alles stirbt
vergeblich, denn sie ist nicht da-[...] (Hofmannsthal 1986: 441).

Fazit

Der Orient mit seinen Gegensitzen vom Gemeinen und Wunderbarem und von arm und
reich eignet sich fiir Hofmannsthal in besonderer Weise fiir den Stoff der Sobeide, da
dieser Hintergrund der Parabel von der ungliicklichen Braut am besten entspricht.
Hofmannsthal ist daran interessiert, schone Dinge und aufregende Biicher aus dem
scheinbaren Leben zu machen (Schuster 2009: 178f.). Er sucht bewusst und gezielt
Darstellungssorte und Ridume, welche seiner poetischen Sprache einen breiten Raum
bieten. Ahnlichkeiten des lyrischen Dramas mit den Erzihlungen Das Mcrchen der 672
Nacht, Der goldene Apfel und Die Frau ohne Schatten sind auffillig. Sie zeigen sich
nicht nur in dem gemeinsamen orientalischen Biihnenbild, sondern auch in der dunklen
Atmosphire. Das flackernde Kerzenlicht ruft eine diistere, von Schwermut geprigte
Atmosphére hervor, in der Traum und Realitdt verschmelzen. Die Ndhe des lyrischen
Dramas zum Mdrchen der 672. Nacht wurde bereits von Harry Graf Kessler bemerkt
und als “ins Traumhafte, Phantastische und auslaufendes Spiel” betrachtet
(Hofmannsthal 1992: 383)". Wie in Das Mcrchen der 672. Nacht”, Der golden Apfel
und Amgiad und Assad wird das orientalische Biihnenbild in Hochzeit der Sobeide als
schoner und exotischer Hintergrund angesehen, die wesentlichen Fragen des
Asthetizismus und der Lebensproblematik des 19. Jahrhunderts zu behandeln.
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Von den Schwierigkeiten ein Mann zu sein — Wolfgang
Hilbigs Leben und Schreiben

Hans Christian Stillmark" "', Potsdam

0z

Erkek Olmamin Zorlugu Uzerine — Wolfgang Hilbig’in Yasami ve Yapiti

Bu makale, Wolfgang Hilbig’in metinlerini dikkatle izleyen okurlarmi, eser i¢in Alter-ego figiirii olan
kahramanlarinin libidosundaki sorunlarinin ne oldugu sorusu ile kars: karsiya getirmektir. Bu sorunlarin
birgok metinde ve sabit olarak tekrar eden siireklilik arz etmesi, rneklerle gosterilecektir. Bu olgunun

aciklamasi makale sonunda tartigmaya acgilacaktir. Hilbig’in kahramanlarmin sdylemi, yazarm sorunsali
sOylemine uzanacaktir.

Anahtar Sozciikler: Wolfgang Hilbig, otobiyografik yazma, Erkeklik sorunlari, Savas sonrasi
Almanya’da ¢ocukluk.

Abstract

Der vorliegende Beitrag beschiftigt sich mit einer Frage, die aufmerksamen Lesern von Wolfgang
Hilbigs Texten vor Fragen stellt, der Frage nach den Stdrungen in der Libido seiner Protagonisten, die
zugleich Alter-Ago-Figuren im Werk sind. Dass sich diese Stérungen iiber viele verschiedenen Texte und
in einer konstant wiederkehrenden Dauer zeigen, wird durch Beispiele nachgewiesen. Es wird eine
Erklarung dieses Phdnomens am Schluss des Beitrags zur Diskussion gestellt. Dabei geht der Diskurs von
den Protagonisten Hilbigs bis in den Diskurs um die Problematik des Autors iiber.

Schliisselwirter: Wolfgang Hilbig, Autobiografisches Schreiben, Storungen der Ménnlichkeit, Kindheit
in Nachkriegsdeutschland

Einleitung

Mein Beitrag geht den Fragen nach, wie sich im Leben wie im Schreiben des Autors
Wolfgang Hilbig (1941-2007) neben den Bruchlinien der Existenz als Autor und als
Arbeiter, der Spannung seiner polnischen Herkunft und seiner deutschen Heimat sowie
seinen familialen Konflikten ein weiteres Problemfeld abzeichnet, das ich als Storung
der Geschlechtszuordnung vorerst bezeichnen will. Im Folgenden seien daher wichtige
Spannungsbogen lediglich nur skizziert, die aus Hilbigs Personlichkeitsstruktur
abgeleitet sind, und die variiert in seine Texte transferiert wurden. Es handelt sich bei
dieser Uberfiihrung keineswegs um geradlinige Umsetzungen im Sinne eines platten
Widerspiegelungsklischees, wie mglw. zwei Romantitel Hilbigs — “«Ich»* oder “Eine
Ubertragung” - nahelegen konnten. Die Konstellationen im Werk sind, wie der Autor
vollig zu Recht immer wieder behauptet hat, “erfunden”. Aber, wie es bei Texten, die
mit dem Stoff des Autobiographischen arbeiten, immer ist, die Grenziiberschreitungen
des wirklich Erlebten und des Erfundenen sind flieBend. So ist es moglicherweise
paradox und es erscheint unzuldssig, dass die von mir beobachteten Spannungen vom
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Leben ins Werk und vom Werk wieder zuriick ins Leben des Autors transferiert werden.
Deshalb betone ich hier ausdriicklich: sie gehen nicht in addquater Weise zu einem
Ubersetzungsverhiltnis von eins zu eins vom Leben ins Werk, vielmehr sie sind als
Suprastrukturen iiber Leben und Werk liegend anzusehen. Man kann sich sie als
verallgemeinerte Spannungsbiindel vorstellen, die zu ihrer Konkretisierung durch den
Autor wie den Leser dekonstruiert werden miissen. Die genauere Kennzeichnung der
Spannungen, die den Autor von “«Ich»‘ betreffen, sollen hier im Folgenden, wenn auch
nicht vollstindig, so aber des Uberblicks wegen erliutert werden.

Spannungen | Arbeiter/Schriftsteller

Eine erste Spannung, die von Wolfgang Hilbig am auffilligsten in sein gesamtes Werk
eingeschrieben wurde, ist die zwischen dem Arbeiter und dem Schriftsteller. Sie ist
zugleich die bekannteste Konstellation, auf die wissenschaftliche Darstellungen haufig
hingewiesen haben, denn die wiederholt im Werk anzutreffenden Strukturen der Alter
Ego-Gestalten in Hilbigs Texten variieren immer erneut diese Polaritét. So ist bspw. der
Heizer im Keller, der gleichzeitig literarische Texte verfasst, mehrfach im Werk
Wolfgang Hilbigs anzutreffen. Die Heizer-Gestalt entspricht einem biographischen Fakt
im Leben Hilbigs. Gleichermallen ist sie, indem sie ins Werk transformiert wurde, in
eine Fiktion verschoben. Sie entspricht damit nicht mehr der Wahrheit im Sinne des
wirklichen Lebens des Autors, sie ist zur literarischen Zeichenfolge mutiert und steht
der Arbeit am Verstehen zur Disposition. In den Texten “Die Weiber” (1987), “Alte
Abdeckerei” (1991), “>Ich<* (1993), “Die Arbeit an den Ofen” (1994) bis hin zu den
letzten Veroffentlichungen ist Hilbigs Werk von dieser Spannung durchzogen.

Spannung Il: Fremd in Meuselwitz

Da Hilbigs GroBvater miitterlicherseits, Kasimir Startek am Beginn des 20.
Jahrhunderts vom polnischen Bjelgorai' ins Ostthiiringische nach Meuselwitz gezogen
war, um als Bergarbeiter in der dortigen Kohleindustrie Arbeit zu finden, hatten seine
drei Tochter (die Mutter Wolfgang Hilbigs, Ilse Marianne wurde 1919 geboren) im vom
Rassismus und Chauvinismus verseuchten Deutschland der ersten Jahrhunderthilfte
besondere Schwierigkeiten. Der Grof3vater, der zeitlebens seine mitgebrachte
Muttersprache ins Deutsche einflocht, lebte mit seiner Familie in einem Stadtteil, der in
Meuselwitz die “Asche” genannt wurde. Die Ansiedlung der Fremden in der “Asche”
trug gewollt oder ungewollt zur Stigmatisierung der Familie bei. “Meine Mutter [...]
erfuhr wéahrend ihrer Schulzeit sehr friith, welchen Makel ihr Vater darstellte. Sie
erinnert sich des vereinten schallenden Gelédchters der Mitschiiler ihrer Klasse, wenn sie
offentlich Namen und Herkunft ihres Vaters nennen musste. Dies war noch vor der
Nazizeit [...]” (Hilbig 1986: 214). Diese Differenz ist ins Hilbigsche Werk
eingeschrieben. Sie kann durchaus vertieft analysiert und mitgelesen werden, was hier
aber zu weit fiihren wiirde (mehr zu dieser Spannung siehe Stillmark 2013: 101-112).
Kurzum: Auch Wolfgang Hilbigs Vater der 1909 geborene Max stammte von
Meuselwitz aus gesehen aus dem Osten, genauer aus dem niederschlesischen Neurode

! Die Angaben iiber die Herkunft des GroBvaters differieren. Nach Margret Franzlik wurde Kasimir
Startek als Kazimierz Starlek in Ujsie (Kreis Lublin) am 4. Januar 1888 geboren und kam {iber Bayern
nach Meuselwitz. Vgl. Franzlik Margret 2014: 15ff.
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(heute Nowa Ruda) (ggl. Franzlik 2014: 15 und 26f.). Hilbigs Eltern waren also in
Meuselwitz Zugereiste und hatten Schwierigkeiten dort anerkannt zu werden.

Spannung I11: Vaterlos mit einem Gespenst im Riicken

Weiter soll hier auf eine dritte Besonderheit, die sich in Hilbigs autobiographisch
gepragtem Werk auffinden ldsst, hingewiesen werden: ES ist die Abwesenheit der
Vater-Figur im Leben des Wolfgang Hilbig, zugleich auch die ambivalente Existenz des
Vaters in den Texten Hilbigs. Der Vater ist da, aber zugleich ist er auch nicht da. In
seiner Benennung ist in der Familie zugleich sein Fehlen bezeichnet, was nicht nur
sprachstrukturelle Griinde hat. Der Vater Max Hilbig, den llse Startek 1941 heiratete,
war seit 1943 im Russlandfeldzug der Wehrmacht als Verschollener gemeldet worden.?
Hilbig thematisierte dies u. a. in dem Langgedicht “prosa meiner heimatstrale” (vgl.
Hilbig 2008a: 238-263 [darin Teil 5: vaterland der asche, 261-263]). Er unternimmt im
Gedicht eine Reise in die mythisch aufgefasste Ostregion, die als Herkunft des
GroBvaters, aber auch als zu verurteilende schuldbeladene Kolonisation durch den Vater
gekennzeichnet ist. Im Gegensatz zu den Mitschiilern, deren Viter nach und nach aus
dem Krieg heimkehrten, vermisste Wolfgang Hilbig schmerzlich den Verschollenen. In
seinen spateren literarischen Texten wurde der Vater aber auch von ihm mit den
Kriegsverbrechen der Deutschen in Zusammenhang gebracht. Der fehlende Vater ist flir
die Kindheit und Jugend Hilbigs insofern als prisent mitzudenken, als der Schlafplatz
des jungen Wolfgang im Ehebett an der Seite seiner Mutter bis zum Tode der
GroBmutter (1953) zugewiesen war. Die Umstinde des (gewaltsamen?) Todes der
GroBmutter und der Umzug des Schlafplatzes fiir den jungen Hilbig sind Gegenstande
einer spaten Erzdhlung (vgl. Hilbig 2009b: 507-510). Die Vorgidnge um den Tod der
GroBmutter finden sich auch in Natascha Wodins Roman “Nachtgeschwister” wieder,
die darin kaum fiktional konstruierend die Zeit mit Wolfgang Hilbig als ihrem
Geliebten und Ehemann beschreibt (vgl. Wodin 2009: 92 f.).

Spannung IV: «zwischen den paradiesen»® - zwischen den Geschlechtern?

Wenn im Folgenden Fragen der Sexualitdt und der Mannlichkeit sowohl zum Autor
Hilbig, aber auch zu seinen Figuren und sogar zu einer literarischen Figur, die seine
ehemalige Frau Natascha Wodin entwarf und die Hilbigs Ziige trug, erortert werden,
soll vor allem einem Bediirfnis nach Deutung der vielfach im Werk thematisierten
sexuellen Storungen nachgegeben werden. Es ist dies kein Delektieren an Intimititen
und es ist kein voyeuristischer Blick am Werke, die Texte werfen vielmehr Fragen auf,
die nicht einfach zu beantworten und zu bewerten sind. Dem Werk Hilbigs und seiner
Person als Autor gegeniiber ist die Haltung von Respekt und Hochachtung zugrunde
gelegt. Bisher sind diese Auffdlligkeiten im Hinblick auf die Sexualitédt, soweit mir
bekannt ist, noch nicht thematisiert worden.*

Bereits im lyrischen Frithwerk ist die Merkwiirdigkeit einer Stérung im
Empfinden eigener Ménnlichkeit markiert. Ein frithes Gedicht aus dem Jahre 1966 mit
dem Titel “befindung” (Hilbig 2008c: 17). lese ich als Verweis auf eine Problematik,

2 Auch ein Onkel Wolfgang Hilbigs, Kurt (1923-1942) starb wihrend des Russlandfeldzuges. Vgl.
Franzlik 2014: 17f.

¥ Vgl. Hilbig 2008b: 105-106.

* Hilbigs Erzihlung “Die Weiber* bildet freilich eine Ausnahme.
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die sich mit einiger Konstanz und in differenzierenden Variationen in Hilbigs Werk
immer wieder erneut auffinden lasst:

“mein bett ist leer und es regnet
ich liege im leeren bett

es ist kalt und

regnet

nichts liegt

auf mir unter mir

weicht wasser

durch die matratzen zwischen
meinen beinen ist

nichts

ich liege allein abgedeckt
ist das dach zerschlagen
die fenster in mir

schreit es und

es regnet

niemand liegt im leeren
bett lasst mich
aufstehn -

Um die Konstellation zu wiederholen: “[...] zwischen / meinen beinen ist / nichts [...]".
Die befremdliche Empfindung, die vom Autor als “befindung” benannt wurde, muss in
einer fliichtigen Erstlektiire nicht sofort als das Signal einer sexuellen Leerstelle erfasst
werden. Auffillig ist zundchst der stockende Ton, der beim Lesen durch die
Enjambements und die fehlenden Satzzeichen erzwungen wird. Mit dem “nichts”
“zwischen meinen beinen” wird aber dennoch auf ein fiir Méanner ungewdohnliches bzw.
fehlendes Geschlechtsmerkmal hingewiesen, das stutzen ldsst. Im Verlauf des
Gesamttextes wird hier von dem anzunchmenden, ménnlichen lyrischen Subjekt
zumindest ein Potential angedeutet, das konnotativ im Fortgang des Gedichts auf eine
aktivierte mannliche Sexualitdt weist. Einiges behauptet und bezeichnet das Phdnomen
mannlicher Sexualaktivitdt, das aber zugleich auch wieder zuriickgenommen erscheint.
Weist der Zielpunkt des Gedichtes “aufstehn” nicht nur auf den VVorgang des Vom-Bett-
Aufstehens, sondern auch auf die Erektion eines mannlichen Geschlechtsteils, das in der
Mitte des Gedichts angenommen werden kann, hin, so irritiert das dort aber behauptete
“nichts”. Ist der evozierte Zusammenhang hier gesetzt und wieder fluchtartig verlassen?
Erweist sich das Lesen des Gedichts wie eine verwischte Spur, die, kaum, dass sie
wahrgenommen werden kann, auch schon wieder ins Verschwinden gebracht wird? Ein
schones Beispiel fiir eine Dekonstruktion? Genaugenommen ist nimlich das “aufstehn”
nicht mit der Aufrichtung des ménnlichen Glieds oder dem als “nichts” zwischen den
Beinen benannten Phdnomen kongruent. Die Einzelelemente einer méannlichen
sexuellen Erregung mogen zwar genannt sein, die sprachliche Nachbildung derselben
bleibt aber liickenhaft. Es bleibt in der Schwebe, unklar und ungenau bezeichnet, ob
sich das Aufstehen auch auf ein Aufrichten des minnlichen Sexualorgans beziehen
lasst. Wenn ich als Interpret dennoch dieses Versténdnis hier zur Diskussion stelle, dann
deshalb, weil in Hilbigs Werk, das die Erektion ménnlicher Sexualorgane wiederholt
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thematisiert und nicht etwa nur beildufig am Rande beschreibt — siehe “Kommen™® -

eine solche Deutung nicht ungew®ohnlich ist. Der Autor spielt mit diesen Zuordnungen,
die sich fiir den Leser ergeben, die aber auch wiederum sich als Irrefithrungen erweisen
konnen. Er ftberschreitet in seinen Texten Tabus des in seiner Entstehungszeit
Unsagbaren sowie Peinlichkeitsschwellen und Schamgrenzen.

Fir die zitierte “befindung” hinzugedacht werden muss eine weitere Paradoxie:
Das Liegen im leeren Bett, das das “ich” in der ersten Strophe behauptet, verweist
ebenso auf eine Unmdglichkeit. Es wird in der letzten Strophe noch einmal, diesmal
aber in gesteigertem Mal3e ad absurdum gefiihrt: “niemand liegt im leeren / bett [...]".
Auch hier beherrscht eine “abwesenheit” (vgl. Hilbig 1979). die Szene, die dem ganzen
Gedichtband - dem Debiitband Hilbigs - seinen Titel gab. Was fiir ein Ort ist das Bett
dieser “befindung”? Wo befindet sich wer? Was ging verloren und muss gesucht
werden? In einer Rezeptionssituation, die sich nicht auf die sexuellen Konnotationen
einldsst, steuert die Aufmerksamkeit nicht sofort zum Thema “Minnlichkeit”. Dieses
scheint zwar présent, ist aber zugleich auch entzogen oder driftet in ein VVerborgenes.

Ein anderes Gedicht nimmt auf die gleiche Stelle des Korpers Bezug, widmet sich
aber dem Material des Schreibens. Es heif3t “die namen”, dessen erster Teil so endet:

“Die namen nehmen gestalt an schreckliche
bartige gotter sie heulen nach feuer

Und schwert sie werfen mich aufs bett

Und 6ffnen mir die schenkel” (Hilbig 2008: 103)

Das Gedicht aus dem Jahre 1977 markiert erneut die Problemstelle des Autors, der in
Gestalt des lyrischen Ichs auf sich verweist. Die Wesen, die von den “namen” ausgehen
und die als “schreckliche biartige gotter” handgreiflich in  Richtung des
Geschlechtsorganes werden, statten sich mit “feuer” und “schwert” aus. Sie haben
strafende Funktion und deuten eine Kastration an. Wenn folgerichtig im folgenden Teil
von “blut und kastrationsurin” (was ist das eigentlich?) die Rede ist und die Worte
“liebe gliick, verwirrung [...] panik aufruhr” eine Klimax bezeichnen, sind
Empfindungen bezeichnet, die von Schmerz und Lust durchquert sind. Der fruchtbare
Moment einer wohlgestalteten Signifikation entwindet sich dem Schreibenden, mit dem
das Gedicht anhebt. Es sind damit gewalttitige Verldufe markiert, die den
Schreibvorgang begleiten und die ihn mit einer selbstzerstorerischen Eigendynamik
versehen. Die Namen, so scheint es, zeugen den Schreiber, erzeugen dabei auch dessen
Geschlecht und verdoppeln sich, entwickeln zugleich eine repressive Gewalt, die sie
dem Schreibenden antun, um diesen zu entmannen. Der Verweis auf Lacan, der an
dieser Stelle sich aufdringt, wiirde zu einem intellektuellen Abenteuer fiihren. Das wire
aber vielleicht zu kurz gegriffen. Ich verstehe das Gedicht daher als markantes Gebilde
einer Signifikation, die sich selbst bezeichnet und zugleich aufhebt, die ihre Herkunft
und ihre Generation (“die grenzen des landes meiner generation”; alle Zitierungen ebd.)
ent-ziffert. In den Grenzen und Entgrenzungen sind auch die geschlechtlichen
Identitidten aufgehoben. Sie sind dies in dem bekannten dreifachen hegelschen Sinn
aufgehoben, also anwesend wie abwesend.

> In der Erzihlung “Kommen* erinnert sich ein erwachsener Ich-Erzihler an ein friihpubertires,
wiederholtes Masturbieren im sonnengewédrmten Schlamm. Weiter unten im Text wird auf die
Erzahlung ausfiihrlicher eingegangen.
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In der 1986 entstandenen Erzdhlung “Kommen”, die Hilbig auch gern vorlas,
wenn er mit UngewOhnlichem sein Publikum zu provozieren suchte, ist von einem
Mann die Rede, der in einem Haushalt mit Mutter, Tante und dem Grof3vater aufwuchs.
Es ist dies eine familiale Konstellation, die in Hilbigs wirklichem Leben anzutreffen
war. Die fortgesetzten Streitereien im Hause vollzogen sich zwischen den Frauen und
den Méinnern, genauer, sie entziindeten sich vor allem durch den an der Schwelle zur
Jugend stehenden Jungen. Obwohl die Frauen in der Ubermacht waren, endeten die
Auseinandersetzungen, wie die Erzdhlung versichert, immer im lauthals verzweifelten
weiblichen Aufschrei: “Ins Wasser! Ins Wasser! Ich gehe ins Wasser!” (Hilbig 2009a:
359). Der Junge kommt hdufig zu spat nach Hause und widersetzt sich den
Zartlichkeiten. “Los, komm... bin ich dein Liebling? Komm, sag’s mir! Dringte mich
schnurrend eine meiner Tanten [...]” (ebd., 361). Der Junge verweigert sich aber den
Aufforderungen: “Frither noch, als ich erst acht oder zehn war, wusste ich ihnen
entgegenzutreten, hatte meinerseits die Stimme erhoben, ebenfalls schreiend: Ich
komme nicht ... nein, nein! Niemals, ich will nicht kommen [...]” (ebd., 363). Um den
Drohungen der Frauen zu entgehen, fliichtet der Heranwachsende auf eine Insel, die in
einem abgelegenen Waldsee liegt. Abgeschirmt, im warmen Schlamm badend erlebt der
Junge eine korperliche Sensation, die kaum anders als ein Samenerguss zu deuten ist. Er
nimmt seine Verschmelzung mit “Faulnis und Wasser” wahr, “ununterscheidbar von
den Elementen um mich und iiber mir, mit denen ich mich vermischt hatte.” (Ebd.,
365f.) Fortan sind die gellenden Rufe der Frauen verstummt, es zieht eine Fremdheit
zwischen dem Jungen und den Frauen herauf, die sich u.a. so auswirk:

Zwecklos, jetzt zu bekennen, wie ich sie liebte, zwecklos, ihnen zuzugeben, was sie einst
unter Drohungen von mir gefordert hatten, den unumstélichen Beweis meiner Liebe, jenen
fliissigen Beweis meiner Liebe, der sie alle einschlieBen sollte ... und den in mir zu
mobilisieren ich nicht mehr die Kraft hatte. In alle den Jahren, die mir versunken waren,
hatte ich die Namen der Liebe in mir zu sammeln versucht, einen FluB3 von Namen, eine
Regenflut von Wortern, eine hochaufschdumende Halde von Liebeswortern sollte es sein
.. ich fand sie nicht, oder die Worter fanden mich nicht. (Ebd., 366; Hervorhebung im
Original)

Als Erwachsener sucht der Erzdhler noch einmal den Waldsee auf, der Zauber ist aber
entschwunden, ein nebliger Schleier kiindigt gespensterhaft den eigenen Tod an. Zum
Sterben ist es aber noch zu friith. Der Protagonist tritt an die nun versunkene Insel und
uriniert in deren Richtung. Die Erzahlung endet in diesem Vorgang:

Keuchend begann ich mich zu entleeren, als ob ich so ein Band herstellen konnte zwischen
der Erde und mir, dampfend pifite ich ins Wasser, schmerzhaft ergo ich mich und liefl
mich vollkommen auslaufen, in das dunkle Wasser, auf dem die geilen weilen Kleider
schwammen. (Ebd., 367f.)

Der Erzéhler trigt als Mann offenkundig alle Kennzeichen, die normalerweise dieser
Bezeichnung zugeordnet werden, es ist aber auch uniibersehbar, dass es in den sozialen
Beziehungen kriselt und er im Hinblick auf seine sexuelle Potenz Storungen unterliegt.
Die Erzéhlung kennt ein Davor und ein Danach, ein Einst und ein Jetzt. Sie zerfillt in
eine Vergangenheit, in der es Liebe gab und eine Bewegung, die wiinschbar erschien als
Begegnung zwischen den Geschlechtern. Wenn dabei den Frauen die konventionelle
Symbolik des Wassers zugeordnet werden kann, bleiben dem ménnlichen Gegensatz
das Land, der Steg und die Insel vorbehalten. Beides vermischt sich auf der Ebene des
Elementaren im Schlamm, nicht jedoch auf der der Menschen. Als die Zeit der Reife
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voriiber ist und der erwachsene Mann nun die Ndhe der Frauen sucht, sind sie ihm
entzogen. Ja, das médnnliche Geschlechtsorgan funktioniert nur noch als Ausgussgefil3
zum Urinieren, ist damit auf eine unfruchtbare Impotenz reduziert. “Entziindet von
einem tauben Blitz” (ebd., 367). zu sein, entspricht der Empfindung fiir diese
Entmédnnlichung, die stattgefunden hat mit dem Eintritt ins Erwachsenendasein. Der
Widersinn, der in der Metapher vom “tauben Blitz” ausgedriickt ist, wiederholt sich in
Bezug auf die Beschreibung der sexuellen Phdnomene. Dabei ist festzuhalten, dass sich
diese Beschreibung nicht etwa auf ein Leben in einem als falsch empfundenen
biologischen Geschlecht, oder einem kulturell dem Mainnlichen entgegen gesetzten
Muster von Weiblichkeit bzw. in einem homosexuellen Begehren auflosen liee. Es ist
eine Storung zu beobachten, die einem dem duBeren Anschein nach méinnlichen
Menschen widerfahrt.

Bevor eine Deutung ansetzt, seien noch andere Beispiele aus Hilbigs Werk
betrachtet. Zu Lyrik und Erzdhlung tritt nun der Roman, worin mehr Raum zur
Beschreibung vorhanden ist:

C., die Hauptgestalt aus dem Roman “Das Provisorium”, ist ebenfalls sexuellen
Storungen und dies in einem auBerordentlichen Maf3e unterworfen. Wiederum ist C.
eine Alter ego-Gestalt Wolfgang Hilbigs. Er entstammt der Gegend um die Kreisstadt
A. — das mag man als das dem Geburtstort Meuselwitz benachbarte Altenburg deuten -,
hilt sich (wie Hilbig) in Leipzig auf und fahrt (wie Hilbig) mit einem Dienstvisum in
den Westen Deutschlands, wo er in u. a. Hanau, Niirnberg oder Miinchen zeitweilig
wohnt. Dass er mit einer russischstimmigen Schriftstellerin im Westen zusammenlebt,
die im Roman Hedda genannt wird und dass Mona seine Freundin in Leipzig ist,
unterstreichen Analogien in Richtung der Lebenssituation des Autors. Zwar nicht in den
Details, so jedoch in Grundstrukturen ist C.s Lebenssituation der seines Autors
nachgestellt. Man kann diese vielfachen Analogien als fiktive Konstruktionen auffassen
oder sie in Beziehung zum Leben des Autors setzen, die beschriebenen Probleme um
die deutsche Teilung und die Einheit, das Ende des Kalten Krieges, die besondere
Situation eines Schriftstellers, der der Arbeiterschicht entstammt, die Probleme um die
Alkoholsucht, die Unbehaustheit eines Autors zwischen den Welten, die Flucht vor der
Entscheidung zwischen verschiedenen Lebenspartnern bleiben — all das scheint sich
beim Protagonisten des Romans so zu ereignen, wie es etwa vom Autor erlebt wurde.
Zweifellos ist es problematisch, diese Strukturen aufeinander zu beziehen. Seit langem
hat sich eingebiirgert, dass die literaturwissenschaftliche Arbeit die Sphéren der
Autorsituation von der seiner literarischen Widergénger trennte. Wenn der Autor den
Stoff seines Lebens zum Gegenstand der Literatur macht, spricht man allenthalben von
autobiographischen Ziigen, die im Werk zu finden sind. Es gilt als ausgeschlossen, dass
Extrapolationen vom Leben ins Werk vorgenommen werden und das ist im Hinblick auf
eine biographisch eingeengte Interpretation von literarischen Texten auch vollig in
Ordnung. Dennoch muss man auch konstatieren, dass der Diskurs um die
Lebenssituation eines Autors auch immer wieder in die Deutung seiner Werke Eingang
findet, ja dass es einen Diskurs um den Autor gibt, der auf Annahmen, Vermutungen
und Unterstellungen beruht, die letztlich sich als Konstruktionen erweisen. Ob dieser
Diskurs sachgerecht oder schicklich ist, scheint eine Ermessensfrage zu sein. Die
Puristen der Werkabgeschlossenheit sitzen ebenso bestimmten Annahmen und
Pramissen auf, die keineswegs von objektiven Kriterien herstammen. Man wird das
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Dilemma nicht 16sen konnen, manchmal hilft es aber zum Verstindnis von
Unbestimmtheitsstellen, wenn man Argumente aus der Schreibsituation des Autors in
die Deutung einflieBen lasst.

C. beklagt, dass er zum Schreiben nicht in der Lage sei:

Fast jeder dieser Sitze begann mit dem Wortchen ,Ich’ ... allein dies machte ihn so
aggressiv, dass er den Zettel mit einem Fingerschnippen von der Tischplatte fegte. Die
Bezeichnung Ich fiihrte augenblicklich seine Impotenz herbei [...] (Hilbig 2000: 72)

Wie man weil3, hat Hilbig einen Roman mit dem Personalpronomen der ersten Person
Singular verfasst, der thn anldsslich der Publikation auf der Frankfurter Buchmesse zu
einer Beriihmtheit in Sachen Aufarbeitung der Stasi-Problematik unter DDR-Autoren
positionierte. Dass diese Deutung nicht ganz der Intention des Autors entsprach, erklért
vielleicht die Aggression, die C. befillt, wenn er das “Wortchen ,ICH’” in seinen
Texten formuliert. Das Missverstehen seitens der literarischen Rezeption mag aber nur
eine Ursache darstellen, die die Aggression entstehen ldsst. Ein umfassenderer Grund
mag in der Identitdtskrise liegen, die C. im “Provisorium” seiner Biographie im
Zeitraum zwischen ca. 1985 und 1990 durchlebt.

Nun wird im Zitat das fiir den Untersuchungsgegenstand so wichtige Wort «Ichy»
hier in eine Verbindung zum sexuellen (Un-)Vermégen gebracht. Auch in einem
nichsten Zusammenhang, im Verhiltnis zu seiner neuen Freundin Hedda ist das
sexuelle Begehren C.s problematisiert:

Er hatte nach einem halben Jahr, spétestens nach einem dreiviertel Jahr zu seinem
Entsetzen bemerkt, dass sein Verlangen nach Hedda abnahm, dass sich bei ihm Anzeichen
von Ubersittigung zeigten. Das war eine nahezu traumatische Erfahrung; er hatte das schon
zweimal hinter sich. / Als er auf diese Weise in Not zu geraten begann, zwang er sich noch
langere Zeit mit Hedda zu schlafen. Die ersten Male war Hedda noch dariiber
hinweggegangen, dann hatte sie zu ihm gesagt: Wenn du nicht wirklich willst, dann laf} es
bleiben. Du strengst dich an, als ginge es um dein Leben. / Es geht auch um mein Leben,
dachte er, sagte es aber nicht. (Hilbig 2000: 139).

Zwar steht die Impotenz, die C. gegeniiber Frauen befdllt nicht an erster Stelle im
Roman, sie wird im Verlaufe des Textes mit der Schreib- und Identitétsstorung
gekoppelt, die C. erfasst:

Die Impotenz beherrschte ihn in jeder Hinsicht. Er musste das Land wechseln, das
Gesellschaftssystem, das politische Lager. Aber er hatte von dem verdammten Volk nicht
die geringste Unterstiitzung. Er musste das Wetter wechseln, seine Liebschaften, seinen
gesamten Gedankenhaushalt. Uber vierzig Jahre hatte er in seinem Leben herumstagniert,
jetzt war es Zeit, daB er damit Schluf8 machte. (Hilbig 2000: 243)

Es liegt nahe, die Impotenz als eine vom sozialen System hervorgebrachte Schwiche
der Minnlichkeit zu deuten. Dass sie das Sozialverhalten betrifft, ist bestimmt
zutreffend, ob aber damit die Faktoren, die auf einer Makroebene des Sozialen verortet
werden, allein als Verursacher der Impotenz wirksam sind, muss bezweifelt werden.

Andernorts im Roman gibt C. zu erkennen, dass er seinen an der Schwelle zum
Alter stehenden Korper inzwischen voller Hass betrachtet:
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Im Spiegel war der Rumpf eines frostelnden weillichen Mannerkorpers zu sehen, hart an
der Grenze zum Alter, ein feuchter, klebriger, unbrauchbarer Korper, aufgeschwemmt,
missachtet, abgedroschen, das dauernde Ziel von HaB3 und Verachtung, die von Gott und
aller Welt ausgingen. (Hilbig 2000: 261)

Die Unzufriedenheit mit dem alternden Korper ist es aber auch nicht allein, die zur
Identitétsstorung fiihrt. In Riickblicken steht dieser alternde Korper diametral entgegen
gesetzten Bewertungen aus der Jugendzeit:

[...] in seinem Korper steckte eine rohe, unverwiistliche, geradezu gnadenlose Gesundheit;
er fror nicht im Winter und schwitzte nicht im Sommer, seine Augen erkannten noch die
winzigsten der Buchstaben auf der Tafel an der Wand des Augenarztes, ein ums andere Mal
war er in der Schule ans Pult gerufen worden, damit an seiner gleichmiBig arbeitenden
Bauchmuskulatur eine vorbildliche Atemtechnik demonstriert werden konnte. Man
bestaunte ihn [...] fir seine sportlichen Leistungen, fiir die er bald stadtbekannt wurde.
(Hilbig 2000: 258)

Da er es zu einer gewissen Prominenz gebracht hat, ist C. auch in Ton und Bild als ein
Medienereignis wahrnehmbar. C. selbst verurteilt sich aber gnadenlos:

Er dachte an die Erschiitterung, die er davongetragen hatte, als er sich zum ersten Mal im
Fernsehen sah ... und die sich dann bei jeder nachfolgenden Gelegenheit wiederholte:
Konnte er das sein, fragte er sich entsetzt, dieses gedunsene Wesen, das sich da auf dem
Bildschirm vergeblich zu verkleinern suchte? Stimmte die fahrige Mifigeburt mit ihm
tiberein, die auf der flimmernden Scheibe nach Luft und Ausdruck japste [...] Hatte diese
Qualle etwas mit ihm zu tun? [...] Etwas Ahnliches widerfuhr ihm, wenn er seine Stimme
im Radio horte: ein zertretenes Sédchsisch, er war der heulende Brei der siidlichen
ostzonalen Vororte, das verquetschte Gewinsel (das auch die meisten SED-
Regierungshonzen benutzten), in dem jedes Wort auf abstoende Weise falsch und
anmaflend klang. (Hilbig 2000: 233)

Es liegt nahe, dass als Erkldrung die Symptome eciner midlife-crisis hier addiert und
diese als eine “normale” Alterserscheinung ménnlicher Biographien gedeutet werden.
Sicherlich ist auch dies nicht von der Hand zu weisen. Bedingt durch den Alkoholismus,
den altersbedingten korperlichen Verschleif3, die Abnahme der Libido, der Furcht davor,
die zudem durch die Lektiire von psychoanalytischen und psychotherapeutischen
Fachbiicher geschiirt (was zugleich gehasst wird), befordert C. sich in eine schwere
Lebenskrise hinein, die ihn vereinsamt, von der Umwelt und sich selbst gegeniiber
entfremdet. Den stetig sich steigernden Minderwertigkeitsgefiihlen, die ihn als
Deutschen aus der DDR befallen, die Unsicherheiten sich selbst als Autor gegeniiber
werden auch gendhrt durch die Zweifel an der Zugehorigkeit zum ménnlichen
Geschlecht.

An anderer Stelle ist davon die Rede, dass C. schon seit frither Kindheit und Jugend
dem eigenen Geschlecht mit einer groen Scham begegnet wird. So versucht der Knabe,
dessen Schlafplatz an der Seite seiner Mutter im Ehebett ist, seine Genitalien vor der
Mutter zu verbergen, besonders dann, wenn ihn Erektionen befallen.

Beinahe die ganze Kindheit iiber schlief er neben seiner Mutter, an seines Vaters Statt, der
im Kessel von Stalingrad verschwunden war; erst der Tod seiner GroBmutter hatte diese
Lage beendet. Jede Nacht all dieser Jahre, an die er sich noch erinnerte, war er intensiv
damit befafit gewesen, eine Erektion seines Glieds zu verhindern, oder diese, wenn sie sich
bei nachlassender Aufmerksamkeit doch einstellte, vor seiner Mutter zu verbergen. (Hilbig
2000: 220)
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Scham und Pein befallen ihn anldsslich der Betrachtung seines erigierten Glieds, seine
Erinnerung an die kindlichen Versuche die Erektionen zu unterbinden sind von
Verboten gegeniiber dem eigenen Korper und seinem Geschlecht wie von lustvollen
Beriihrungen durchquert. Gegeniiber den Geschlechtsorganen den eigenen wie fremden
bildet sich, so konnte man es zusammenfassen, ein aggressiver Komplex heraus, der
einerseits auf Ablehnung, Verleugnung und Vernichtung und andererseits auf
Anerkennung und Bestétigung dréngt. C. gerdt wiederholt in Panik, er versucht sich
selbst zu analysieren, seine Angste werden zum Gegenstand seines Schreibens. Er wird
vollig von diesen Panikattacken beherrscht, wenn er sich mit wissenschaftlichen
Schriften seiner Situation ndhern mochte. Besonders die Ratgeber-Kultur des Westens
verargert ihn. Er “empfand einen heftigen Widerwillen gegen die psychologischen und
pseudo-psychologischen Banalisierungen” (ebd., 164) in den Medien. Eine Schlagzeile:
“Fiir Méanner: Starke Mutterbindung verantwortlich fiir Potenzprobleme!” (ebd., 165)
versetzt ihn in Wutzustdnde. Dieser Komplex ist verantwortlich dafiir, das C. nach
seinen Bekundungen nicht in der Lage ist, weder mit Mona noch mit Hedda in einem
Bett zu schlafen. Uberhaupt sei, immer dann, wenn er eine Frau zu lieben sich selbst
gestattete, diese Liebe zugleich von dem Auftreten einer anhaltenden Impotenz begleitet
gewesen. All das mache ihm sein Leben zur Qual. Martha, die Frau seines Freundes H.,
die er nicht liebe, sei ihm als Sexpartnerin sehr willkommen: “Martha liebte er nicht,
aber er wollte und konnte mir ihr schlafen, Er hatte formlich Angst vor dem Moment, in
der er begann, Martha zu lieben...” (Ebd., 204)

Man koénnte noch weit mehr Belege fiir die Storungen im Selbstwertgefiihl und dem
Empfinden der eigenen Sexualitdt anfiihren. Wie sind diese Storungen zu erklaren? Es
ist moglich auf die Singularitit dieses Empfindens fiir diesen speziellen Roman zu
begrenzen und das als eine Figureneigenschaft zu deuten. Dem widerspricht aber m. E.
die wiederholt an anderen Stellen des Werks anzutreffende Verhiltnisse in den
Beschreibungen des Korpers und der Sexualitdt der Figuren. Unterstrichen und
herausgehoben aus dem Umkreis des gestalteten Werks wird die bestehende
Problematik vor allem durch die Mitteilungen Natascha Wodins. Sie, die zwischen 1986
und 1999 Hilbigs Geliebte und Ehefrau war, hat in ihrem Roman “Nachtgeschwister”
(Wodin 2009) das Zusammenleben mit Hilbig in fingierter Form aufgezeichnet. Wodin,
die in Hilbigs “Das Provisorium” als Hedda auftritt, nennt ihren Romanheld Jakob
Stumm. Die Grobstruktur der Handlung, wichtige Fakten und Informationen sind kaum
verdeckt dem Erlebten entnommen. Auch sie schildert den plotzlich eingetretenen
Lustabfall in ihrer Beziehung:

Lange Zeit hatte ich geglaubt, dass Jakobs so schlagartig erloschene Leidenschaft fiir mich
sich frither oder spéter wiederbeleben wiirde, aber sie belebte sich nicht, im Gegenteil. Aus
der Manie, mit der er mich einst begehrt hatte, war einen Phobie geworden. Jetzt geniigte
es, ihn an der Schulter zu beriihren, und in seinen Augen flackerte Schrecken auf. Er lebte
in stindiger Angst vor mir, vor meiner Einforderung dessen, was er fiir seine Mannespflicht
hielt. Unentwegt redete er von dieser Pflicht, die er schon deshalb nicht erfiillen konnte,
weil er, wie er mich stindig glauben machen wollte, nicht iiber die anatomischen Mafle
verfligte, um eine Frau zu befriedigen. (Hilbig 2000: 178f.)

Aufschlussreich finde ich auch die Beobachtung von Wodin iiber die Bekleidung im
Hause, die Jakob Stumm im Roman zu bevorzugen beginnt:
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Irgendwie war es einmal gekommen, dass er in ein Nachthemd von mir geschliipft war, und
das hatte ihm so gut gefallen, dass er seitdem seine Schlafanziige ignorierte und nur noch
meine Nachthemden trug. Er filihlte sich darin so wohl wie in keinem anderen
Kleidungsstiick, er betrachtete sich darin im Spiegel und war sichtlich entziickt, wenn ich
ihm sagte, in Wirklichkeit sei er eine Frau. Es kam vor, dass er das Nachthemd den ganzen
Tag nicht auszog. (Hilbig 2000: 194)

Hypothese und These

Mich flihrten diese und weitere Symptome zu der Hypothese, dass in Wolfgang Hilbig
eine minimale, aber signifikante partielle Verschiebung zur Transsexualitit zu
konstatieren sei.

Diese Hypothese hatte mich zu den Thesen von Volkmar Siegusch gefiihrt, der als
Mediziner diese Thematik lange Jahre erforschte (Siegusch 1995 und 2013). Hilbigs
solidarische Haltung zu Jayne-Ann Igel (vormals Bernd Igel), der eine transsexuelle
Umwandlung durchlaufen hatte und sie auch zum Gegenstand eines literarischen
Tagebuchs gemacht hatte (vgl. Igel 1991), schien die Hypothese zu stiitzen und doch
musste sie verworfen werden. Ausgehend von den geschilderten Beobachtungen finde
ich in Hilbigs Werk unter dem Aspekt des sexuellen Begehrens Besonderheiten, die zur
eigenartigen Identitdt der Protagonisten gehdren und die nicht ohne weiteres plausibel
sind. Die Besonderheiten konnen als Auffdlligkeiten oder Storungen einer normalen
méannlichen Aktivitdt gelesen werden. Der Ménnlichkeitsforscher Martin Dinges (vgl.
Dinges 2005) wies mir schlieBlich den Weg zu einer plausiblen Erkldrung, die jedoch
umstritten bleibt: Dinges machte mich aufmerksam auf eine psycho-soziale Erkrankung,
die als Parentifizierung in die psychoanalytische Literatur und Forschung eingegangen
ist: Parentifizierung ist die Bezeichnung fiir eine Stérung, die eintreten kann, wenn ein

[...] Kind seine Bediirfnisse nach Aufmerksamkeit, Sicherheit und Fiirsorge aufopfert, um
sich anzupassen und fiir die instrumentellen und emotionalen Bediirfnisse des Elternteils zu
sorgen... Ein Kind kann beispielweise ein Verbiindeter eines Elternteils sein, einen
Elternteil emotional versorgen, der an Depressionen oder anderweitigen psychischen
Erkrankung leidet [...] es kann die Rolle des Siindenbocks, einer ,guten‘ Mutter oder sogar
die des sexuellen Partners ibernehmen. (Schier, Egle, Nickel, Kappis, Herke, Hardt 2011;
61:364f.)

Vaterlosigkeit, so das Ergebnis der hier zitierten Studie, kann zu einer solchen
Parentifizierung fiihren oder sie bedingen. Im Ergebnis werden in spiteren Lebensalter
Erscheinungen der Impotenz durch die Psychologen beobachtet. Besonders nach dem 11.
Weltkrieg sind Erkrankungen in Deutschland (gerade, weil relativ viele méannliche
Angehorige der Kriegsgeneration fehlten) in dieser Hinsicht gehduft aufgetreten. Im
Falle Wolfgang Hilbigs konnen die eingangs geschilderten spannungsreichen
Suprastrukturen, die sich spiter in seinem Werk niedergeschlagen haben, durchaus
dafiir mafgeblich sein. In den nach “«Ich»* geschriebenen Werken geht Hilbig noch
offensiver auf diese, ,seine’ Problematik ein. Ausflihrlich schildert Hilbig in seinen
Werken — vor allem im “Provisorium” - wiederholt Szenen aus seiner vaterlosen
Kindheit, seine frithen Jahre im Ehebett seiner Mutter, in der er einerseits die Stelle des
Vaters einnahm, und andererseits gleichzeitig seine eigene beginnende Sexualitdt zu
unterdriicken suchte. Mir scheint es nahe zu liegen, dass er die Parentifizierung als
solche nicht erkennen konnte und darunter litt, was sich auch auf die von ihm
erfundenen Alter Ego -Figuren im Werk ausdehnte. Dass er derart eng an seiner
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Biografie entlang schrieb, unterstreicht fiir mich diesen Zusammenhang, denn auch Ingo
Schulze, Hilbigs Schriftstellerkollege aus A. wie Altenburg, hatte bereits auf dem
Umschlag des in der Bibliothek der Stiddeutschen Zeitung zum Roman «Ich», das in der
Reihe der groen Romane des 20 Jahrhunderts erschien, vermerkt: «Wolfgang Hilbig
schreibt liber das Ureigenste mit einer Riickhaltlosigkeit, die schockiert.» (Schulze
2008: Schutzumschlag)

Fazit

Fiir diese Untersuchung, die sich mit den Auffalligkeiten und Stérungen der ménnlichen
Potenz der Alter Ego-Figuren von Wolfgang Hilbigs Werk beschéftigt, kann restimiert
werden, dass diese moglicherweise durch ein Parentifizierung in der Kindheit Hilbigs
motiviert ist. Diese seltene psychische Beeintrachtigung kann eintreten, wenn Kinder
die Position eines Elternteils vertreten, welches in der Familie unersetzlich vermisst
wird. Die Leerstelle des seit Stalingrad verschwundenen Vaters kann unbewusst vom
Sohn eingenommen worden sein, was sich erst relativ spdt im weiteren Leben
verdeutlichte und u. a. als Symptom von ausbleibender Libido manifestierte.
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‘Leutnant Gustl’ als eine reprasentative Figur fiir die
Identitatsdefizite in der Gesellschaft

Tahsin Aktas = - Yiiksel Suyan1*', Ankara

(04

Toplumda kimlik sorunlarini temsil eden bir figiir olarak ‘Leutnant Gustl’ Nuveli

Bu aragtirmada Avusturya edebiyatinin {inlii yazarlarindan Arthur Schnitzler’in “Leutnant Gustl” adli
nuvelini bilimsel literatiiriin 15181inda betimlemeli bir yontemle analiz etmeye calistik. 1900 yilinda, yani
Avusturya - Macaristan imparatorlugunun son dénemlerinde kaleme alinan bu nuvelde kii¢iik burjuva
sinifin1 temsil eden Leutnant Gustl (Tegmen Gustl) karakterinin, iginde yasadigi toplum ile kendi i¢
diinyasi arasindaki c¢atigsmalar irdelenmektedir. S6z konusu arastirmada Gustl figiiriiniin ¢evresi ile olan

iletisimde ortaya ¢ikan kisilik sorunlar1 ve bu sorunlarin iistesinden nasil gelmeye ¢alistigi konusu, eserin
degisik boliimlerinden 6rnekler verilerek ortaya konuldu.

Anahtar Sézciikler: i¢ monolog, kimlik krizi, onur, kurallar, birey.

Abstract

In vorliegender Arbeit haben wir den Versuch unternommen, die Novelle mit dem Titel “Leutnant Gustl”
von Arthur Schnitzler im Lichte der wissenschaftlichen Literatur mit dem deskriptiven Verfahren zu
analysieren. Es geht darin um einen Konflikt zwischen der inneren Welt des kleinbiirgerlichen
Protagonisten der k.u.k. Monarchie der Jahrhundertwende, und der Gesellschaft, in der er lebt. Hier wird
vorwiegend die Identitétskrise der Figur Leutnant Gustl, die mit seiner Umgebung zu tun hat, und die sich
mit der Uberwindung derselben auseinandergesetzt. Bei der Analyse wird nicht zuletzt auf die Fragen
eingegangen, worin die Identitdtsprobleme liegen, wie der Protagonist aus diesen Problemen
herauszukommen versucht.

Schliisselwdrter: Innerer Monolog, die Identitétskrise, die Ehre, die Regeln, das Individuum.

1. Einleitung

Der Schwerpunkt dieser Arbeit besteht darin, die Bewusstseinstruktur von Leutnant
Gustl als Reflex eines gesellschaftlichen Phdnomens zu diagnostizieren. Hierbei wird
sich zeigen, dass iibergeordnete gesellschaftliche Entwicklungen einen Einfluss auf
Gustls Schicksal haben. Allerdings entspricht die gesellschaftskritische Implikation in
“Leutnant Gustl” nicht der primiren Textintentionalitdt, sondern ist vielmehr von
untergeordneter Bedeutung. Gustl reprasentiert die Offizierskaste der kaiserlich und
konigliche [K.u.k.] Monarchie und damit implizit den Zeitgeist eines kiinstlich
zusammengehaltenen, von  zunehmend zentrifugalen Kréften beherrschten
Vielvdlkerstaats Osterreich, doch wird es dem Erzihltext nicht gerecht, wiirde man die
Ursache fiir Gustls defizitiren Bewusstseinszustand auf das Institut des Militérs
reduzieren.
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Die Textintentionalitit zielt vielmehr darauf ab, die Identitidtsdefizite eines
existentiell verunsicherten Individuums unmittelbar zu veranschaulichen, welches seine
Angst vor der eigenen Leere iiberspielt, indem es sich in eine Gruppenidentitét fliichtet,
deren Normen es nicht zu hinterfragen vermag. Die entfaltete Problematik ist zeitlich
und rdumlich nicht auf das Wiener Fin de Siecle zu reduzieren, sondern birgt in sich
eine Allgemeingiiltigkeit, die jeden Menschen treffen konnte.

2. Konstruktion einer Grenzsituation
2.1 Konflikt mit dem Béckermeister

Der Erzihler konstruiert fiir Leutnant Gustl eine Grenzsituation, indem er von auf3en ein
Erregungsmoment in die Handlung einbringt. Die Ausgangsbedingung ist folgende:
Gustl langweilt sich im Oratorium und méchte den Ort schnell verlassen. Im Gedrange
an der Garderobe kommt es zu einem Zwischenfall mit dem Béackermeister
Habetswallner. Der Leutnant drangt ihn zur Seite, und nach dessen Aufforderung, Ruhe
zu bewahren, erwidert Gustl: “Sie, halten Sie das Maul” C. Darauf greift der Backer zu
Gustls Sébel, hélt ihn fest und nennt Gustl einen “dummen Buben” (vgl. Schnitzler
1991: 16,17).

Der Bickermeister hindert Gustl daran, seine soziale Uberlegenheit auszuspielen.
Mit dem Griff zum Sébel blockiert er sowohl die sprachliche als auch die
handlungsméBige Reaktion des Leutnants.

2.2 Der Standesunterschied zwischen dem Leutnant und dem Béickermeister

Nach den Regeln des Ehrenkodex ist Gustl wehrlos gegeniiber dem Bickermeister.
Aufgrund des Standesunterschiedes darf Gustl den sozial unterlegenen Bickermeister
nicht zum Duell fordern, weil dieser nicht satisfaktionsfihig ist. Wiirde er den
Béckermeister rechtlich belangen, so wiirde die Beleidigungslage einen Skandal nach
sich ziehen (vgl. Janz 1977: 131). Der Leser erkennt trotz Innenperspektive die
moralische Uberlegenheit des Bickermeisters Habetswallner. Die Auseinandersetzung
mit Habetswallner ist Schliisselszene der Gegenwartshandlung und Ausgangsbedingung
fiir die Enttduschungsverarbeitung.

2.3 Der militiarische Ehrenkodex

Im Folgenden wird der Gedankenstrom der Hauptfigur von dem Faktum des Ehrverlusts
gezeigt. Hegel definiert die Ehre als Ausmal} des dffentlichen Ansehens, das jemand auf
Grund der Werte seiner Person und seines Handels besitzt. Sie kann den
mannigfaltigsten Inhalt haben. Soziale Normen legen das Abmessung und den Grad der
Verletzlichkeit fest (vgl. Moldenhauer und Michael 1973: 125). Der Ehrenkodex
verlangt von Gustl, sich auf keine Auseinandersetzungen mit sozial niedriger stehenden
Menschen einzulassen, sondern diese durch militdrisches Verhalten einzuschiichtern. Da
Gustl es nicht vermochte, souverdn auf den Bickermeister zu reagieren, hat er gegen
den militdrischen Ehrenkodex verstof3en.

In seiner Existenz und in seinem Status von dem Faktum des Ehrverlusts bedroht,
befindet Gustl sich in einer Grenzsituation. Der einzige Ausweg scheint ihm der
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Ehrentod zu sein. Deshalb sucht er nach dem Vorfall auch bewusst Einsamkeit auf, um
sich zumindest sozial totzustellen. Gustl scheinbar uferloser Gedankenstrom
verdeutlicht seine exemplarische Unféhigkeit, sich Klarheit iiber seine ,,Gefiihle zu
verschaffen, seine Gedanken zu ordnen oder Analysen zu leisten. Die momentane
Einsicht tiber die Unangemessenheit seiner riiden Bemerkung wird in die
Enttduschungsverarbeitung nicht miteinbezogen. Stattdessen verstrickt er sich in irreale
Schuldzuweisung, um sich selbst zu entlasten (vgl. Schnitzler 1991: 21). Hier entlarvt
Gustl sich selbst durch sein Unvermdgen, Fehler bei sich selbst anzuerkennen. Ein
weiteres Merkmal in Gustls Bewusstseinsstruktur ist die enorme Aggressions-
bereitschaft, welche sich bereits wahrend des Oratoriums am Augenduell mit einem
anderen Konzertbesucher manifestiert (vgl. Schnitzler 1991: 9). Der Gedanke an das
Duell mit dem Juristen steigert zudem seine Aggressionen und bereitet die
Auseinandersetzung mit dem Béackermeister vor. Warum reagiert der Leutnant so
unangemessen, und wo ist die Ursache seines Aggressionspotentials zu finden? Um
diese Frage zu klaren, ist es notwendig, dass wir uns mit dem sozialen Hintergrund des
Leutnants und seinen sozialen Bezugsfeldern auseinandersetzen.

3. Sozialer Kontext der Figur

Die Titelfigur bekleidet den militdrischen Rang eines Leutnants in der kaiserlich und
koniglichen Monarchie. Er ist 23 oder 24 Jahre alt. Sein Vater, ein hoherer Beamter,
musste offenbar gegen seinen Willen aus dem Dienst ausscheiden. Gustls &ltere
Schwester Klara ist im Alter von 28 Jahren noch unverheiratet. Die Gustl vorbestimmte
Laufbahn als Okonom scheitert durch das Ausscheiden aus dem Gymnasium.
Urspriinglich sollte er das ungarische Landgut seines reichen Onkels leiten, der ihn mit
unregelmifigen Zahlungen unterstiitzt. Der Abbruch des Gymnasiums veranlasste Gustl
die Kadettenschule zu besuchen. Lieber wire er zur Kavallerie gegangen, aber diese
Karriere blieb ihm aus finanziellen Griinden der notwendigen Unterhaltung eines
eigenen Pferdes verwehrt. Insgesamt ist Gustls Familiensituation negativ zu werten.
Trotz Wahrung der duleren Form erfahrt er keinen Riickhalt aus seiner Familie, denn
die Bindung zu ihr ist auf finanzielle Aspekte beschrinkt.

4. Konflikt zwischen Gustls privater und militdrischer Person
4.1. Ersatzidentitiat durch das Institut des Militars

Der fehlende Riickhalt aus Gustls Familie und das Scheitern der biirgerlichen Laufbahn
als Okonom bedeuten fiir ihn den Verlust seines natiirlichen Identitétsbewusstseins.
Sicherheit ergibt sich fiir den Leutnant aus dem Zugehorigkeitsgefiihl zur Offiziers-
kaste, welche Gustl eine Identifizierungsmoglichkeit anbietet. Er versteht sich nicht
mehr als Person, sondern als Rollentrdger, was sich durch die Selbstanredung als
Leutnant belegen ldsst (vgl, Schnitzler 1991: 45). Er stellt sich als Individuum ohne
Individualitit dar, das seine Existenz dem gesellschaftlichen Bezugsfeld des Militérs
verdankt. Die bedingungslose Akzeptanz der identitétsstiftenden Rolle manifestiert sich,
in dem die Figur iiberzogene Aggressionen gegen Angriffe von auflen entwickelt, denen
die Offizierskaste ausgesetzt ist.

Wabhre Befriedigung bedeutet fiir den Leutnant das Gefiihl der Sicherheit und der
Bestétigung in der Institution des Militédrs. Angriffe auf das gesellschaftliche Phdnomen
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bedrohen die Identitét selbst und bewirken eine Beeintrichtigung des Selbstwertgefiihls.
Gustl beflirchtet den moglichen Statusverlust des Militdrs. Der Leutnant wiinscht sich
einen Krieg, um das Sinnwerden und die Bestitigung des Soldatseins zu erfahren (vgl.
Schnitzler 1991: 45). Sein Titigkeitsbereich erschopft sich in Formalitdten und
Manovern. Unbehagen bereitet Gustl auch das neu eingefiihrte Institut des
Reserveoffiziers. So wurde rechtlich verfligt, dass Einjéhrig-Freiwillige nach Ablauf
ihrer Dienstzeit den gleichen Status besitzen wie altgediente Offiziere (vgl. Janz 1977:
45). Auch hier besteht fiir den Leutnant die Gefahr des Prestigeverlusts. Die Tatsache,
dass auch Personen jidischen Glaubens zu den Einjdhrig-Freiwilligen zdhlen, dient
Gustl als Anlass zu antisemitischen Vorurteilen.

Die Brisanz der Erzdhlung wird nur vor dem sozial historischen Hintergrund
deutlich. Die Zeitgendssischen Kritiker verstanden Intention des Autors als satirisch
dargebotene Gesellschaftskritik. Die Argumentation, was Schnitzler als erstes durch die
Zeitschrift (Reichswehr) mitkriegt, ist einerseits, dass der ,,beschuldigte Oberarzt die
Standesehre verletzt hat [...] und die Ehre und das Ansehen der Osterreichisch-
ungarischen Armee geschidigt hat, andererseits seltsamerweise, dass er gegen die
personlichen Angriffe der erwdhnten Zeitschrift keine Schritte unternommen hat* (vgl.
Polz-Heinzl 2000: 52).

Nach dem Erscheinen der Erzéhlung wurde Schnitzler wegen Beleidigung des
Ansehens der k.u.k.- Armee durch das Urteil eines militdrischen Ehrenrats am 14. Juni
1901 von seiner Charge als Reserveoffizier entbunden und zum einfachen
Sanitdtssoldaten degradiert (vgl. Knorr 1988: 93). Schlagworter der Jahrhundertwende
werden in die Thematik miteinbezogen, auch wenn sie keine vordergriindige Rolle
spielen. Angedeutet wird die Rolle des Militirs als Brutstitte fiir antisemitische
Vorurteile und fiir Antisozialismus.

4.2 Sexualitit in Verbindung mit Aggression

Gustls Substanzlosigkeit und seine innere Leere verhindern die Moglichkeit einer festen
Beziehung. Er degradiert die Frauen durch Verallgemeinerungen zu Lustobjekten, die
ithm das “einzige tatsdchliche Vergniigen bieten konnen. Die Unkenntnisse iiber das
Alter seiner Geliebten und die Dauer der Beziehung belegen Gustls Bindungstihigkeit,
die Ausdruck einer Flucht vor sich selbst ist.

In seiner Bewusstseinsstruktur verbirgt sich ein ihm unbewusster Zusammenhang
von Sexualitdt und Aggressivitat. Der Leutnant erinnert sich an den Abschied von einer
seiner Geliebten, “... mein Lebtag hab’ ich kein Frauenzimmer so weinen gesehe'n ...
Das war doch eigentlich das Hiibscheste, was ich erlebt habe™ ...” (vgl. Schnitzler 1991:
45). Hier vermischt sich Sexualitdt mit einer sadistisch aggressiven Komponente.

Ein bedeutsamer Aspekt in diesem Zusammenhang ist die phallische Bedeutung
des Sdbels: Gustl erinnert sich an einen Nachmittag in Galizien, den er nackt auf dem
Bett liegend verbrachte. Von dem Besuch eines Kameraden iiberrascht, sprang er, den
Sédbel in der Hand, vom Bett (vgl. Janz 1977: 118).

Hier wird der unmittelbare Zusammenhang zwischen Gustls militdrischer und
sexueller Existenz durch das Schliisselsymbol des Sébels deutlich. Er ist phallisches und
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militdrisches Symbol zugleich. Jetzt erst ist es dem Leser moglich, den Griff des
Béckermeisters zum Sidbel umfassender zu bewerten. Fiir den Bewusstseinshorizont der
Figur bedeutet er die Bedrohung der militdrischen und der triebhaften Existenz.
Laermann bezeichnet den Griff des Béackermeisters zum Sidbel als symbolische
Kastration (vgl. Janz 1977: 125).

Ein weiteres Indiz fiir den strukturellen Zusammenhang zwischen Sexualitit und
der militdrischen Welt ist der Trieb-Norm-Konflikt in Gustls Innern. Sobald sich Gustl
mit dem aus militdrischen Griinden notwendigen Selbstmord auseinandersetzt, wird sein
Bewusstsein mit sinnlichen Daten der Aulenwelt oder der Erinnerung konfrontiert (vgl.
Allerdissen 1985: 56).

Gustls Bewusstsein ist bestimmt von Reizen des Unterbewussten, iiberlagerten
Erinnerungsschichten und sinnlichen Impulsen der dufleren Welt. Wie arrangiert der
Text das scheinbare Chaos des Bewusstseinsstroms der Figur und wie werden die
Normen entlarvt?

5. Bewusstseinsdarstellung von Leutnant Gustl mit dem Stilprinzip des inneren
Monologs

Arthur Schnitzler verwendet in der Erzdhlung “Leutnant Gustl” das Stilprinzip des
inneren Monologs. Er war der erste, der dieses Stilmittel konsequent benutzte. Zuvor
verwendete es zwar der Franzosische Symbolist Edouard Dujardin in der Novelle “Les
lauriers sont coupé” (1987) an, doch ist sie von literarisch untergeordneter Bedeutung
(vgl. Buck 1987: 110).

Der Erzéhler zieht sich auf das Ich des Leutnants zuriick. Er fingiert die Figur,
scheint aber nicht existent. Das Geschehen wird in das Bewusstsein von Gustl projiziert,
d.h. die Handlung flieft durch den Bewusstseinsstrom des Monologisierenden. Die
subjektiven Empfindungen werden in Form von einer gesprochenen Rede in der ersten
Person Singular wiedergegeben. Durch die Aufhebung der Grenze zwischen Auflen-
und Innenwelt muss der Leser die Reflexe der AuBBenwelt am Inneren des Leutnants

ablesen. Nur liber sein Inneres werden historische und empirische Fakten dingfest
gemacht (vgl. Neuse 2000: 328).

Stilistische Mittel der direkten Vergegenwirtigung sind die Verwendung von
Auslassungszeichen und Gedankenstrich, die schon optisch den Abbruch der Rede und
den Wegfall des Gedankenabschlusses kennzeichnen. Der Faktor Zeit ist in der
Erzdhlung genau fixierbar. Das Geschehen beginnt am 4. April um viertel vor zehn und
endet am folgenden Morgen um sechs Uhr frith. Der Bewusstseinsstrom der Figur
erlaubt wegen seines assoziativen Charakters freie Verfligung iiber verschiedene
Zeitebenen. Erinnerungen {iberlagern sich mit der Gegenwart, Zukiinftiges wird
antizipiert. Vom Moment des Beginns an bewegt sich die Erzéhlung in die Zukunft. Da
die Erlebnisse von Gustl gegenwirtig sind, erlebt sie der Leser gleichzeitig mit der
Figur, dhnlich wie auf der Biihne. Deshalb ist der innere Monolog ein der Dramatik
verwandtes Stilmittel (vgl. Neuse 2000: 334).

Durch die Erzihlform der unmittelbaren und liickenlosen Selbstdarstellung besitzt
die Figur des Leutnants eine “Allmacht”, da kein objektives Gegeniiber die subjektive
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Gedankenflut ausgleichen kann. Die Form des inneren Monologs legt dem Inhalt eine
Beschriankung auf, weil Gustl einziger Bezugspunkt zur Wirklichkeit ist. Knorr spricht
von einer totalisierten Subjektivierung (vgl. Knorr 1988: 94). Der Innere Monolog
bietet, wie kein anderes Stilmittel, Einblick in das Innenleben einer Figur.

5.1 Erziihlkonzeption

Der scheinbar chaotische Fluss von Gustls Bewusstsein erweist sich als kein freier
Strom von Gedanken, sondern als Kalkulation des abstrakten Autors. Ordnungsfaktoren
zeigen sich in thematischen Wiederholungen, in der Kontinuitdt der Beziige und im
Trieb- und Norm-Konflikt. Mit Ausnahme Konfrontationsszene mit dem Backermeister
am Anfang und dem Dialog mit dem Kellner am Ende bleibt Gustl mit sich allein. Das
Stilmittel des inneren Monologs gewidhrt dem Leser Einblick in die verborgenen
psychischen Regungen der Figur, welche im Verlauf der Enttauschungsverarbeitung aus
dem Unterbewusstsein hervorbrechen. Der Text entlarvt die Leere einer Existenz, die
keine Differenz zwischen Individuum und Gesellschaft zieht, sondern nur die Hiille der
militdrischen Gesellschaft verkorpert (vgl. Schnitzler 2004: 14).

5.2 Die Widerspriichlichkeit von Gustls Bewusstseinshorizont

Der Text entfaltet am Bewusstseinshorizont der Figur von Leutnant Gustl eine Struktur
der Widerspriiche, die sich von der Makro- bis zur Mikrostruktur festmachen ldsst. Die
Widerspriichlichkeit von Gustls Denkmechanismen ldsst sich durch die Tatsache
belegen, dass er sich durch den Tod des Bickermeisters rehabilitiert fiihlt, obwohl sich
am Tatbestand des militdrischen Ehrenverlusts nichts verdndert hat. Die an der
AuBlenwelt orientierten Ehrgesetze erweisen sich als verlogen. Durch die
Widerspriichlichkeiten entsteht eine Struktur der permanenten Entlarvungen. Der
Strukturmoment der Erzdhlung sind die entfalteten Widerspriiche in der
Bewusstseinsstruktur der Figur. Die Widerspriiche der Gedankenflut gestatten dem
Leser dazwischenzukommen und Kritik zu iiben. Selbst der Titel der Erzdhlung
entspricht dieser Doppelstruktur. Die Namensgebung “Leutnant Gustl” stellt eine
Verbindung von Offiziersgrad und Kosenamen dar.

Die Losung der entfalteten Problematik ist grotesk. Schnitzler (2004: 18) ldsst den
Béckermeister sterben. Die Gesellschaft wird als Verursacher fiir Gustls vermeintlichen
Selbstmord zuriickgenommen.

6. Schluss

Die Reaktion auf den Tod des Béackermeisters entlarvt die Widerspriichlichkeit des
Wertesystems der Hohlfigur vollig. Die Figur ldsst die Chance einer Verdnderung, die
durch die Grenzsituation der letzten Nacht vor dem Sterben gegeben war, ungenutzt.
Momentane Einsichten wie die der eigenen Entfremdung ““ dass mich manchmal vor mir
graust” (vgl. Schnitzler 1991: 38) iiberwindet Gustl, indem er sich Gefiihle nicht
zugesteht, da Emotionen ein  Ausdruck der Schwidche sind und den
Charaktereigenschaften eines Offiziers nicht entsprechen. Anfang und Ende der
Erzéhlung haben den gleichen Leutnant Gustl. Das Zuriickfallen auf alte
Verhaltensmuster manifestiert sich am Schlu3satz. Hier erkennt der Leser das erneute
Ausbrechen von Gustls Aggressionen “Dich hau ich zu Kernfleisch” (vgl. Schnitzler
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1991: 51). Die Darstellungsabsicht ist es, eine Sozialfigur in ihrem gesellschaftlichen
Bezugsrahmen vorzustellen, diese durch einen Anstol von auflen aus dem
gesellschaftlichen Bezugsfeld zu 16sen, die innere Leere der Figur aufzuzeigen und die
Riickkehr der Figur zu deren sozialen Maske als gesellschaftliches Phdnomen zu
diagnostizieren.
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“Kriegstrauma” als eine der bedeutendsten
Herausforderungen in der Antikriegsliteratur am Beispiel von
Erich Maria Remargques Roman “Im Westen nichts Neues”

Senay Kaygin'~', Erzurum

0z
Erich Maria Remarque'nin “Im Westen nichts Neues” Adli Romam Orneginde Savas Karsin
Yazinimin Etkin Zorluklarindan Savas Travmasi

Ozellikle Birinci Diinya Savasi ile iliskili olan savas karsiti yazmmin konu edildigi yazmsal iiriinlerin
sayisi yazmsal alanda olduk¢a fazla miktarda bulunmaktadir. Alman yazimi genis capli olanaklari
sayesinde bu ¢alismalarin arastirilmalari igin gok cesitli firsatlar sunar. “Im Westen nichts Neues ” romani
savas travmasina dair ¢ok sayida ornek icerdigi i¢in savasin romanda sunulus sekli bu dogrultuda dikkat
cekicidir. “Im Westen nichts Neues ” romanindaki “savas travmas1” gliniimiiz yazininda nasil betimlenmis
ve tematize edilmistir? gibi sorular1 yanitlayabilmek i¢in romanda ortaya ¢ikan “savas travmasi” ve onun
temsili motifleri ¢oziimlenmelidir.

Romanm tanitiminin yapildigr ilk sayfada yer alan “Birinci Diinya Savasinin dehseti, tiim
savaslarin dehsetidir” ifadesi, romanin ana temasini isaret etmektedir. Birinci Diinya Savasi'nin iizerinden
100 y1l gegmesine karsin bu roman giiniimiizde bir gorgii tan1g1 belgesi olarak gériilmektedir. Erich Maria
Remarque'in 1927'de Bat1 cephesinde gorev yaptigi donemlerde kaleme aldigi bu roman cephedeki basit
bir askerin deneyimlerini ele alir.

“Im Westen nichts Neues ” romaninda, Alman asker Paul Bdumer ve arkadaglarinin Birinci Diinya
Savagi sirasindaki Oykiileri anlatilmaktadir. Ayni zamanda cephedeki askerlerin travmalart / savas
travmasi / savag yasantilari romanin temel konularidir.

Anahtar Sozciikler: Birinci Diinya Savasi, Erich Maria Remarque, Savas Travmasi, Savas Yasantilari,
Savas Deneyimleri.

Abstract

Kriegstrauma als eine der bedeutendsten Herausforderungen in der Antikriegsliteratur am Beispiel
von Erich Maria Remarques Roman “Im Westen nichts Neues”

Die Anzahl der Werke zum Thema Antikriegsliteratur, vor allem im Zusammenhang mit dem Ersten
Weltkrieg, ist im literarischen Bereich reichlich vorhanden. Die deutsche Literatur bietet durch ihre
umfangreiche Anzahl Moglichkeiten diese Werke zu untersuchen. Die Darstellung des Krieges in dem
Roman “Im Westen nichts Neues” ist deshalb bemerkenswert, weil es viele Beispiele zum Thema
Kriegstrauma enthdlt. Wie wird Kriegstrauma im Roman “Im Westen nichts Neues” in der
Gegenwartsliteratur geschildert bzw. thematisiert? Um diese Frage zu beantworten, soll das Motiv,
“Kriegstrauma” und dessen Darstellungen, die im Roman vorkommen, gelost werden.

Der Ausdruck auf der ersten Seite der Einfilhrung des Romans “Die Schrecken des Ersten
Weltkrieges sind die Schrecken aller Kriege,” deutet auf das Hauptthema im Roman. Dieser Roman wird
auch heute 100 Jahre nach dem Ersten Weltkrieg als ein Zeitzeugen-Dokument angesehen. Der Roman
schildert die Erfahrungen eines einfachen Frontsoldaten im Ersten Weltkrieg, den Erich Maria Remarque
im Jahre 1927 als er an der Westfront Dienst war geschrieben hat.
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Im Roman “Im Westen nichts Neues” wird die Geschichte des deutschen Soldaten Paul Baumer
und seiner Kameraden im Ersten Weltkrieg erzdhlt. Traumata / Kriegstraumata / Kriegserlebnisse der
Soldaten an der Front sind ein zentrales Thema des Romans.

Schliisselwirter: Der Erste Weltkrieg, Erich Maria Remarque, Kriegstrauma, Kriegserlebnisse,
Kriegserfahrungen.

I. Einleitung

Erich Maria Remarque (1898- 1979) ist einer der bedeutendsten Autoren der deutschen
Antikriegsliteratur. Er zdhlt zu den Schriftstellern, die sich mit der Kriegsproblematik
beschiftigten, wie Ernst Jiinger, Arnold Zweig, Ludwig Renn, Adam Scharrer.
AuBerdem gehorte er auch wie die europdischen Schriftsteller Ernst Toller und Aldous
Huxley zu “Lost Generation”, die durch die Erfahrungen des Ersten Weltkriegs
enttduscht wurden. Der Begriff “Lost Generation” kommt urspriinglich aus der
amerikanischen Literatur. “Lost Generation” wurde von der amerikanischen
Schriftstellerin Gertrude Stein am Anfang der 1920er Jahre in Paris geprégt. Sie pragte
den Begriff 1926 als einen von zwei Sinnspriichen, die Hemingways Buch “The Sun
Also Rises” vorausgehen: You are all a lost generation (Parvonova 2003: 21).

Der Erste Weltkrieg nimmt einen sehr wichtigen Platz in Remarques Leben ein.
Er war in verschiedenen Bereichen auf dem Gebiet der Literatur, wie z.B. der
Theaterkritik, titig. AuPerdem verfasste er vor dem Ersten Weltkrieg Gedichte und
Kurzprosa. Zusitzlich war er als Werbetexter bei einem Werbeblédttchen und als
Redakteur beim, “Berliner Sport im Bild ” titig. Remarque wurde 1916 einberufen und
ein Jahr spéter an die Front geschickt, wo er wegen einer Verletzung bis zum Ende des
Krieges in einem Lazarett blieb. Obwohl Remarque als Antikriegsschriftsteller der
Weimarer Zeit galt, war er nicht der einzige Antikriegsliterat jener Zeit, z.B. Ludwig
Renns “Krieg”, brachte &hnliche Gefiihle zum Ausdruck, die ein Jahr zuvor
aufgekommen waren. Andreas Latzkos “Menschen im Krieg” erschien 1917 in
Osterreich. Die schirfste Kritik des Krieges wurde auch in Wien hervorgebracht, im
Werk von Karl Kraus “Die letzten Tage der Menschheit” (Ferguson 2013: 18).
Remarque, schrieb auch wie Stefan Heym, Theodor Plievier seine Kriegsromane im
Exil. Er war ein Schriftsteller, der Autoren aus der Weltliteratur inspiriert hat. In den
Geschichten des Ersten Weltkriegs bringt Grass zwei Schriftsteller zusammen, die fiir
ihre Antikriegswerke bekannt sind und sich dem Krieg anschlossen. In “Mein
Jahrhundert” erzahlt Grass den Beginn des Ersten Weltkrieges aus der Sicht von Erich
Maria Remarque und Ernst Jiinger (vgl. Gogebakan 2004: 163).

Remarque, der die historischen Ereignisse mit kritischem Blick verfolgte,
versuchte auch dem deutschen Volk die Motivation fiir eine Umstrukturierung und
Lebensliebe mit den Motiven der Solidaritit, Freundschaft und Liebe zu geben, die er
haufig benutzte (vgl. Mesbah 1997: 345).

Die Themen in Remarques Romanen konzentrieren sich auch héufig auf den
Ersten Weltkrieg. Es finden sich meistens Kriegserlebnisse in seinen Werken, die im
Zusammenhang mit dem Ersten und Zweiten Weltkrieg stehen. Zugleich ist in seinen
Werken die Verflechtung von Krieg und Literatur relevant. Einer der wichtigsten
Griinde, warum er seine Kriegserinnerungen schrieb, ist seine personliche Teilnahme
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am Krieg. Das ist auch der Grund, warum sich die Themen seiner Romane auf den
Ersten Weltkrieg konzentrieren. Der Roman “Im Westen nichts Neues” (Remarque,
1993) ist von grofer Bedeutung, um ein wahres Bild des Krieges und eine authentische
Darstellung der Kriegserfahrungen eines Soldaten wiederzugeben (vgl. Schneider 2004:
2). Das Werk wird als wichtiges literarisches Dokument seiner Zeit anerkannt, weil es
zum ersten Mal etwas erkennen ldsst, was vorher nicht so offensichtlich war (vgl.
Ranicki 2015: 332). In seinem Werk “Arc de Triomphe ” bearbeitet der Autor ebenfalls
das Thema seines ersten Romans “Im Westen nichts Neues”. Es werden Personen
dargestellt, die an der grausamen Willkiir des Terrors und der Sinnlosigkeit des Krieges
leiden. Remarque kritisiert in seinen Werken oft die Zeit der beiden Weltkriege
(Remarque 1988).

Die Werke des Autors beziehen sich nicht nur auf die historischen, aktuellen und
kriegsbezogenen / Antikriegsthemen, sondern auch auf die Aufmerksamkeit des Lesers
durch seinen einfachen, verstindlichen Erzéhlstil (vgl. Mesbah 1997: 346).

Uber den weltberiihmten Schriftsteller Remarque und seine Werke wurde viel
geforscht. Eine der wichtigsten und umfangreichsten dieser Studien ist “Remarque -
Forschung 1930- 2010. Ein bibliographischer Bericht” (Glunz, Schneider 2010). Diese
weltweite Studie umfasst auch Studien von Bedriye Seving Mesbah (ihre Magisterarbeit
aus dem Jahr 1990 und ihre Dissertation aus dem Jahr 1996), der bedeutenden
tiirkischen Remarque-Forscherin.

Il. Antikriegsliteratur nach dem Ende des Ersten Weltkrieges

Diese neue literarische Stromung wurde erstmals Ende des 20. Jahrhunderts etabliert.
Dieser Trend breitet sich in kurzer Zeit auf der ganzen Welt aus. Eigentlich begann aber
auch schon vor dem Ersten Weltkrieg die Antikriegsliteratur mit der britischen Literatur
(vgl. Ferguson 20013: 13-14). Der Roman “Im Westen nichts Neues” wird als ein
Beispiel fiir Antikriegsliteratur gesehen, und wurde zu einem erfolgreichen Buch der
deutschen Literatur, das in mehrere Sprachen iibersetzt wurde. Nach dem Zweiten
Weltkrieg erlebte der Roman eine Wiederbelebung, angesichts der wiederholten
Kriegsgriauel in der Welt. Die Aktualitidt dieses Themas ist auch heute gegenwiértig.
Remarque hatte vor, eine Trilogie des Krieges zu verfassen. Er plante, dass das Werk
“Im Westen nichts Neues” die Kriegserlebnisse “der verlorenen Generation” schildern
sollte. Die anderen beiden Teile der Trilogie sollten das Thema Nachkriegszeit haben,
was er spater im Roman “Der Weg zuriick” (1931) und “Drei Kameraden” (1936)
verwirklicht (vgl. Razova 2010: 32).

Zur Frage der Motivation fiir eine literarische Auseinandersetzung mit dem Thema
“Kriegserfahrung” und Kriegstrauma” duferte sich Remarque wie folgt:

Ich litt unter ziemlich heftigen Anféllen von Verzweiflung. Bei dem Versuche, sie zu
iiberwinden, suchte ich allmihlich ganz bewuft und systematisch nach der Ursache meiner
Depressionen. Durch diese Absichtliche Analyse kam ich auf mein Kriegserleben zuriick.
Ich konnte ganz Ahnliches bei vielen Bekannten und Freunden Beobachten. Wir Alle
waren- und sind oft noch- unruhig, ziellos, bald exaltiert, bald gleichgiiltig, im tiefsten
Grunde aber unfroh. Der Schatten des Krieges hing auch und gerade {iber uns, wenn wir gar
nicht daran dachten. (Schneider 2003: 1)
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Der Erste Weltkrieg ist ein Wendepunkt, der die Geschichte der Menschheit in vielerlei
Hinsicht beeinflusst. Die Landkarte Europas wurde stark verdndert. Staaten zerfielen,
andere wurden neu gegriindet. Es ist nicht nur ein Wendepunkt in der Geschichte der
Menschheit, sondern ein Thema, mit dem sich viele Schriftsteller nach dem Ende des
Krieges auseinandergesetzt haben. Das Werk “Im Westen nichts Neues” erschien im
Jahr 1929 und wurde 1933 in Hollywood verfilmt, Remarques beriihmtestes
kriegskritisches Werk “Im Westen nichts Neues” war als Bestseller anerkannt. Als die
Nationalsozialisten an die Macht kamen, wurde das Werk trotz des ganzen Erfolgs
verboten. Nach der Machtergreifung der Nazis musste Remarque in die Schweiz
emigrieren.

I11. Die allgemeine Struktur der Antikriegsliteratur

Die Antikriegsliteratur ist als Literatur zu verstehen, in der Kriegserfahrungen vieler
deutscher Soldaten wahrheitsgetreu beschrieben werden. Typisch fiir Antikriegsliteratur
ist, dass Antikriegsromane manchmal wie Kriegsromane aussehen. Der
Antikriegsroman gilt als eine Sonderform des Kriegsromans, bei dem die Sinnlosigkeit
und Bestialitit des Krieges im Vordergrund stehen. Die Darstellung von
Kampfhandlungen (oder der Krieg bildet den Hintergrund als katastrophales Ereignis)
beeinflusst in diesen Romanen die Entwicklungsgeschichte des Protagonisten. Wie
schon erwihnt, kann die Handlung dieses Romantypus entweder auf dem Schlachtfeld
stattfinden oder an der riickwiértigen Heimatfront spielen. Die dramatischen
Konversionen der Figuren oder Protagonisten in diesen Romanen stehen in direktem
Zusammenhang mit den Kriegsereignissen.

Die Literatur iiber den Krieg 1apt sich in zwei Gruppen einteilen. Die Literatur der
Meinung und die Literatur der Erfahrung. Zur Literatur der Meinung gehoren die
diskursiven Stellungsnahmen von Autoren zum Krieg allgemein oder nur zu einem
Krieg. Dagegen gehoren zur Literatur der Erfahrung alle Darstellungen von
Kriegserlebnissen (vgl. Wende 2005: 177). Diese werden oft von den Autoren
bevorzugt, die zur Antikriegs- und Kriegsliteratur gehoren. Es ist auch typisch fiir
Antikriegsliteratur, dass alle Werke gegen den Krieg sind. Sic haben eine grofle
Auswahl an Formen. Merkmale sind, dass gewohnlich aus der Sicht von Personen
geschrieben wird, die vor Bombenangriffen flichen miissen. Es sind schon Unterschiede
unter Formen der Kriegs- und Antikriegsliteratur. Es hat immer Eigenschaften des
kriegskritischen Schreibens gegeben, aber man miisste die Texte im Detail betrachten.
Es ist nicht ausreichend, diese Texte nur mit den bisher géngigen Kategorien zu
beschreiben (vgl. Maertens 2014: 7). In Remarques Texten sind die Eigenschaften
seines Schreibens auffillig. Aus diesem Grund erreichen Remarques literarische
Produkte die Lebensweise der Sprache der Jugend, die fiir jede Generation verfligbar
sind.

Die Schrecken des 1. Weltkrieges sind die Schrecken aller Kriege. Remarque beschwort
sie mit einer zupackenden Lebendigkeit, der schonungslosen Sprache der Jugend, die fiir
jede Generation wieder neu spricht. (Remarque 1993: 1)

Gleichzeitig ist der Erste Weltkrieg nach Kriegsende zum Hauptthema der Werke vieler
Schriftsteller geworden. Der Erste Weltkrieg wird auch ein unverzichtbarer Bestandteil
der Antikriegsliteratur.
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IV. Eine Analyse des Trauma-Motivs im Roman

Das Trauma-Motiv spiegelt sich im Roman in reflektierenden Hinweisen. Themen,
Motive, Handlungen in der Kriegsliteratur werden vom Krieg bestimmt. Nachdem
zahllose Soldaten wegen der schlechten Erfahrungen und Erlebnisse an der Front
einfach verriickt geworden waren, wurde auch das Motiv “Trauma” thematisiert.
Wortlich tibersetzt aus dem Griechischen bedeutet das Wort “Trauma” Verletzung oder
Wunde, Verletzung der Seele oder des Korpers. Remarques Romane sind meistens
pessimistisch gestaltet. In den Romanen beschiftigt er sich mit der Bestialitét,
Unmenschlichkeit, Grausamkeit des Ersten und Zweiten Weltkriegs, deren Folgen in
den Kriegstraumata evident werden.

Negative Erfahrungen sind laut Psychologen Teil unseres alltdglichen Lebens, ihre
Manifestation, Aufarbeitung und Uberwindung scheint ein allgemeines gesellschaftliches
Faktum zu sein, jedoch die starke Auspriagung und grofe Anzahl scheint immanent fiir
Soldaten in den Weltkriegen und somit ist das die Art und das Auftreten des Motivs
“Kriegstrauma” in den Romanen jener Zeit folgerichtig. (Vgl. FreiBmann 2005: 4)

Das traumatisierende Ereignis wurde als ‘“auBerhalb der {iiblichen menschlichen
Erfahrung liegend” beschrieben. Um sich vom gewdhnlichen Stress zu lsen, bedrohen
Ereignisse sowohl das Leben als auch das Selbst (vgl. FreilBmann 2005: 4). Viele
Menschen waren beeinflusst von den Emotionen und Gedanken. Charaktere wurden
durch den Kampf im Ersten Weltkrieg geprdgt. Dies war fiir viele Autoren
richtungsweisend und ihr gesamtes Werk bestimmend, so zum Beispiel bei Erich Maria
Remarque, Arnold Zweig, Ludwig Renn, Ernst Jiinger, Ernest Hemingway (vgl. Joanna
2009: 1).

Der Roman “Im Westen nichts Neues” beginnt mit einem kurzen Prolog, der den
Zweck des Romans kurz beschreibt und einen Uberblick gibt.

Dieses Buch soll weder eine Anklage noch ein Bekenntnis sein. Es soll nur den Versuch
machen, tiber eine Generation zu berichten, die vom Kriege zerstort wurde — auch wenn sie
seinen Granaten entkam. (Remarque 1993: 5)

Da der Autor betonen mochte, dass dieser Roman eine reale historische Grundlage hat,
stellt er fest, dass die Handlung wirklich passiert. Die Ereignisse des Ersten Weltkrieges
werden als historischer Hintergrund geschildert. Am Ende des Romans weist der Autor
auf die psychischen Verletzungen der tiberlebenden Soldaten, aber auch auf das Leiden
der vom Krieg betroffenen einfachen Menschen hin (vgl. Sazecek 2005: 26). Selbst in
diesem vorerwidhnten Prolog kann man von einem psychologischen Trauma sprechen.
Es wird in dem Roman von einer Generation berichtet, die vom Kriege zerstort wurde.
Falls die Menschen den Granaten entkommen sind, bedeutet dies, dass sie der
Grausamkeit des Krieges nicht entkommen konnten. Franz Kemmerich, einer von Paul
Béaumers Klassenkameraden, liegt im Feldlazarett. Er ist durch einen Knieschuss schwer
verletzt.

“Wie geht’s denn, Franz?” fragt Kropp. Kemmerich 14t den Kopf sinken. “Es geht ja — ich
habe blof so verfluchte Schmerzen im FuP.” Wir sehen auf seine Decke. Sein Bein liegt
unter einem Drahtkorb, das Deckbett wolbt sich dick dariiber. Ich trete Miiller gegen das
Schienbein, denn er brichte es fertig, Kemmerich zu sagen, was uns die Sanitdr draufen
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schon erzdhlt haben: daf Kemmerich keinen Fuf mehr hat. Das Bein ist amputiert.
(Remarque 1993: 18)

Ausdruck eines grofen Traumas ist der Verlust. Verlust von Heimat, Familie,
korperlicher Unversehrtheit so ergeht es auch Kemmerich, der im Kampf sein Bein
verlor. Es gibt ein dhnliches Trauma im néchsten Zitat.

Er sieht schrecklich aus, gelb und fahl, im Gesicht sind schon die fremden Linien, die wir
S0 genau kennen, weil wir sie schon hundertmal gesehen haben. Es sind eigentlich Linien,
es sind mehr Zeichen. Unter der Haut pulsiert kein Leben mehr; es ist bereits
herausgedriangt bis an den Rand des Korpers, von innen arbeitet sich der Tod durch, die
Augen beherrscht er schon. Dort liegt unser Kamerad Kemmerich, der mit uns vor kurzem
noch Pferdefleisch gebraten und im Trichter gehockt hat; - [...]. (Remarque 1993: 18-19)

Dartiber hinaus zeigt sich, dass die verwundeten Soldaten auch psychisch verletzt sind.
Von innen arbeitet sich der Tod, dieser Satz erklart deutlich, dass der Abriss und Tod
den Soldaten in der inneren Welt seelisch zusetzt. In diesem Abschnitt des Romans wird
die verlorene Generation behandelt. Remarque selbst gehort zu dieser verlorenen
Generation, weil er doch selbst Soldat im Ersten Weltkrieg war (Tuncer 2016: 276).
Deutlich werden die autobiographischen Ziige, die im Roman vorkommen. Auch der
Roman Arc de Triomphe erhilt so wie “Im Westen nichts Neues” autobiographische
Abschnitte, wo er seine Erlebnisse in Amerika wihrend der Kriegsjahre behandelt.
Verschiedene Argumente wurden gegen diesen Gedanken vorgebracht. Es wird
dargelegt, dass Remarque selbst kein Freiwilliger im Krieg war und habe nur sieben
Wochen lang am echten Kriegsgeschehen teilgenommen. Er sei auch nicht an vorderster
Front gewesen. Wie es im Roman steht, hat er auch die Grabenkdmpfe und die
tagelangen Trommelfeuer nicht erlebt (vgl. Keiser / Seedorf 2013: 32). Trotzdem hatte
er in seinen Werken Tatsachen iliber Trauma offenbart. Auch die Verlorenheit, mit der
auf die “verlorene Generation” im Roman hingedeutet wird, enthélt ein Trauma in sich.

Wir sind nicht mehr unbekiimmert - wir sind fiirchterlich gleichgiiltig. Wir wiirden da sein;
aber wiirden wir leben? Wir sind verlassen wie Kinder und erfahren wie alte Leute, wir sind
roh und traurig und oberflachlich- ich glaube, wir sind verloren. (Remarque 1993: 116)

Baumer und seine Kameraden werden am Anfang von ihrem Lehrer iiberredet, und
melden sich freiwillig zum Kriegsdienst. An der Front wird den Jungen Klar, dass der
Krieg eigentlich ganz anders war, als er ihnen beschrieben wurde. Sie sahen an der
Front, dass die Soldaten nicht um Ehre kdmpfen, wie es ihnen erzdhlt worden war,
sondern sie kdmpfen nur, um zu iiberleben. Die Soldaten erlebten wihrend des Krieges
Gewalt und Tod, was ihnen nun sinnlos erscheint. Sie sind nicht in der Stimmung, mit
dem Tod konfrontiert zu werden. Sie werden im Krieg téglich mit Kampf, Tod und
Verlust konfrontiert. Anstatt zu Hause zu sein, sind sie in einen Kampf geraten und
Traumatisierungen ausgesetzt. Die Erlebnisse lassen sie vor der Zukunft fiirchten. Im
Erlebnis selbst miissen sie erkennen, dass die Normalitit, die Zeit vor dem Krieg, keine
mogliche Option fiir sie ist und sein wird. Nach der Heimkehr verschwinden
inshesondere die seelischen Probleme der Soldaten nicht.

Wiren wir 1916 heimgekommen, wir hitten aus dem Schmerz und der Stirke unserer
Erlebnisse einen Sturm entfesselt. Wenn wir zuriickkehren, sind wir miide, zerfallen,
ausgebrannt, wurzellos und ohne Hoffnung. Wir werden uns nicht mehr zurechtfinden
konnen. (Remarque 1993: 262)
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Kriegstraumata als Motiv lésst sich an den oben aufgefiihrten Punkten (Verlust, etc.) in
dem Roman identifizieren. Neben diesen erwidhnten Auspriagungen des Motivs wird ein
weiteres Merkmal des Motivs deutlich: die Angst vor der Zeit nach dem Krieg. Nicht
nur der Krieg hat traumatisierende Auswirkungen auf die Soldaten, sondern auch
traumatisierende Kraft auf die Zeit nach dem Ereignis selbst.

Remarques Kameradschaft, die er in den 30er Jahren in seinen Werken darstellt,
ist als Militdrkameradschaft debiitiert. Der Autor grenzt sich an die militdrische
Ideologie ab, in der er die Kameradschaft fiir eigene Zwecke nutzt und sie gleichfalls
glorifiziert (vgl. Parvanova 2003: 26).

Remarque schildert in “Im Westen nichts Neues” den Lesern die Erfahrungen des
Krieges, in dem es nicht nur eine Hauptfigur, sondern eine Gruppe von Freunden gibt,
die in einer engen Freundschaftsbeziehung stehen, und in denselben Schulen lernten
bevor / als sie in den Krieg zogen. Sie iiberwinden alle Traumata miteinander, welchen
sie ausgesetzt wurden. Auch in diesem Zitat geht es um die Soldaten, die plotzlich allein
waren und miteinander alle Schwierigkeiten iberwinden miissten wie erwéhnt.

Wir waren plotzlich auf furchtbare Weise allein; - und wir muften allein damit fertig
werden. Bevor wir zu Kemmerich aufbrechen, packen wir seine Sachen ein; er wird sie
unterwegs gut brauchen kénnen. (Remarque 1993: 17-18)

Trotz aller negativen Auswirkungen des Krieges ist vielleicht der einzige positive
Aspekt, dass der Krieg nichts aus dieser Freundschaftsbeziehung nimmt, im Gegenteil,
er verschirft die Bindungen. Die Soldaten sind wirklich bereit, alles fiireinander zu tun.

Wenn Miiller gern Kemmerichs Stiefel haben will, so ist er deshalb nicht weniger
teilnahmsvoll als jemand, der vor Schmerz nicht daran zu denken wagte. Er weif nur zu
unterscheiden. Wiirden die Stiefel Kemmerich etwas nutzen, dann liefe Miiller lieber barfufy
iber Stacheldraht, als grof zu iiberlegen, wie er sie bekommt. (Remarque 1993: 24)

Waihrend die Charaktere im Roman aus dem Krieg zuriickkehren, fillt ihnen auf, dass
sie nicht gleichzeitig auf ihre Freunde beschriankt sind. Wegen der vom Krieg
verursachten Verzweiflung konnen sie nicht daran glauben, dass ein neues Leben auf sie
wartet. Das Leben an der Front steht in einer oppositionellen Beziehung zu dem
zuriickgelassenen Leben. Wie schon vorher erwédhnt, &dndern sich die
Lebensgewohnheiten der Charaktere im Roman im Laufe des Krieges.

Im folgenden Zitat gibt es eine Aussage, in der gezeigt wird, was die Soldaten
vermuten, wenn es ihnen gelingt, aus dem Krieg zuriickzukehren. Diese Ausdriicke
beweisen die Traumata, die in der Handlung vorkommen und ermdglichen es, den
Roman in diesem Zusammenhang zu analysieren. Nach diesem Gedanken des Soldaten
bedeutet es, dass er sich nach den frithen Zeiten sehnt, und hofft, “wieder die Ungeduld
der Zukunft” in sich zu wecken. Diese Zukunftserwartungen deuten einerseits auf die
innere Welt / Gedankenwelt des Soldaten hin, in der man glaubt, dass alle seine
Gedanken ungesund sind.

Ich will wieder diese stille Hingerissenheit, das Gefiihl dieses heftigen, unbenennbaren
Dranges verspiiren, wie frither, wenn ich vor meine Biicher trat. Der Wind der Wiinsche der
aus den bunten Biicherriicken aufstieg, soll mich wieder erfassen er soll den schweren toten
Bleiblock,der irgendwo in mir liegt, schmelzen und mir wieder die Ungeduld der Zukunft,
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die beschwingte Freude an der Welt der Gedanken wecken; - er soll mir das verlorene
Bereitsein meiner Jugend zuriickbringen. (Remarque 1993: 158)

Die Soldaten, die von der Front zuriickkehren, haben es zum Schluss des Romans
geschafft, dem Tod zu entkommen. Obwohl diese Erfahrung nicht als kdrperliche
Storung betrachtet wird, sind die Soldaten geistig verletzt und unfihig, die
Destruktivitdt des Krieges auszuloschen. Sie akzeptieren all diese Lebensumstinde in
der Zeit nach dem Krieg, die neu und fremd sind, aber sie néhern sich nur zégerlich mit
Angst und Furcht.

V. Fazit

In der vorliegenden Studie wurde der Roman von Erich Maria Remarque (1898- 1979)
“Im Westen nichts Neues” im Rahmen der Kriegstraumata und der Kriegsliteratur
untersucht. Auch wurde in der vorliegenden Studie das Motiv “Kriegstrauma”
behandelt, und seine unterschiedlichen Ausformungen im Roman analysiert.

Erich Maria Remarque hat in diesem Roman das sinnlose Leiden und Sterben der
Soldaten wahrend des Ersten Weltkriegs verdeutlicht. Das Ziel seines Romans war es,
zu zeigen, wie seine Generation im Krieg nicht nur korperlich, sondern auch seelisch
zerstort wurde. Zugleich wird auch aufgezeigt, wie die Umgebung die traumatisierten
Soldaten nicht verstand. In diesem Roman erklart Erich Maria Remarque die Traumata
der Soldaten wihrend der Pflicht an der Front. Die Kriegserfahrungen der Soldaten im
Ersten Weltkrieg werden von Remarque am Anfang in einer positiven Erzdhlhaltung
behandelt. Mit der Zeit beginnt diese positive Perspektive in der Handlung jedoch
negativer zu werden. Diese negative Haltung macht sich besonders bemerkbar, als die
Soldaten ihre Hoffnungen zu verlieren beginnen. In Verbindung mit Kriegstrauma
kommen neue Auswirkungen der Betroffenheit und sie werden in der verdnderten
Erzdhlhaltung deutlich. Im Roman werden Menschen, die unter der grausamen Willkiir
des Terrors und der Sinnlosigkeit des Krieges leiden, dargestellt. Dabei weist die
gesamte Darstellung autobiografische Merkmale auf, da Remarque selbst im Ersten
Weltkrieg an der Front war. Der Protagonist des Romans erlebt die Grausamkeiten des
Krieges und fillt schlielich am Ende des Krieges. Im Laufe der Handlung durchlebte er
viele Kriegstraumata, jedoch hat Pauls Schicksal keinen Einfluss auf das
Weltgeschehen. Somit interessiert es niemanden. Remarque hat im Roman dieses
Schicksal als das Schicksal einer ganzen Generation dargestellt. Der Autor verdeutlicht
mit diesem Roman das sinnlose Leiden und Sterben der Soldaten wéhrend des Ersten
Weltkriegs. Korperlich und gesellschaftlich geprigte Traumata werden von Remarque
in seinem Roman zur Darstellung der Bestialitit des Krieges genutzt.
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Dekadenz als literarische VVorlage

Ein dekadenter Vergleich des Todes in den Werken von Tezer Ozlii
und Hugo von Hofmannsthal *

Aziz Can Gii¢'-, Ankara

Oz
Epik Dekadan Diyalog. Tezer Ozlii ve Hugo von Hofinannsthal’in Eserlerinde Oliimiin Dekadan
Karsilastirmasi

Bu ¢aligmanin amaci, Tezer Ozlii ve Hugo von Hofmannsthal'm eserlerinde edebi ¢okiisii incelemektir.
Bunun i¢in secilen Cocuklugun Soguk Geceleri ve 672. Gecenin Masalr eserlerinde 6liim hermendtik
yontem aracihig ile incelenmektedir. Incelemeye dayanak olusturan gériisler ise Bourget ve Bahr’m
Dekadan Edebiyati tizerine olan gorisleridir. Bourget toplumu organizmalara benzetmektedir ve
kiyaslamaktadir. Bu baglamda Bourget toplumun ortaya koymus oldugu normlara karsi ¢ikilmasi halinde
organizmanin ¢dkmesine neden olacagmi ileri siirmektedir. Bununla birlikte Bahr''n Romantik der
Nerven, Hang nach dem Kiinstlichen, Sucht nach dem Mystischen ve Zug ins Schrankenlose ana motif
seciminde ana kriterlerdir.

Secilen motifler pasajlara ayrilarak dekadan Orneklere gore incelenmis ve yorumlanarak
karsilastirilmugtir.  1ki eserden de goriildiigii gibi, Dekadan Edebiyatn zamana bagli olmadig
saptanmaktadir, sayet eserler ayn1 doneme ait degillerdir. Eserleri birlestiren tek unsur sapmaya olan
egilimdir. Tipkt Huysmanns’m romani A rebours’un da dedigi gibi; akintiya karst.

Anahtar Sozciikler: Bahr, Bourget, Cocukluk, Dekadan, Dekadan Edebiyat, Hugo von Hofmanssthal,
Masal, Olim, Tezer Ozlii.

Abstract

Das Ziel dieser Arbeit ist es, die Dekadenz als literarische Vorlage in den Werken von Tezer Ozlii und
Hugo von Hofmannsthal zu untersuchen. Hierbei wird der Tod in den Werken die kalten Ndchte der
Kindheit und das Mdrchen der 672. Nacht mit Hilfe der hermeneutischen Methode analysiert.
Anbhaltspunkt fiir die Analyse ist die Dekadenzdichtung nach Bourget und Bahr. Bourgets Vergleich der
Gesellschaft mit Organismen und deren Verfall im Falle einer Verweigerung der Kooperation sind neben
Bahrs Romantik der Nerven, Hang nach dem Kiinstlichen, Sucht nach dem Mystischen und letztlich dem
Zug ins Ungeheure und Schrankenlose Hauptuntersuchungskriterien bei der Motivselektion.

Die ausgesuchten Motive werden in Passagen ausgeschnitten und den dekadenten \Vorgaben
gemil interpretiert und kontrastiv verglichen. Man sieht, dass die Dekadenzdichtung nicht
zeitengebunden ist, da beide Werke verschiedenen Epochen angehéren. Was sie vereint, ist einzig und
allein der Hang zur Abweichung, wie auch Huysmanns Roman A rebours es sagt, nimlich gegen den
Strich.
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Einfiihrung

Der Begriff Décadence entwickelt sich im spdten 19. Jahrhundert als ein
antiblirgerliches und antiklassizistisches Literaturkonzept der Moderne. Fiir eine lange
Zeit trug der Begriff eine negative Bedeutung. Erst mit Charles Baudelaires Les Fleurs
du mal (1857) wandelte sich die Bedeutung allmdhlich. Die Dekadenz ist keine Epoche,
sondern eher eine Bewegung, die progressive Stromungen wie den Impressionismus,
den Asthetizismus und Ahnliches beeinflusste und hauptsichlich gegen den
Naturalismus war. Da die Décadence keine Epoche war und in zahlreichen Bereichen
der Kunst groflen Zuspruch fand, ist es schwer, bestimmte Merkmale aufzuzihlen. Das
bedeutet jedoch nicht, dass die Décadence keine Eigenschaften aufzuweisen hat.
Folgende Merkmale der Décadence konnen festgestellt werden (vgl. Meid 2001: 106).

Die Dekadenz entsteht als Fin de Siécle (dt. Ende des Jahrhunderts) in Frankreich
und wird in Deutschland gegen 1890 gebraucht. Im deutschsprachigen Raum hat
Hermann Bahr im Jahre 1891 einen Novellenband mit dem Titel Fin de Siecle
herausgebracht (vgl. Bourget 1833: 3-5).

Gegen die Jahrhundertwende 1890 und nach der Jahrhundertwende 1914 war es
keine Seltenheit, dass es mehrere simultane Stile in der Kunst gab. Man kann daraus
folgern, dass diese verschiedenen Stile sich gegenseitig beeinflusst und sich teils auch
widersprochen haben. Als Stilvertreter der Jahrhundertwende kdnnen der Jugendstil, der
Impressionismus, der Symbolismus und die Dekadenzdichtung genannt werden. Diese
Stilrichtungen hatten alle jedoch eines gemeinsam, und zwar, dass sie gegen den
Naturalismus waren, dessen Ziel es war, die Realitdt Objektiv wie moglich darzustellen,
wobei die Welt, so natiirlich wie es nur ging, dargestellt wurde. Die Dekadenzdichtung
war gegen die Formel Kunst = Natur — X von Arno Holz, die schlaggebend fiir den
Naturalismus war. Lost man diese “Formel” auf, steht das x fiir den Autor. Gemeint ist
damit, dass man das Kiinstliche in einem Kunstwerk, also den Kiinstler und dessen
Subjektivitdt, so wenig wie moglich zu Augen bekommt. Das Ergebnis dieser
Gleichung sollte somit Null betragen, also Kunst = Natur. Die Dekadenzdichtung ist
gegen diese Gleichung. Sie bevorzugt das Artifizielle in der Kunst. Spéter erschafft
Baudelaire das Konzept des !’art pour [’art (dt. Kunst fiir Kunst). Ziel hier ist, dass die
Kiinstler die Realitit im Gegensatz zum Naturalismus so kiinstlich wie moglich
darzustellen versuchen. Wurde die Natur noch zuvor bewundert und erstrebt, wird sie in
der dekadenten Dichtung als banal und abstoend empfunden. Eine Artifizielle,
anorganische Kunst wird zum Ideal. Der Kiinstler wird zum Hauptdarsteller und reif3t
sich von den bindenden Idealen des Naturalismus frei und tritt wieder in den
Vordergrund.

Rousseau verwendet den Begriff “Décadence” mit der Bedeutung von politisch-
moralischem Verfall. Demnach sieht Rousseau die Dekadenz als ein “Faulnisprodukt
einer Verderblichen Zivilisation” an (vgl. Koppen 1973: 23). Spiter betrachtet
Baudelaire die Dekadenz als eine Gegenbewegung zur Industrialisierung. Baudelaire
nach steht das Ideal eines dsthetischen Daseins gegeniiber der kiinstlichen Schonheit. Er
sieht die dekadente Dichtung als feine, in allen Facetten als eine hochwertige Dichtung,
und nicht eine, die dem literarischen Verfall ausgesetzt ist. Die dekadente Dichtung ist
fern von der klassischen Dichtung. Das Konzept [’art pour [’art, also Kunst fiir Kunst,
verfestigt sich (vgl. Bourget 1833: 3-5).
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Mit J. K. Huysmans Roman A Rebours [Gegen den Strich] aus dem Jahr 1884
verfestigt sich der Begriff von Frankreich aus in ganz Europa (vgl. von Wilpert 1969:
154). Die Bewegung gegen den Mainstream steht somit gegen alles Natiirliche, das in
der Zeit hauptséchlich verwendet wurde.

Paul Bourget bezeichnet mit dem Begriff Dekadenz den Zustand -einer
Gesellschaft, die Individuen beinhaltet, die fiir eine systematische Gesellschaft
ungeeignet sind. Bourget vergleicht die Gesellschaft mit einem Organismus, der sich in
kleinere Organismen zerlegen ldsst und diese in Zellen aufteilt und diese Zellen als
gesellschaftliche Zellen betrachtet. Thm nach miissen alle Zellen zusammenarbeiten,
damit der Organismus am Leben bleibt. Wiirden die gesellschaftlichen Zellen authdren
zusammenzuarbeiten, wiirde ein Chaos, eine Anarchie entstehen. Der Organismus hort
auf gesund zu funktionieren. Das Resultat ist der Verfall des Organismus. Bourget nach
kann sich der gesellschaftliche Organismus dies nicht leisten. Wird die individuelle
Zelle durch AuBleneinwirkung beeinflusst, verfallt sie der Dekadenz (vgl. Bourget 1833:
14). Bourget vergleicht somit die Gesellschaft mit Organismen und Zellen, deren
Zusammenspiel fiir die Aufrechterhaltung des Organismus wichtig ist. Der Organismus
bildet hier die Gesellschaft, die gesellschaftliche Zelle den gesellschaftsorientierten
Menschen. Wiirde der gesellschaftsorientierte Mensch sich zur seiner Individualitét
wenden, wiirde das Zusammenspiel nicht mehr funktionieren und somit wire ein
gesellschaftlicher Verfall nicht abzusehen sein.

Dekadenz nach Bahr

Hermann Bahr gilt als der Popularisator der Dekadenz im deutschsprachigen Raum
(vgl. Kafitz 1987: S.9). Bahr hat versucht die Dekadenz zu segmentieren, indem er die
vier grundlegendsten Merkmale charakterisiert hat. Thm nach ist dic Décadence ecine
“Romantik der Nerven”, sieht in ihr einen “Hang nach dem Kiinstlichen”, zum Dritten
eine “Sucht nach dem Mystischen” und letztlich einen “Zug ins Ungeheure und
Schrankenlose” (vgl. Bahr 1894: S. 19-26).

Diese Einteilung kann folgenderweise erlautert werden:

Romantik der Nerven: Bahrs Einteilung der Dekadenz deutet darauf hin, dass sich
die Dekadenten mehr fiir das Innere des Menschen interessierten, d.h. dass das Interesse
wieder auf dem Subjekt liegt und nicht wie im Naturalismus das Natiirliche nachgeahmt
und angestrebt wird. Dekadenzdichter suchen anstelle der Geflihle nur Stimmungen auf.
Nicht nur die duBlere Welt, sondern alles andere im Menschen, das nicht Stimmung ist,
also Gefiihle, werden verschmidht (vgl. Bahr 1894). Man ist auf der Suche nach dem
inneren Menschen. Das Innere wird jedoch nicht mit Hilfe des Geistes und des
Gefiihles, sondern mittels der Nerven ausgedriickt. Die Dekadenzdichter steigern somit
die Sensitivitdt und treffen auf den richtigen Nerv, der durch die Ausrichtung auf das
Innere des Menschen erreicht zu sein scheint, im richtigen Zeitpunkt.

Der Hang nach dem Kiinstlichen: Zusammen mit der Entfernung vom
Natiirlichen kommt die Wiirde des Menschen zum Vorschein. Die Natur wird so weit
wie moglich vermieden. Folgendes Zitat aus Huysmanns Roman A Rebours, das der
Charakter Jean Floressas des Esseintes von sich gibt, erldutert die Abneigung gegeniiber
der Natur:
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Die Zeit der Natur ist vorbei; die ekelhafte Einformigkeit ihrer Landschaften und ihrer
Himmel hat die aufmerksame Geduld der Raffinierten endlich erschopft (Huysman 1978:
32)

und ist nach Bahr “das reichste und deutlichste Beispiel der Décadence” (Bahr 1894:
23) und ein Zeichen dafiir, dass mit dem Hang zum Kiinstlichen alles Natiirliche in der
dekadenten Dichtung ausgemerzt worden ist.

Die Sucht nach dem Mystischen: Bahr zufolge wird hier nach Allegorien gesucht.
Alles soll einen geheimen Sinn haben, der nur von Kennern gesehen werden kann. “Die
Zaubereien des Mittelalters, die Raétsel der Halluzinierten, die wunderlichen alten
Lehren aus der ersten Heimat der Menschheit reizen sie unabléssig” (Bahr 1894: 23).

Der Zug ins Ungeheure und Schrankenlose: Der Dekadenzdichter mochte immer
den Menschen an sich allein durch die Kunst ausdriicken und ihn mit Wahrheit und
Schonheit, Glauben und Freude, Wissenschaft und Kunst vereinen (vgl. Bahr: 1894:
24).

Die kalten Nichte der Kindheit

Ozliis Roman besteht aus 5 Kapiteln. Diese sind wie folgt: Etwas iiber mich, Zu Hause,
Schule und Schulweg, Leo Ferrés Konzert und Wieder am Mittelmeer.

Die Schriftstellerin erzahlt iiber ihr Leben und schildert all das, was sie zu dem
gemacht haben, was sie bis dato geworden ist. Die im ganzen Roman prasenten und fiir
ihren Nervenzustand verantwortlichen familidren Zustdnde und der psychische Druck
innerhalb der Familie und das disziplindre und autoritdre Verhalten ihres Vaters werden
geschildert. Das elterliche Haus, das sich im Stadtteil Sarachane von Istanbul befindet,
ist heruntergekommen. In diesem Haus mit drei Zimmern wohnen die Eltern, die Mutter
des Vaters, der éltere Bruder und die Cousine. Die Protagonistin ist unzufrieden mit
ihrem Leben, was sie in einen depressiven Zustand versetzt. Diese depressiven Zustinde
sind der Grund dafiir, dass die Protagonistin spéter ein Leben in Verhaltensstorungen
fithren wird. Die meiste Zeit verbringt sie im Haus mit ihrer Schwester, was zu
homosexuellen Bezichungen fiihrt und auch spater mit ihren Cousinen kein Ende finden
wird.

Der Vater ist ein Mann, der streng nach Regeln lebt. Der pensionierte Lehrer ist
ein Aficionado des Militdrs. Die Protagonistin kritisiert immer wieder diese etatistische
Haltung des Vaters und, da sie sich durch ihre Umgebung gelangweilt fiihlt, hat
Sehnsucht nach einer anderen Welt. Sie besucht eine Klosterschule im Stadtteil
Kuledibi von Istanbul. Die schon von Kindheit aus nicht sehr fromme Protagonistin
findet keinen Gefallen an dieser Schule und schon gar nicht an den Schwestern, die dort
unterrichten und verspottet diese in Gedanken. Mit ihrer besten Freundin Gilink kommt
sie gut zurecht, obwonhl sie biirgerlich ist. Spater bekommt Giink ein Stipendium und
geht nach Europa. Somit verliert die Protagonistin ihre beste Freundin. Nach Giinks
Abreise begibt sie sich mit ihrer Schwester in das Nachtleben Istanbuls. lhre sexuellen
Triebe bringen sie dazu, mit jedem Mann zu schlafen. Die Protagonistin, die bereits
sexuelle Erfahrungen mit ihrer Schwester und den Cousinen gesammelt hat, mochte
diesmal diese Erfahrungen mit dem anderen Geschlecht sammeln. In einer dieser
Néchte lernt sie Oguz kennen, einen Sdufer. Die Protagonistin ist in einem Konflikt
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threr Geflihle verwickelt. Thr nach ist der Begriff Freundschaft etwas vollkommen
anderes. Ihr nach sollte man, wenn man einen Freund braucht, einen haben, der sich um
den Kummer als auch um den Sex kiimmert. Die Freundschaft mit Oguz passt in dieses
Schema. Bei einer Party lernt sie Willy kennen und mochte ihn, ohne es zu wissen
warum, heiraten. Spéter heiratet sie Willy und geht mit ihm nach Deutschland. Sie ist
immer noch depressiv, weil sie die Heirat gegen ihren Willen eingegangen ist. Sie
mochte nicht an einen Menschen gebunden sein und merkt, dass sie Willy nicht liebt.

Eines Tages geht Willy nach Paris. Hier freut sich die Protagonistin, da sie sich
ohne Willy gliicklicher fiihlt. Sie ist in ihrer Wohnung wéhrend seiner Abwesenheit frei
und holt sich sogar einen fremden Mann in die Wohnung. Genau in diesem Augenblick
kommt Willy in die Wohnung und ist enttduscht, da er seine Ehefrau mit einem anderen
Mann findet. Die Protagonistin findet Gefallen an dieser Szene. Spéater mochte sie sich
von Willy scheiden lassen und mochte nie mehr heiraten. Darauf lernt sie auf Leo
Ferrés Konzert Pirko kennen und heiratet diesen. Reue empfindend, verfillt sie in ihre
Depression zuriick und wird in die Psychiatrie eingewiesen.

Fiir die Protagonistin ist die Klinik Folter, da sie Elektroschocks bekommt und
diese hasst. Von Krankenschwestern und -pflegern wird sie misshandelt. Nach ihrer
Entlassung nimmt ihre Schwester Siim sie mit. Trotz ihrer Trennungen beginnt sie aufs
Neue. Im letzten Kapitel zieht sich die Protagonistin zuriick. Sie hat die Nase voll von
Kliniken und Elektroschocks. Viele ihrer alten Freunde sind hier. Sie beneidet sie, denn
das Leben derer ist im Gegensatz zu ihrem ordentlich. Nur sie ist diejenige, die
mehrmals geheiratet und sich scheiden lassen hat und am meisten darunter litt... . Trotz
all dem denkt sie den Richtigen gefunden zu haben. In den Néchten, in denen sie in
seinen Armen liegt, denkt sie an die kalten Nachte der Kindheit, in dem alten Haus und
erinnert sich nochmals an den Tod.

Das Marchen der 672. Nacht

Ein Kaufmannssohn, der beide Elternteile verloren hat, zieht sich mit 25 Jahren aus dem
sozialen Leben zurilick. IThm fehlt es zwar an nichts, doch der Gedanke an den Tod geht
ihm nicht aus dem Sinn. Den eigenen Tod stellt er sich als eine flirstliche Feierlichkeit
vor. Er denkt iiber seine Dienerschaft nach und kommt zu dem Schluss, dass er von
ihnen “wie Hunde” umzingelt ist. Seine alte Haushélterin hat eine junge, etwa um die
15 Jahre alte Verwandte ins Haus geholt. Der Kaufmannssohn denkt zu spiiren, dass ihn
das Médchen meidet, ja sogar hasst, was die Haushélterin jedoch ablehnt.

Der Kaufmannssohn verldsst eines Tages sein Haus, was fiir ihn das Ende
bedeutet. Der Diener des Kaufmannssohns wird wegen eines Verbrechens beschuldigt.
Als der Kaufmann den Denunzianten zur Rede stellen mochte, findet er diesen nicht
und verirrt sich in eine schlechte Gegend. Er betritt einen Juwelier, wo er seiner senilen
Haushilterin einen Spiegel kauft. Spéter wird er von einem anderen Spiegel angezogen
und denkt das junge Maidchen darin zu sehen. Danach wird er in ein Glashaus
eingesperrt. Er flichtet und findet sich in einem Kasernenhof wieder, wo er
letztendlich durch einen Pferdetritt umkommt.
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Der Tod als omniprisentes Motiv in den Werken von Hofmannsthal und Ozlii

Um in die geschichtliche Entwicklung des Todesmotivs einzugehen, muss man sich
zuerst mit der Schopfungsgeschichte befassen. Da jedoch der Tod zusammen mit der
Menschheit etwas Fortwdhrendes ist, wiirde die Recherche der geschichtlichen
Entwicklung des Todesmotivs den Rahmen dieses Aufsatzes sprengen. Somit sollte
angemerkt werden, dass dieser Aufsatz einzig und allein den Tod in den beiden Werken
ausschlieBlich feststellt und sie nach Bahrs und Bourgets Dekadenzverstandnis mit der
Hermeneutischen Methode analysiert.

Tezer Ozlii und ihre Werke wurden bis heute noch nie unter dem Aspekt der
Dekadenzdichtung analysiert. Deswegen stellt dieser Aufsatz den ersten seiner Art dar.
Da zu diesem Thema weder in der deutschen noch in der tiirkischen Literatur
ausfiihrlich geforscht wurde, wird gehofft, dass dieser Aufsatz einen Beitrag zur
Dekadenzdichtung in der deutsch-tiirkischen Literatur leisten wird.

Beide Werke sind umschlungen vom Todesmotiv. Bei Ozlii ist das Motiv fast auf
jeder Seite anzutreffen. Mal ist es ganz offen und deutlich, mal wird es dem Leser
verschleiert prisentiert. Bei Hofmannsthal ist das Todesmotiv in zwei geteilt. Im ersten
Teil wird er als dsthetisch gewertet, im zweiten Teil jedoch als etwas Hissliches.

Folgender Ausschnitt aus Ozliis Roman befragt den Sinn des Lebens. Die
Protagonistin schildert, wie sie ihr Leben lang auf das Leben vorbereitet wurde. Jedoch
weil} sie selber nicht, wie sie damit umgehen soll und befragt letztendlich, worauf sie
eigentlich vorbereitet wurde und findet keine Antwort darauf, was als Indiz fiir eine
Vorbereitung auf den Tod gedeutet werden kann.

Das Leben wurde uns als etwas Fremdes geschildert, das wir jetzt nur zu begreifen und zu
verstehen brauchten, dessen wirkliches Erleben jedoch erst fiir spétere Jahre vorgesehen
war. Es war wie eine Geographie-Stunde, in die man einen Globus mitbrachte. Kein Wort
dariiber, daB die Zeiten, in denen wir jetzt lebten, dafl die Tage und Néchte Teil eben dieses
Lebens waren. Nach einer stindig wiederholten Anschauung wurden wir immerzu
vorbereitet. Doch worauf? (Ozlii 1985: 35)

Das Haus im folgenden Abschnitt wird als “aus dem Leben entriickt” beschrieben. Es
bekommt menschliche Ziige in dem es aus dem Leben entriickt wird. ES ist ein Haus,
dessen Atmosphire es unmoglich macht, in ihm zu leben. Es wird als einsam und alt
beschrieben, was als Indiz fiir den physischen Verfall gedeutet werden kann.

Wie kannst du hier nur allein wohnen? Das Haus ist doch so grofl und still. Es ist doch
vollig dem Leben entriickt. Ich wiirde mich hier fiirchten. (...) Fiirchtete ich mich denn?
Wirklich, in dieser Atmosphére konnte man nicht leben. Vor dem Haus sah ich, auch zu
spiter Stunde, Schizophrene. Eine Strale mit Baumen, doch ganz menschenleer.
Schizophrene Ménner mit weiblichen Gesichtern. Das Haus war riesig, einsam gelegen, alt.
(Ozlii 1985: 52)

Folgender Abschnitt aus dem Text von Hofmannsthal beschreibt die alte Frau, die trotz
ihrer Alterserscheinungen, die darauf hindeuten, dass sie am Ende ihres Lebens ist,
nicht sterben kann. Dasselbe Motiv kommt auch bei Ozlii vor.

Die Haushdlterin war eine alte Frau; ihre verstorbene Tochter war des Kaufmannssohns
Amme gewesen; auch alle ihre anderen Kinder waren gestorben. Sie war sehr still und die
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Kiihle des Alters ging von ihrem weiflen Gesicht und ihren weillen Hénden aus. (HM: Z.59-
62)

Ohne den Kopf zu heben, wullte er, da3 die alte Frau an ihrem Fenster saf}, die blutlosen
Hinde auf dem von der Sonne durchgliihten Gesims, das blutlose, maskenhafte Gesicht
eine immer grauenhaftere Heimstétte flir die hilflosen schwarzen Augen, die nicht
absterben konnten. (HM: Z. 155-158)

Bei Ozlii ist es der Vater der Hausbesitzerin, der gefiihlte hundert Jahre hinter sich
gelassen hat und auf den Tod wartet.

Im Erdgeschoss des Holzhauses lag schlohweif der mehr als hundert Jahre alte Vater der
Hausbesitzerin im Bett. (Ozli 1985: 13)

Beide Motive konnen als Indizien flir den physischen Verfall gedeutet werden und dem
Dekadenzverstandnis Bourgets zugeordnet werden. Beide Senioren sind als Teil des
gesellschaftlichen Organismus nicht mehr funktionsfihig. Somit ist deren physischer
Verfall ein Zeichen dafiir, dass der Organismus nicht mehr korrekt funktioniert und dem
Verfall preisgegeben ist.

Der Tod als “Happy End”?

Der Tod als ein gliickliches Ende kann in der folgenden Passage aus Ozliis Roman
herausgedeutet werden, in der sie das Gedicht Ein Gleiches (1780) von Goethe im
Dialog mit der Ordensschwester fiir sich sprechen ldsst. Das Zentralmotiv des Gedichts
ist der Tod, der hier mit der “Ruhe” ausgedriickt wird. Das Gedicht hat dekadente Ziige,
da Vogel schweigen und ist somit ein Indiz dafiir, dass das Natiirliche gemieden wird.
Die letzten zwei Verse (7,8), deuten auf einen sehnsiichtigen Wunsch darauf hin, sanft
und friedlich zu sterben. Trotz dekadenter Ziige wird mit den Naturelementen eine
harmonische Stimmung geschaffen. Somit wird dem Tod das Bedrohliche und Negative
genommen und eine positive Konnotation gegeben.

Nach der tédglichen religiosen Unterweisung, in der Deutschstunde, nahmen wir Goethes
Gedichte durch:

Uber allen Gipfeln
Ist Ruh,
In allen Wipfeln
Spiirest du
Kaum einen Hauch;
Die Vogelein schweigen im Walde.
Warte nur, balde
Ruhest du auch.

Was bedeutet das, ruhest du auch? Es ist der Tod, liebe Schwester. Ja, der Tod. Der Mensch
geht ein mit Gott. Jener heiligste Augenblick, in dem der Mensch vor Gott tritt. Das
Wesentlichste der Existenz... Der Tod. Eins werden mit Gott. (Ozlii 1985: 31)

Dasselbe Motiv ist auch bei Hofmannsthal anzutreffen. Wieder ein Wald, der mit dem
Tod in Verbindung gebracht wird. Und wieder ist es ein “friedlicher” Tod. Der
Kaufmannssohn vergleicht sich mit einem Konig, der sich auf der Jagd in einem Wald
verirrt. Der Tod wird hier als wunderbares Geschick gesehen.
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Er sagte: “Wo du sterben sollst, dahin tragen dich deine Fiile*, und sah sich schon, wie ein
auf der Jagd verirrter Konig, in einem unbekannten Wald unter seltsamen Bdumen einem
fremden wunderbaren Geschick entgegengehen. Er sagte: “Wenn das Haus fertig ist,
kommt der Tod*” und sah jenen langsam heraufkommen iiber die von gefliigelten Lowen
getragene Briicke des Palastes, des fertigen Hauses, angefiillt mit der wundervollen Beute
des Lebens. (HM: Z. 47-54)

Die ésthetische Inszenierung des Selbstmords bei Ozlii

Die isthetische Inszenierung des Selbstmords bei Ozlii kann anhand des folgenden
Ausschnitts aus dem Roman nach der Ansicht Bahrs interpretiert werden. Die
Sehnsucht, sich umzubringen, kann mit dem Hang ins Schrankenlose verglichen
werden, die dunkle Nacht mit dem Mystischen.

Der Gedanke an den Tod ging mir nach. Tag und Nacht dachte ich nur daran, mich
umzubringen. Ich hatte keinen besonderen Grund dafiir. Entweder, man lebt, oder, man lebt
eben nicht. Es war nur eine Sehnsucht. Eine Sehnsucht, die mich dazu trieb, da} ich
versuchte, mich umzubringen. In einer dunklen Nacht stand ich zu spéter Stunde auf. Wie
jede Nacht lagen alle in tiefem Schlaf. In der Wohnung war es kalt. Ich bemiihte mich, ganz
leise zu sein. Dann nahm ich nach und nach immer eine handvoll Tabletten ein, die ich mir
seit Tagen aufgespart hatte. Damit ich mich nicht iibergeben mufite, al ich danach ein
Marmeladenbrot. Ich war ein junges Madchen und wollte, dal mein toter Korper schon
aussehen sollte. Deshalb war ich den ganzen Tag mit Vorbereitungen beschiftigt gewesen.
Mir kam es vor, als gibe es Menschen, an denen ich mich mit meinem schénen Leichnam
rachen wollte. Es gab eine Ordnung, gegen die ich mich auflehnte. Ich lehnte mich gegen
all diese Wohnungen, Sessel, Teppiche, Musikstiicke und Lehrer auf. Es gab Regeln, die
ich nicht akzeptierte. Ein Aufschrei! Ich lasse euch diese kleine Welt. Ein Aufschrei! Dann
ging ich leise ins Bett zuriick. Es blieb nicht mehr viel Zeit, an den Tod und das Nichts zu
denken. Die Bilder, die ich nun sah, erinnerten mich an Bunte Felder. Es gab nichts, was
ich zu fiirchten hatte. Ich rannte iiber die Felder. Es war, als lebte ich gar nicht in einer
Stadt am Meer. Uberall nur Felder. Ich war ganz allein, im hohen Gras, das sich im Wind
wiegte. Gleich wiirde mich der Tod holen. (Ozlii 1985: 19, 20)

Ozlii inszeniert den Selbstmord auf einer dsthetischen Weise. Dass die Protagonistin vor
dem Einnehmen der Tabletten ein Marmeladenbrot zu sich nimmt, ist dazu da, dass die
“Todeskandidatin” sich nicht iibergibt und mittels dem Erbrochenen sozusagen hésslich
verendet. Die Protagonistin unternimmt Vorbereitungen, so dass ihr Korper auch nach
ihrem Tod noch schon aussieht. Somit nimmt Ozlii dem Tod das Makabre und macht
ihn auf ihre Weise schon. Die Bilder, die sie beschreibt, unterstiitzen ihren Versuch und
deuten darauf hin, dass das Leben danach viel bunter und friedlicher als das Jetzige ist.

Der Tod aus Hofmannsthals Sicht

Der Tod ist in Hofmannsthals Novelle fast in jeder Zeile aufzufinden. Wie sieht jedoch
fiir Hofmannsthal der Tod aus? Im letzten Absatz des Mdrchens der 672. Nacht ldsst
sich dies feststellen:

Mit einer grolen Bitterkeit starrte er in sein Leben zuriick und verleugnete alles, was ihm
lieb gewesen war. Er hafite seinen vorzeitigen Tod so sehr, daf3 er sein Leben hafite, weil es
ihn dahin gefiihrt hatte. Diese innere Wildheit verbrauchte seine letzte Kraft. Thn
schwindelte, und fiir eine Weile schlief er wieder einen taumeligen schlechten Schlaf. Dann
erwachte er und wollte schreien, weil er noch immer allein war, aber die Stimme versagte
ithm. Zuletzt erbrach er Galle, dann Blut, und starb mit verzerrten Ziigen, die Lippen so
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verrissen, dafl Zihne und Zahnfleisch entbl6ft waren und ihm einen fremden, bdsen
Ausdruck gaben. (HM: Z. 582-591)

In diesem Absatz kritisiert Hofmannsthal die Idealisierung der Welt. Der Tod, der
idealisiert wurde, wird auf einmal gehasst. Der Tod, der zuvor wie schon oben genannt
eine positive Konnotation hatte, wird grésslich zur Schau gestellt. Der Kaufmannssohn
verendet auf grausamer Weise.

Der folgende Abschnitt zeigt eine entfernte jugendliche Verwandte der Dienerin,
die einen Selbstmordversuch unternimmt und daran scheitert. Obwohl sie in der
Pubertét ist, scheint ihr Korper jedoch, wie es im Text beschrieben wird, noch kindlich.
Ihre diinnen Lippen werden als unschon und unheimlich beschrieben, was ihr spéateres
Verhalten unterstiitzt. Als das Méadchen aufwacht, verhilt sie sich im wahrsten Sinne
des Wortes ddmonisch. Selbst die Farbe der Haut dndert sich ins Griine, was die
Hypothese des Damonischen unterstiitzt.

Sie hatte mit seiner Erlaubnis eine entfernte Verwandte ins Haus genommen, die kaum
fiinfzehn Jahre alt war; diese war sehr verschlossen. Sie war hart gegen sich und schwer zu
verstehen. Einmal warf sie sich in einer dunklen und jahen Regung ihrer zornigen Seele aus
einem Fenster in den Hof, fiel aber mit dem kinderhaften Leib in zufillig aufgeschiittete
Gartenerde, so daB ihr nur ein Schliisselbein brach, weil dort ein Stein in der Erde gesteckt
hatte. Als man sie in ihr Bett gelegt hatte, schickte der Kaufmannssohn seinen Arzt zu ihr;
am Abend aber kam er selber und wollte sehen, wie es ihr ginge. Sie hielt die Augen
geschlossen und er sah sie zum ersten Male lange ruhig an und war erstaunt iiber die
seltsame und altkluge Anmut ihres Gesichtes. Nur ihre Lippen waren sehr diinn und darin
lag etwas Unschones und Unheimliches. Plotzlich schlug sie die Augen auf, sah ihn eisig
und bos an und drehte sich mit zornig zusammengebissenen Lippen, den Schmerz
iiberwindend, gegen die Wand, so daf sie auf die verwundete Seite zu liegen kam. Im
Augenblick verfirbte sich ihr totenblasses Gesicht ins Griinlichweifle, sie wurde
ohnméchtig und fiel wie tot in ihre frithere Lage zuriick (HM: Z. 66-83)

Die nichste Passage beschreibt den physischen Verfall der zwei Alten aus der Sicht des
Kaufmannssohnes, die davon selber nichts wahrnehmen. Die Schwere des Lebens wird
hier im Zusammenhang einer tddlichen Bitterkeit mit einem beim Erwachen
vergessenen Traumes verglichen.

Er fiihlte mit der Deutlichkeit eines Alpdrucks, wie die beiden Alten dem Tod
entgegenlebten, mit jeder Stunde, mit dem unaufhaltsamen leisen Anderswerden ihrer Ziige
und ihrer Gebdrden, die er so gut kannte; und wie die beiden Médchen in das &de,
gleichsam lustlose Leben hineinlebten. Wie das Grauen und die tdliche Bitterkeit eines
furchtbaren, beim Erwachen vergessenen Traumes, lag ihm die Schwere ihres Lebens, von
der sie selber nichts wuBten, in den Gliedern. (HM: Z. 142-148)

Im néchsten Abschnitt wird dem Kaufmannssohn der Tod bewusst. Er fiihlt, dass es vor
dem Tod kein Entrinnen gibt, was ihn sich unwohl fiihlen lésst.

Eine furchtbare Beklemmung kam iiber ihn, eine todliche Angst vor der Unentrinnbarkeit
des Lebens. Furchtbarer, als dafl sie ihn unausgesetzt beobachteten, war, dal} sie ihn
zwangen, in einer unfruchtbaren und so ermiidenden Weise an sich selbst zu denken. (HM:
Z.177-180)

Der Kaufmannssohn trifft das dimonische Midchen des Ofteren. Dieses Mal sieht er sie
in einem Spiegel. Der Spiegel spiegelt jedoch nicht das Reale und wiedergibt seine
Umgebung auf eine bizarre Art. Das Madchen erscheint aus der Tiefe, was den Tod
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evozieren und die Hypothese des Damonischen unterstiitzen kann. Dass der Spiegel
geneigt ist, also auf den Boden zeigt, kann daraufhin gedeutet werden, dass der
Kaufmannssohn nicht das Irdische, sondern eine Unterwelt sieht. Somit konnte der
Spiegel eine Art Portal sein, der das Ddmonische mit dem Irdischen verbindet.

Das kleine Méddchen begegnete ihm nur hie und da auf der Treppe oder im Vorhaus. Die
drei anderen aber waren haufig mit ihm in einem Zimmer. Einmal erblickte er die GroBere
in einem geneigten Spiegel; sie ging durch ein erhohtes Nebenzimmer: In dem Spiegel aber
kam sie ihm aus der Tiefe entgegen. Sie ging langsam und mit Anstrengung, aber ganz
aufrecht: Sie trug in jedem Arme eine schwere hagere indische Gottheit aus dunkler
Bronze. Die verzierten Fiile der Figuren hielt sie in der hohlen Hand, von der Hiifte bis an
die Schlife reichten ihr die dunklen Géttinnen und lehnten mit ihrer toten Schwere an den
lebendigen zarten Schultern; die dunklen Koépfe aber mit dem bésen Mund von Schlangen,
drei wilden Augen in der Stirn und unheimlichem Schmuck in den kalten, harten Haaren,
bewegten sich neben den atmenden Wangen und streiften die schonen Schldfen im Takt der
langsamen Schritte. Eigentlich aber schien sie nicht an den Goéttinnen schwer und feierlich
zu tragen, sondern an der Schonheit ihres eigenen Hauptes mit dem schweren Schmuck aus
lebendigem, dunklem Gold, zwei grofen gewdlbten Schnecken zu beiden Seiten der lichten
Stirn, wie eine Konigin im Kriege. Er wurde ergriffen von ihrer groen Schonheit, aber
gleichzeitig wuBte er deutlich, da3 es ihm nichts bedeuten wiirde, sie in seinen Armen zu
halten. (HM: Z. 187-206)

Der Tod aus Ozliis Sicht

Die folgenden zwei Ausschnitte aus Ozliis Buch zeigen, wie ein Selbstmord aussehen
kénnte. Ozlii inszeniert hier den Suizid mit der Hilfe von Willy. Er nimmt die Pistole,
hilt sie sich an die Schlidfe und tut so, als ob er sich erschossen hitte.

Weil ich nicht allein bleiben wollte, wohnte ich bei Willy. Auf einem Regal iiber dem
Kopfende seines Bettes hatte er verschiedene Pistolen. Eines Tages stand er auf, hielt sich

dje Pistolen an die Schléfe und sank, als wére er getroffen, als stiirbe er, langsam zu Boden.
(Ozlii 1985: 56)

Der zweite Abschnitt zeigt den “Gruppensuizid”, der nach dem Ende der Beziehung der
Protagonistin zu ihrem Geliebten geplant wird. Es kommt ihr so vor, als ob sie ihre
Liebe nach dem Geschlechtsakt umbringt und ihr Geliebter zu einem Toten wird. Der
Tod wird zwar als keine Losung gesehen und trotzdem wird er aber auch nicht
abgelehnt. Die Gedanken an die Leichen nach dem gemeinsamen Tod konnen
herausgelesen werden. Der Protagonistin nach soll man das Paar im Garten begraben,
was aber keiner machen wird.

(...) Ich kann ohne dich nicht leben. Natiirlich kannst du das. Jeder kann ohne den anderen
leben. Unsere Beziehung ist zu Ende. Selbst in den ersten Néchten, in denen wir zusammen
schliefen, schien es mir, als ldge nach dem Lieben ein Toter in meinen Armen. Wir sind uns
nur selbst im Weg, wir bringen uns nur gegenseitig um. Lafl uns zusammen sterben. Das ist
auch keine Losung. Aber von mir aus sollen sie im Garten eine Grube ausheben und uns
beide da begraben. Ja, laB sie uns ruhig begraben. Nein, das werden sie nicht tun. (Ozlii
1985: 56)

Resiimee

Schlussfolgernd kann festgestellt werden, dass Werke beider Autoren dekadente Ziige
aufweisen. Das Todesmotiv ist in beiden Werken omniprasent. Hofmannsthal stellt den
Tod in seiner Novelle auf zweierlei Weise dar; im ersten Teil als etwas Positives, im
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zweiten Teil als etwas Negatives. Bei Ozlii dagegen gibt es keine Zweideutigkeit. Der
Tod wird mehr als eine Befreiung von Zwingen gesehen. Gegenstinde wie Héuser
werden charakterisiert und bekommen menschliche Ziige, was es ihnen moglich macht,
aus dem Leben zu entriicken. Indem Ozlii das Haus unbewohnbar, einsam und alt
macht, verlisst sie es in einem physischen Verfall, was somit in das Dekadenzschema
Bourgets passt. Des Weiteren kann die alte Frau in Hofmannsthals Novelle in das
Schema eingeordnet werden. Sie ist zwar am Ende ihres Lebens, kann jedoch trotz aller
Alterserscheinungen nicht sterben. Genau an diesem Punkt {iberschneiden sich
Hofmannsthal und Ozlii, indem beide Autoren dasselbe Motiv verwenden. Bei Ozlii ist
es der Nachbar, der um die hundert Jahre alt ist und im Bett liegt. Bourget nach sind
beide Senioren als Teil des gesellschaftlichen Organismus nicht mehr funktionsfihig
und sind somit dem (physischen) Verfall ausgesetzt.

Die Hypothese “Der Tod als Happy End” wird mit Goethes Ein Gleiches in Ozliis
Roman unterstiitzt. Der Tod wird als Ruhepol ausgedriickt. Das Natiirliche wird
gemieden, indem Vogel zum Schweigen gebracht werden. Dies kann nach Bahr als
dekadent gewertet werden. Aus den letzten zwei Zeilen des Gedichts kann der Wunsch,
sanft und friedlich zu sterben, herausgelesen werden. Das gleiche Motiv kann auch bei
Hofmannsthal festgestellt werden. Bei ihm ist es auch ein Wald wie in Goethes Gedicht.
Hofmannsthal beschreibt hier den Tod als “wunderbares Geschick”.

OzIii inszeniert den Suizid in ihrem Roman auf eine dsthetische Weise, indem sie
die Protagonistin Vorbereitungen treffen ldsst, sodass deren toter Korper trotz des
Selbstmords ““schon” aussieht. Dem Tod wird seine makabre Wirkung genommen und
durch eine dsthetische ersetzt.

Hofmannsthal kritisiert in seiner Novelle die Idealisierung der Welt. Der
idealisierte Tod wird zum Hassobjekt und wird grésslich inszeniert. Obwohl das
Spiegelmotiv nicht in direkter Beziehung zum Todesmotiv steht, kann es mit ihm in
Verbindung gebracht werden. Das Madchen, dass der Kaufmannssohn in
Hofmannsthals Novelle in sein Haus aufgenommen hatte, weist nach einem
Suizidversuch ddmonische Verhaltensmuster auf. Der Spiegel, der das Madchen aus der
Tiefe erscheinen ldsst, ist geneigt und zeigt auf den Boden. Somit lésst sich feststellen,
dass dieser Spiegel dem Kaufmannssohn die Unterwelt zeigt, also indirekter Weise an
den Tod erinnert und noch weiter sogar ein Portal zwischen dem Irdischen und der
Unterwelt sein konnte.

Ozlii bricht alle gesellschaftlichen Normen und inszeniert einen Gruppensuizid in
ihrem Roman, indem sie die Protagonistin und deren Ehemann Willy sich in Gedanken
gegenseitig umbringen ldsst. Die Leichen der Beiden wiirden nach deren Tod nicht
begraben werden. Dies passt in das Dekadenzverstindnis Bourgets, wieder im
Zusammenhang mit dem gesellschaftlichen Organismus und der defekten Zelle, die den
Organismus dem Verfall preisgibt. Die defekte Zelle wird hier dargestellt durch die
Protagonistin und Willy, die sich umbringen méchten und somit einen “defekten” Teil
der Gesellschaft darstellen.

Die fehlende Rettung am Ende des Méirchens macht es mit der bewussten

Intention des Autors dekadent, indem dieser den obligatorischen Retter eines jenen
Mirchens auslasst.
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Yakup Kadris Roman Yaban im Sinne der Décadence
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0z
Dekadans A¢isindan Yakup Kadri’nin Yaban Romani

19. ylizyilda Fransa’da ortaya ¢ikan dekadans (Cokiis) akiminin Avrupa edebiyatlar: tizerinde 6nemli bir
etkisi olmugtur. Charles Baudelaire, Paul Bourget, Hermann Bahr ve Friedrich Nietzsche bu edebiyat
akimmin 6nemli temsilcileri arasindadir. Tiirk edebiyatinda dekadansin etkilerine dénemin birgok
eserlerinde rastlanir. Yakup Kadri’nin ilk donem eserleri de 6nemli ol¢iide dekadans izleri tagir. Gergekei
bir roman oldugu halde Yaban romaninda ¢ok sayida dekadan 6zelligi gérmek miimkiindiir. Tirk aydini
ile koyliisii arasindaki derin ugurum eserde islenen 6nemli konulardan birisidir. Eserin baskahramani
Ahmet Celal Birinci Diinya Savasi’ndan sonra Anadolu’nun kiigiik bir kdyiinde yasamaya karar verir.
Kahramanin koyliilerle yagadigi tecriibe ve iligkiler 1s18inda kendisinin ve koyliilerin ¢ok sayida dekadan
ozelligi on plana c¢ikmaktadir. Ahmet Celal kdyiin dekadan yanlarini gdsteren yalnizlik, hastalik,
umutsuzluk, yabancilasma ve her tiirlii sosyokiiltiirel ¢okiisle yiizlesmektedir. Ote yandan kendisinin de
yalnizligy, ¢irkinligi ve giizelligi abartmasi, 6liimii giizellestirmesi, aykirilik ve karamsarlik gibi dekadan
tavirlar1 eserde gozlemlenmektedir.

Bu ¢alismada dekadans akimi ve temsilcileri hakkinda kisa bilgiler aktarilmakta, Nietzsche,
Bourget, ve Bahr’in dekadans anlayiglar1 baglamida Yakup Kadri’nin Yaban adli romanindaki dekadan
motifler agiklanmaktadir.

Anahtar Sézciikler: Dekadans, Yakup Kadri Karaosmanoglu, Yaban.

Abstract
Yakup Kadris Roman “Yaban” im Sinne der Décadence

Die am Ende des 19. Jahrhunderts in Frankreich entstandene Décadence hatte einen wichtigen Einfluss
auf europdische Literaturen. Charles Baudelaire, Paul Bourget, Hermann Bahr und Friedrich Nietzsche
sind unter den Vertretern dieser literarischen Bewegung aufzuzéhlen. Die Wirkung der Décadence auf
derzeitige tiirkische Literatur ist aus vielen Werken erkennbar. Yakup Kadris frithe Werke tragen auch
klare Spuren der Décadence. In seinem Roman Yaban — obwohl es ein realistischer Roman ist — sind viele
dekadente Eigenschaften zu betrachten. Der groe Abgrund zwischen den tiirkischen Intellektuellen und
den Doérfern ist ein wichtiges Thema des Werkes. Der Protagonist Ahmet Celal beschliefit nach dem
Ersten Weltkrieg in einem kleinen Dorf Anatoliens zu leben. Durch seine Erfahrungen und Beziehungen
mit den Dorflern treten zahlreiche dekadente Eigenschaften der Dérfler und des Protagonisten in
Vordergrund. Ahmet Celal konfrontiert die Einsamkeit, Krankheiten, Hilflosigkeit, Entfremdung und
allerart soziokulturellen Verfall im Dorf, was die dekadente Seite des Dorfes zeigt. Andererseits sind
seine dekadenten Haltungen wie Zuriickgezogenheit, Ubertreibung der Hisslichkeit und Schonheit,
Widrigkeit, Verschénerung des Todes und Pessimismus im Werk zu sehen.

In dieser Arbeit wird eine kurze Information tiber die Dekadenz und deren Vertreter vermittelt.
Anhand der Décadence-Auffassungen von Nietzsche, Bourget und Bahr werden dekadente Motive in
Yakup Kadris Roman Yaban dargestellt.

Schliisselworter: Dekadenz, Yakup Kadri Karaosmanoglu, Yaban.
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Einfiihrung

Die Verwendung des Begriffs Décadence geht bis ins 15. Jahrhundert zuriick. Er
stammt vom lateinischen Wort decadere, dessen Grundbedeutung ,herab-° oder
,zerfallen® und Nebenbedeutung ,geringer® oder ,schwécher werden® ist. Spater im 18.
Jahrhundert wurde der Begriff von Rousseau zur AuBerung des politisch-moralischen
Verfalls benutzt. Der anfangs als Verb benutzte Begriff fand nachher im Franzdsischen
auch Verwendung als Adjektiv und Substantiv (vgl. Klein 2010: 1; Beilharz 1996: 24).
Das im Deutschen verwendete Substantiv Dekadenz und das Adjektiv dekadent sind aus
dem Franzosischen Décadence und décadent entlehnt und in dieser Arbeit wird die
deutsche Form dieser Lehnworter benutzt. Da sich die vorliegende Arbeit mit der
literarischen Dekadenz beschéftigt, wird hier darauf verzichtet, weitere etymologische
Informationen zu geben.

Gegen Ende des 19. Jahrhunderts wurde von einer literarischen Dekadenz
gesprochen. Dieser Bewegung der Jahrhundertwende lagen soziale, politische und
wirtschaftliche Hintergriinde wie Industrialisierung und Modernisierung zugrunde
(Nottinger 2003: 45). Die negativen Wirkungen des Nationalismus, der Moderne und
Industrialisierung fiihrten psychisch zu einem zur Hysterie und Depression neigenden
Biirgertum (Mayer 1993: 3). Derzeit wurden unter dem franzosischen Begriff fin de
siécle mehrere literarische  Ausdrucksformen wie Symbolismus, Décadence,
Neuromantik, Jugendstil, ['art pour lart (Kunst fiir Kunst) aufgezihlt. Dekadenz ist
jedoch keine Epoche, sondern eine untergeordnete literarische Bewegung (vgl. Beilharz
1996: 20). Die vorher pejorativ, negativ gemeinte Dekadenz-Literatur erlebte durch
Charles Baudelaire eine positive Bedeutungsverschiebung. Sie gewann die Bedeutung
einer dsthetischen und modernen Literatur, indem Motive des Verfalls mit der Asthetik
des Hisslichen verbunden wurden. Baudelaires Auffassung der Dekadenz-Literatur
beruht grundsitzlich auf der Industrialisierung und dem Materialismus. Er
argumentierte Asthetik gegen Industriegesellschaft, Verachtung der Welt und eine
bewusst artifizielle Kunst. Die Naturnachahmung und Klassik fand er banal, langweilig
und unelegant. Kunst ist fiir Kunst, nicht fiir die Gesellschaft, und der Kiinstler ist kein
Morallehrer. Dekadenz ist seiner Meinung nach eine feine und in jeder Beziehung
hochwertige Dichtung. Die von Baudelaire positiv bewertete literarische Dekadenz
gewann ihre Popularitdat im Jahr 1884 mit dem groBen Erfolg von Karl Juris Huymans
Roman A Rebours. Der Roman wurde als eine ,Bibel der Décadence® verstanden,
wodurch sich Dekadenz-Literatur im ganzen Europa verbreitete.

Es gibt zwar keine gewisse Definition fiir literarische Dekadenz, man kann Sie
aber durch folgende Motive in einem Werk beschreiben: Narzissmus, Lebensiiberdruss,
Gewalt, Genusssucht, Untergang und Verfall, Asthetik des Sterbens, Umkehrung der
Werte von ,gut‘ und ,bose‘, von ,gesund‘ und ,krank‘, Naturfeindlichkeit, verfeinerte
Reizempfindung, Schopfung kiinstlicher = Paradiese, pervertierte  Sexualitét,
Grausamkeit, Anomalien, Deformationen, Apotheose der Kiinstlichkeit usw. (vgl.
Beilharz 1996: 27-28; Fick 2005). Dekadente Werke sind gegen Realismus, Biirgertum
und Moral.

Obwohl es keinen gewissen Stil fir die Dekadenz-Literatur gibt, haben solche
Werke meist einen personalisierten Erzéhler, Reflexionen durch Monologe. Aulerdem
bezeichnete Mitterand Stil der Dekadenz mit den folgenden Eigenschaften: Reduktion
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des Verbs, Umstellung der Position des Adjektivs und Substantivs, Gebrauch veralteter
Wendungen und systematische Inversion. Dariiber hinaus erklarte John Reed in seinem
Werk Decadent Style (1985) Charakteristika des dekadenten Stils als die Liebe zum
Detail und die Zuneigung zur Auflésung der Gesamtkomposition (vgl. Beilharz 1996:
33-34). Beim Lesen von dekadenten Werken geht es eher um das Verfahren, nicht um
den Inhalt. Auf diese Weise ist das Verstdandnis der Dekadenz aus einer Dichotomie von
akzeptabel/inakzeptabel, salonfdhig/nicht salonfdhig, moralisch/'unmoralisch befreit. Die
Haufigkeit von den detaillierten Elementen lenkt den Blick auf das Verfahren und der
Inhalt tritt in den Hintergrund (Wunberg 2001: 93).

Ein wichtiger Vertreter und Theoretiker der Dekadenz ist Paul Bourget, der mit
seinen Schriften im deutschsprachigen Literaturraum Nietzsche und die Gebriider Mann
beeinflusste. Bourget hat eine Theorie der Dekadenz entwickelt, in der er Dekadenz als
“[...] Zustand einer Gesellschaft, welche eine zu grole Anzahl von Individuen
hervorbringt, die fiir die Arbeit des gemeinsamen Lebens ungeeignet sind.” (Bourget
1903: 21). Die Gesellschaft funktioniert genauso wie ein Organismus, der aus Zellen,
die mit einem gesamten Zweck der Einheit des Organismus dienen, besteht. Wenn diese
Zellen freigesetzt werden, dann bewirkt ihre selbstindige Energie Anarchie. Deswegen
sind dekadente Personen fiir eine Zusammenarbeit und Kooperation mit dem Staat nicht
geeignet, aber individuell sind sie elegant und geistige Aristokraten. Bourgets
Beschreibung des dekadenten Stils pragt auch dieselbe Definition. Die sprachlichen
Elemente, die die Bestandteile einer Harmonie sein miissen, heben sich aus dem ganzen
Text hervor. Wegen sprachlicher Verfeinerung und auBergew6hnlichen Raffinements
kann Dekadenz als hochste Kunst nach ihm verstanden werden. Bourget verbindet sie
mit einer existenziellen und #sthetischen Uberfeinerung, welche der Dekadenz
wiederum eine positive Einstellung zugestellt hat.

Nietzsches Dekadenz-Auffassung ist stark unter dem Einfluss von Bourgets
Definition gepréigt. Seine Ideen der Dekadenz hat er anhand einer Kritik an Richard
Wagners Musik in seiner Schrift Der Fall Wagner geduflert. Wagners Musik fand er
kiinstlich, gerechnet und Artefakt. Er meinte, dass die Elemente selbstiandig handeln, die
Worter aus den Sitzen springen; individuell scheinen sie etwas zu bedeuten aber
gemeinsam zieht man nichts daraus; die Einheit wird von den einzelbewegenden
Elementen zerstort. Die Teile sind subsumiert, nicht das Ganze. Deshalb fand er die
Gestaltung der Details zuungunsten der organischen Gesamtheit des Werkes (Nietzsche
1999: 27-28).

Dem Kiinstler der décadence — da steht das Wort. Und damit beginnt mein Ernst. Ich bin
ferne davon, harmlos zuzuschauen, wenn dieser décadent uns die Gesundheit verdirbt — und
die Musik dazu! Ist Wagner iiberhaupt ein Mensch? Ist er nicht eher eine Krankheit? Er
macht Alles krank, woran er riihrt, — er hat die Musik krank gemacht —. (Nietzsche 1999:
21)

Diese Meinung gilt auch fiir die Gesellschaft, weil sie auch als ein Organismus aus
Individuen besteht. Er bewertet in pathologischer Weise Dekadenz als eine Krankheit,
jedoch meinte er damit eine positive Wirkungskraft. Mit seiner Existenzphilosophie
tibereinstimmend kann die Krankheit als Stimulus des Lebens einwirken. Namlich als
Endphase, Erlahmung, Midigkeit und Untergang verstandene Krankheit ist sie zugleich
eine Durchgangsphase zu einer Hoherentwicklung bewertet. Physischer und psychischer
Verfall schwicht kreative kiinstlerische Kraft nicht, sondern tragt zu derer Verbesserung
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bei (Dilmac 2014: 159). Er bezeichnete sich selbst als der erste Dekadent und auch als
ein Uberwinder der Dekadenz. Den Menschen findet er problematisch und sagt, dass der
Mensch iiberwunden werden muss, da er als Abbild des Gottes auf der Erde sowohl gut
als auch bose ist. Seine Idee des Nihilismus trdgt auch zur Dekadenz bei, indem man
sich von jeden religiosen, gesellschaftlichen und moralischen Werten loslosen sollte.

Am Ende des 19. Jahrhunderts versuchte Hermann Bahr in seinen verdffentlichten
Schriften die dsthetische Bewegung der Zeit anzufassen und sie zu bewerten. Seiner
Meinung nach muss man als Kiinstler sich von der Natur und deren Nachahmung
trennen. Eine zweite Natur muss man schopfen, die aber der realen Natur nicht gleichen
muss; also eine von menschlichen Willen getrdumte und geformte alternative Natur. Im
Gegensatz zum Naturalismus hat Dekadenz keine gewisse einheitliche Idee. Bahrs
Meinung nach haben dekadente Autoren kein gemeinsames Gesetz, sie sind keine
Schule oder Gruppe, alle haben eigene Weise, von der die Anderen nichts wissen
wollen (Bahr 2006: 24). Bahr versuchte eine Systematisierung von einer solchen Kunst
(Dekadenz) zu formulieren und postulierte vier wichtige Eigenschaften einer
dekadenten Literatur. 1) Eine “nervose Romantik” und “Mystik der Nerven”, die zur
Ablosung von der naturalistischen Bewegung dient. Somit schenkte er den Gefiihlen,
Gedanken und Willen des Individuums grofle Bedeutung. 2) “Hang nach
Kiinstlichkeit”, der auch als Entfernung von dem Natiirlichen verstanden werden kann.
3) Eine heifle “Sucht nach den Mystischen”, welche dunkle, unheimliche, allegorische,
ratselhafte Erscheinungen hervorhebt. 4) Die letzte Charakteristik der Nerven-Kunst
(Dekadenz) ist nach Bahr “Zug ins Ungeheure und Schrankenlose”. Das bedeutet einen
Ausbruch aller Gelegenheiten, die von der Gesellschaft als alltdglich, gew6hnlich und
normal bewertet wurden (vgl. Bahr 2006: 27-30; Kottow 2004: 34-35). Ein dekadenter
Autor trifft in seinen Werken die Nerven der Leser und bewegt ihre Emotionen.

Die aus der franzosischen Literatur stammende Dekadenz iibte einen
bemerkenswerten Einfluss auf derzeitigen tiirkischen Autoren aus. Die Autoren einer
Literaturgemeinschaft, die Edebiyat-i Cedide® hieB, veroffentlichten eine Zeitschrift
unter dem Namen Servet-i Fiinun? (1891-1900), in welcher sie in der Art und Weise
ahnlich der franzosischen Dekadenz-Literatur schrieben. Sie kannten keinen gewissen
Stil und benutzten vicle Fremdworter in ihren Schriften. Deshalb wurden sie von den
konservativen Autoren — besonders von Ahmet Mithat Efendi — scharf kritisiert, als
Kultur- und Sprachverderber gesehen und Dekadanlar (Die Dekadenten) genannt. Das
fiilhrte zu einer Auseinandersetzung zwischen den konservativen und reformerischen
Autoren durch die Schriften in Zeitschriften, Zeitungen und Kolumnen. Dank dieser
Debatte hatte die eine Seite (Dekadanlar) die Chance, sich selbst kritisch zu betrachten
und die andere Seite (Konservativen) hatte die Chance, die neue europdische Literatur
besser kennenzulernen (mehr dazu in Gokgek 2009: 15-25). Zu weiteren Entwicklungen
in der tiirkischen Literatur hat Jale Parla zum Thema mit einem Buch beigetragen, in
welchem sie die literarischen Umwandlungen der Autoren — unter anderen Yakup Kadri
— verfolgt hat (Parla 2011).

Yakup Kadris frithe Schriften besitzen — wie die anderen Autoren von Servet-i
Fiinun — die Eigenschaften der Dekadenz (vgl. Aki 1989: 1). Der gro3e Einfluss der

! Neue Literatur
2 Schatz der Wissenschaften
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Dekadenz auf ihn und die Anderen ist auf die politisch gesellschaftliche VVerzweiflung,
Grausamkeit, den Pessimismus und Untergang zuriickzufithren. Nach der Griindung der
Tiirkischen Republik 16ste er sich allméahlich von dieser europdischen Dichtung ab und
wendete sich nach der Nationalliteratur um (vgl. Argunsah 1989: 51). Sein Roman
Yaban ist tatsichlich ein realistischer Roman, beinhaltet jedoch viele Spuren der
franzosischen Dekadenz.

In der vorliegenden Arbeit wird Yakup Kadris Roman Yaban in Hinsicht auf
Dekadenz analysiert und die dekadenten Eigenschaften im Werk werden mit Textstellen
hervorgehoben. Die Ubersetzungen sind von mir aus dem Originalausgabe von Yaban
(Karaosmanoglu 1983[1932]) gemacht und die anderen Zitaten sind aus der deutschen
Ubersetzung des Romans (Kadri 1939) zitiert worden.

Yaban® hinsichtlich der Dekadenz

Der Roman ist in Tagebuchform aus der Sicht des Protagonisten erzihlt. Der
Protagonist Ahmet Celal ist ein zweiunddreifig jahriger Istanbuler Intellektueller, der
als ein tiirkischer Offizier im ersten Weltkrieg einen Arm verloren hat. Auf Liebe,
Gliick, Leben und Menschen hat er keine Hoffnung und Erwartung. Er hat als Sohn
eines Paschas (General) auch keine Eltern oder Verwandten mehr aufler Mehmet Ali,
der mit ihm als Soldat Militdrdienst leistet. Er zieht nach dem Krieg aus Istanbul, die
von westlichen Truppen besetzt ist, in ein anatolisches (Mehmet Alis) Dorf zuriick. Im
Dorf wird er von den Bauern enttduscht. Denn sie haben kein Interesse am Schicksal
ihres Landes, an der Welt, oder sogar an der Nachbarstadt. Sie leben fast isoliert von der
AuBlenwelt und haben keine Ahnung, was fiir ein schlechtes und untergekommenes
Leben sie erleben. Obwohl Ahmet Celal die Bauer tiiber ihre Lage, iiber die
Rettungsversuche Mustafa Kemals und iiber Missbrauch der Seyhs* zu informieren
versucht, versteht ihn niemand, sogar empfinden sie ihn als eine Bedrohung und hassen
ihn allmédhlich. So tritt er in eine seelisch-geistige Einsamkeit. Mit seiner Lebensweise
wird er von Bauern verachtet und einen Fremdling (Tr. Yaban) genannt. Am Ende wird
das Dorf von griechischen Truppen verbrannt, er hindigt sein Tagebuch seiner
Geliebten Emine aus und geht verwundet in eine unbekannte Richtung fort.

Im Dorf erlebt der Protagonist die grofte Enttduschung seines Lebens. Er wird
unter keinen Umstanden verstanden, und selbst versteht er die Menschen auch nicht. In
demselben Dorf leben sie unterschiedliche Lebensweisen, als ob sie aus ganz
unterschiedlichen Landern und Kulturen hierher zufillig geworfen sind. Er und die
Dorfler haben keine Gemeinsamkeiten und kein Mitgefiihl, deswegen hat er oft das
Gefiihl des Fremdseins.

Wenn Mehmet Ali nicht wire, wiirde niemand mit mir sprechen, niemand sich zu mir
ndhern wagen, wiirde man mich als eine auf den Stralen des Dorfes ausgestellte
Vogelscheuche ansehen. Erschraken nicht in den ersten Tagen die Kinder vor mir und
liefen davon? Bellten nicht die Hunde hinter mir her? [...] In den ersten Tagen nach meiner
Ankunft verbreitete ich nur Angst und Sorge um mich. Ob sie mich nun fiir irgendeinen

® Der Roman wurde von Max Schultz ins Deutsche iibersetzt und erschien erst im Jahr 1939 im Verlag
A.H. Payne, Leipzig. Danach im Jahr 1989 unter dem Namen “Der Fremdling* mit einem Nachwort
von Erhard Stolting im Suhrkamp Verlag, Frankfurt am Main.

* Dt. Scheich: Religiés hochwertiger Prediger in islamischen Gemeinschaften. Hatte groBen Einfluss
iibers Volk vor der sékularen tiirkischen Republik.
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von der Regierung entsandten Beamten, einen Steuererheber, einen Zehnteneinnehmer,
einen Gendarmen, oder einen Présidenten der Rekrutierungsabteilung hielten, kann ich
nicht sagen, doch in allen Gesichtern gewahrte ich unverkennbar Anzeichen von Angst und
Sorge. [...] Meine einfachsten, gewdhnlichsten, natiirlichsten Haltungen erscheinen ihnen
komisch wie die Purzelbdume, die Luftspriinge und die Kapriolen eines Clowns im Zirkus.
(Kadri 1939: 33-35)

Der tiefe Abgrund zwischen den biirgerlichen Intellektuellen und den anatolischen
ungebildeten Bauern ist ein Hauptmotiv im Werk. Alle sind Mitbiirger eines Landes,
haben gleiche Rechte, jedoch erleben sie ganz unterschiedliche Leben. lhre
Weltanschauungen und sogar Denkweise, Glauben und Gefiihlen sind zu weit
voneinander entfernt. “Ob zwischen der Bauern- und Gebildetenschicht eines jeden
Landes derselbe tiefe Abgrund gdhnt, vermag ich nicht zu sagen.” (Kadri 1939: 58)
denkt Ahmet Celdl. Die Auseinandersetzung der gegenseitigen fremden
Lebenshaltungen von Protagonisten und Bauern herrscht im Werk. Die Dorfgemeinde
findet ihn fremd und unverlésslich, besonders die Frauen vermeiden es, Augenkontakt
mit ihm zu nehmen. Hitte die Fremdheit einen Koérper, dann miisste dieser unbedingt
Ahmet Celal sein. Mit jeder einfachsten, alltdglichen Haltung erscheint er fremd und
ungewohnlich. Einmal fragt er Mehmet Ali: “~Warum gehen eure Frauen nur mir aus
dem Wege? —Weil du ‘n Fremder bist, Herr — deshalb.” (Kadri 1939: 57)

In kleinen Lebensrdumen wie Dorfer ist alles begrenzt; die Anzahl der Menschen,
alltdgliche und arbeitsbezogene Haltungen und Aktivitidten, zwischenmenschliche
Beziehungen usw. Deswegen herrscht man iiber alles, kennt jede Person, man glaubt
jemanden oder etwas ohne dariiber nachzudenken, kann sich an die Neuigkeiten nicht so
leicht gewohnen. Die in den Stddten herrschende soziokulturelle Vielfalt und
Sakularisierung gibt es im Dorf nicht. So lebt eine Dorfgemeinde genauso wie ein aus
zusammenhandelnden Zellen bestehender geschlossener Organismus. Bourget und
Nietzsche zufolge ruft eine selbstindig handelnde Zelle Anarchie hervor und verdirbt
die Einheit. Ahmet Celal ist auch so eine selbstindige Zelle in diesem Organismus, er
ist zwar ein gebildeter Intellektueller und Aristokrat, aber ungeeignet fiir
Zusammenleben mit diesem kleinen Organismus. “Wie sie sein, anziehen wie sie, essen
und trinken wie sie, sich benehmen wie sie, in ihrer Sprache zu sprechen... Gesetzt den
Fall tue ich das alles. Aber wie kann ich wie sie denken? Wie kann ich wie sie fiihlen?”
[Meine Ubersetzung: (Karaosmanoglu 1983[1932]: 68)]. Der Protagonist kann sich
nicht an das Fiihlen, Denken, Glauben und Leben der Bauern anpassen. Seine
verderbliche Existenz macht ihn unertraglich fiir den Organismus, demgegeniiber kann
er auch diesen untergegangenen Organismus nicht mehr ertragen und zieht in ein Haus
auf dem Rande des Dorfes um, das dem Dorf seinen Riicken kehrt und Blick auf die
Ferne vom Dorf hat. “Mein neues Haus... Das ist ein Haus mit Aussicht auf die Berge,

kehrt dem ganzen Dorf seinen Riicken.” [Meine Ubersetzung: (Karaosmanoglu
1983[1932]: 94)].

Ahmet Celals neues Haus bezeichnet seine Einsamkeit, die eine seiner dekadenten
Eigenschaften andeutet. In seiner Einsamkeit driickt er seine Nerven ab. Keine Frau
bewegt seine Emotionen, denn alle Frauen in diesem Dorf sind ungepflegt, sehen wie
Holzklotze aus und besitzen keine Schonheit, um einen Mann emotional zu
beeinflussen. Ein Médchen aus einem benachbarten Dorf, dem er wihrend eines
Spaziergangs am Fluss begegnet, findet er sehr schon. Das Médchen, Emine, trifft seine
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Nerven und er hat sie lieb. Dass Emine ihn wegen seines Fremdseins nicht heiraten
mochte, wird ihm von Bekir Cavus® erklirt.

Meine Frau ist hingegangen und hat mit ihr gesprochen. ,Einen Fremden heirate ich nicht’
hat sie gesagt. Die Méadchen aus unseren Dérfern sind komisch. Sie scheuen sich vor den
Fremden. Eh, -- was kann man anders erwarten! Sie sind hier geboren, grof3 geworden und
haben niemals etwas auflerhalb ihres Dorfes zu sehen bekommen. Sie sind alle unwissend,
sie sind alle unwissend. (Kadri 1939: 160)

Typisch dekadenter Weise iibertreibt er die Schonheit des Médchens wie er auch die
Hasslichkeit der anderen Frauen iibertreibt. Emine ist schlielich auch ein gewdhnliches
Médchen wie die Anderen. Dem Protagonisten nach ist sie eine Prinzessin. Er findet
eine grofle Schonheit auch in seinem Esel und bezeichnet ihn fabelhaft; auBerdem findet
er den kleinen Schidfer Hasan auch sehr schon, als er tot in seinem Bett lag.
Verschonerung des Todes ist eine der Eigenschaften der dekadenten Personen, welche
Hermann Bahrs Dekadenz-Auffassung entspricht.

Sein jeder Versuch, sich in diesen geschlossenen Organismus (die Dorfgemeinde)
zu vermischen, scheitert. “Dieses Dorf wird weiter hier einsam vermodern, und ich

werde weiter einsam meine Trdnen hinunterwiirgen. Nie werden wir eins werden
konnen.” (Kadri 1939: 166)

Wie schon oben erwéhnt wurde, ist eine beidseitige dekadente Haltung im Roman
zu betrachten. Die erste ist die des von Bauern fiir fremd und seltsam gehaltenen
Protagonisten, den ich oben zu beschreiben versucht habe; die andere ist die von der
Dorfgemeinde. Wenn man ein Land als ein Organismus annimmt, der aus den Stadten,
Dorfern und aller Art sozialen Einheiten besteht, dann miissen sich all diese Zellen
allerwenigstens unter den alle Zellen bedrohenden Umstinden eine gemeinsame
Haltung aneignen. In diesem Dorf aber interessiert sich niemand fiir die Besatzung von
GroBstadten wie Istanbul, Izmir, Bursa und anderen Stddten im Siidosten Anatoliens
von westlichen Truppen. Die Truppen gehen weiter und das Dorf ist auch in Gefahr,
aber diese Bauern zeigen kein Mitleid, Erstaunen oder Angst. Als wiren die Berichte
nicht wahr, sondern nur ein Mérchen wére ihnen erzéhlt worden.

Wieder blickte ich sie an. Nicht einmal sonderbar fanden sie diese Dinge. Da gedachte ich
sie bei ihren heiligsten Gefithlen zu packen und fuhr fort: “Weder die Ehre unserer Frauen
noch das Leben unserer Kinder, weder Religion noch Glaube — nichts von all dem, was uns
gehort, ist von ihren Ubergriffen verschont geblieben. An allem haben sie sich
vergangen...” Und ich berichtete von Vorfillen, die das verdeutlichten. Gerade in diesem
Augenblick bemerkte ich mit einemmal, dass der Gemeindevorsteher eingenickt war.
Mehmet Ali schnitzte mit dem Taschenmesser an einem Weidenzweig herum. Salih Aga®
beobachtete seine in der Ferne am Berghang weidenden Schafe. [...] Und ich trachtete, sie
durch Erzéhlungen von Heldentaten zu begeistern. Mehmet Ali, der an den Dardanellen
gewesen war, erinnerte sich des Namens Mustafa Kemal. Ich schaute verstohlen zu ihm
hintiber. Er hob den Kopf von dem Weidenzweig auf, an dem er geschnitzt, und kehrte sich
nach mir um. “Gebe Gott, dass sie uns nicht wieder zu ’n Soldaten holen, Herr”, meinte er.
— Das war einer meiner traurigsten Tage im Dorfe. (Kadri 1939: 43-45)

® Dt. Sergeant. Wenn man im Militirdienst Sergeant wurde, dann wiirde man auch im sozialen Leben den
Titel weitertragen. Es galt als einen Ehrentitel.
® Dt. GroBgrundbesitzer. Ein Titel, der damals fiir die reichen Ménner gebraucht wurde.
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Als eine verfallene Zelle hat die Dorfgemeinde im Gegensatz zu dem Protagonisten
keine Hochwertigkeit. Sie sind weder intellektuell noch elegant; sondern ihren eigenen
Werten, die sie oft erwédhnen, entfremdet und wissen nichts davon. Fiir die Verteidigung
und die Befreiung des Landes bendtigt man Soldaten. Einige junge Ménner aus dem
Dorf, unter anderen Mehmet Ali, werden dafiir geholt. Fiir die eigene Freiheit gehen sie
unfreiwillig. Sie sind quasi geldhmt zu begreifen, was fiir sie wichtiger und dringender
ist. Die Eltern machen sich Sorgen, aber der Grund dafiir ist es, dass sie viel zu tun
vorhaben und Arbeiter ben6tigen. Mehmet Alis Mutter sagt: “Gewil}, doch gerade jetzt
gibt’s alle Hande voll zu tun. Aber so ist ja stets! Ausgerechnet zur Schaffenszeit holen
sie sich unsere Jungen weg.” (Kadri 1939: 84) Von der Gefahr, dass ihre Kinder getdtet
werden konnen, ist nicht die Rede.

Diese entfremdete Gemeinde hdlt Mustafa Kemal und seine Genossen fiir
Banditen, unter denen es auch ihre Sohne gibt. Sie wollen nicht an den gebildeten
Ahmet Celal glauben, sondern an Scheich Yusuf, der sich als Glaubiger bekannt
gemacht hat aber nichts von Islam versteht und diese unwissenden Menschen beliigt,
ihre Frommigkeit und Gefiihle missbraucht. Die Menschen, die keine Selbstbestimmung
haben, neigen oft dazu, von den Anderen gelenkt und missbraucht zu werden. Nietzsche
sagt, dass man den Gott téten und die Religion zerbrechen muss, um gewiinschte, reine
Werte neu zu schaffen. Genau diese Menschen miissen zuerst den Scheich Yusuf und
die von ihm gelehrten Liigen vernichten, um die Wahrheit besser sehen konnen. Scheich
Yusuf und die Werte, die vermeintlich sehr wichtig und heilig fiir die Dérfler sind, sind
das Objekt des Nihilismus. Sie miissen aufgehoben werden. Wenn die Bauern nach
Nietzsches nihilistischen Gedanken den Gott, die Sitten, Glauben und untergegangene
gesellschaftliche Werte vernichten konnen, konnen sie dann die blosse Wahrheit
problemlos sehen. Die nihilistische Figur des Romans ist Siileymans Frau Cennet, die
keinen Wert und keine gesellschaftliche Norm kennt. Trotz ihrem Mann beherbergt sie
noch einen Geliebten zu Hause und schldft mit ihm. Sie ist keine gewdhnliche Frau im
Dorf; im Gegensatz zu den anderen Frauen ist sie nicht scheu oder dngstlich; sie tut
alles, was sie will.

Was sehe ich nun? Anatolien... Das ist das Gebiet, wo dem Feind Rat gebende Muftis’,
dem Feind Weg weisende GroBgrundbesitzer, zusammen mit jedem gekommenen Despoten
Nachbars Giite ausplindernde Reiche des Stidtchens, den Deserteur in ihrem Bett
versteckende Ehebrecherinnen, deren Nase wegen Syphilis eingestiirzte falschen Religiose,
im Moscheehofe Knabe jagende Softas® wuchern [Meine Ubersetzung: (Karaosmanoglu
1983[1932]: 110)].

In allen Lebensbereichen der Bauern gibt es einen evidenten Verfall. Uber ihre
menschlich biirgerlichen Ehrenrechte wissen sie nichts. Rechtsregeln haben hier ihre
Sinne verloren und taugen nichts. Wer Macht besitzt, wer reich ist, der hat Recht und
Freiheit immer alles zu tun, was er will und was er kann.

Das sind noch keine sozialen Wesen geworden. Sie leben so wie die Menschen aus
Altsteinzeit. Auch damals drang sie der Starkste der Sippe mit einer Holzaxt in der Hand
an, nahm lhnen das Brot aus dem Mund und die Frau aus der Hohle weg, und das erschien

jedem so unvermeidbar wie Naturphinomene. [Meine Ubersetzung: (Karaosmanoglu
1983[1932]: 72)]

" Tr. Miiftsi: Amtlich angestellter Geistlicher.
® Tr. Softa: Islamischer Theologiestudent von friiher.
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Obwohl die Dorfler sich als gute, treue und glaubige Muslimen nennen, passiert im
Dorf allerlei Hésslichkeit und Ungerechtigkeit, wie Ehebruch, Kindermisshandlung,
Gewaltherrschaft. Beispielweise, Salih Aga behauptet, dass Zeynep Kadmns® (Mehmet
Alis Mutter) Acker ihm gehdre und verlangt die Halfte der Produkte von ihr. Danach
nimmt er diese Hilfte und niemand steht ihm gegeniiber. Siileymans Frau Cennet hat
einen Freund zu Hause, der Deserteur ist, und schlift jede Nacht mit ihm, ohne ihren
Mann zu beachten. Alle wissen von diesem Ehebruch Bescheid aber konnen den Mann
erst nach einer grolen Mithe vom Dorf entfernen. Salih Agas buckliger Sohn
vergewaltigt Bekir Cavus‘ noch zwolf jahrige blinde Tochter, aber Bekir Cavus
kiimmert sich nicht um seine Tochter, sondern darum, dass der Buckel seine Tochter
nicht heiraten will. Solche Apokalypsen wie Brutalitit, Ehebruch, Verrat,
Vergewaltigung der Kinder sind unter den Besonderheiten der Dekadenz.

“Da hat doch der Sohn vom Salih Agha unser Madel miflbraucht. Wie ich jetzt zu ihm
spreche: ,so nimm sie nun auch‘, meint er: ,Nein, das kann ich nich.‘ ‘s stimmt doch nich,
daB er an der rechten Hiifte ein Geschwiir bekommen hat, und daf} ihn der ganze Kdorper
schmerzt! Nichts als Liige ist alles! Wie kann denn ‘n Kranker so was machen!?”’[...] “Was
sagt denn dein Médel dazu?”“Was soll sie sagen!,Ich heirate dich‘, hat er gesprochen und
sie so verfiihrt. Schon seit langem soll er sie wie seine rechtmifBige Frau gebraucht haben.
Wir kamen erst eine ganze Weile spéter dahinter.” “Das Médel ist doch nicht gar in anderen
Umsténden?” “Das kann nicht sein...Das Madel ist doch erst zwolf.” (Kadri 1939: 232-
233)

Die Krankheiten und Anomalien der Dorfler zeigen schon am Anfang des Romans ihren
biologischen, kulturellen und sozialen Untergang an. Der verkriippelte Korper der Frau
des Gemeindevorstehers restimiert die Lage der Dorfgemeinde. Nach Nietzsche ist die
Krankheit der Stimuli des Lebens. Solch ein pathologischer Verfall soll als
Durchgangsphase fiir eine Wiedergeburt angesehen werden. Inwiefern ist anatolisches
Volk diese Phase durchgegangen und wiedergeboren? Das bleibt noch unbeantwortet.

Mehmet Alis Mutter lahmt tiichtig. Ein Sohn Salih Agas ist bucklig. Bekir Cavus‘ Tochter
Zehra ist blind. Ich selbst habe es nicht gesehen, aber nach Mehmet Alis Darstellung soll
eine Krankheit, deren Namen man nicht kennt, die Frau des Gemeindevorstehers seit acht
Jahren so verkriimmt, so entstellt haben, dass es unmdglich sein soll, ihre Beine von ihren
Armen und ihre Arme von ihren Beinen zu unterscheiden. An ihrem ganzen Korper soll nur
etwas Leben haben, und zwar ihre Augen. (Kadri 1939: 32)

Nach dermaBlen groer Verdorbenheit und Ekel miissen diese Menschen, wie Nietzsche
sagt, iiberwunden werden. “Wer kann euch retten? Auch wenn die Engel vom Himmel
herabkommen, konnen sie euch nicht retten. Man muss euch allererst von euch selbst
retten.” [Meine Ubersetzung: (Karaosmanoglu 1983[1932]: 150-151)]. Der Protagonist
hegt groBBen Groll auf die Menschen und findet Tiere freundlicher als sie. Der Mensch
schlieBBt als Gottes Geschopf auf der Erde das Gute und das Bose in sich ein. Er ist nicht
perfekt, sondern mangelhaft. Er verursacht das Bose und die Haisslichkeit, wird er
danach selbst von eigenen Bosartigkeiten betroffen.

Der Buckel begann das Madchen zu betriiben. Ich hérte, dass es zweimal schrie. Ich dachte
dorthin zu gehen und die Pein zu beenden. Was brauchst du? Das Midchen rennt, der
Buckel jagt nach. Das Médchen rennt als sehe sie. So dass es am Ufer des Fliisschens
standgeblieben. Und erst diese Weise kam es wieder in Jagers Hand. Diesmal fasste Buckel

° Dt. Frau: Die alten Frauen, besonders die Witwe, in anatolischen Dérfern nannte man so.
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es von der Lende und setzte es nicht frei. Er verschleppt es ins Fliisschen. Mich auf meinen
Platz setzend hatte ich das alles verstanden. Der Mensch ist das ekeligste der Tiere. [Meine
Ubersetzung: (Karaosmanoglu 1983[1932]: 71)]

Die schreckliche, ekelhafte und steile Realitdt erschien mir schon “mit dem Blut an
Fingerspitzen und dem Schmutz mitten an der Stirn!” Ich wusste, dass die Erde hart und
Natur grausam ist und der Mensch nichts anders als ein Tier, dessen Art fehlerhaft ist; ich
wusste, dass der Mensch das schlimmste, das gemeinste und unfreundlichste der Tiere ist.
[Meine Ubersetzung: (Karaosmanoglu 1983[1932]: 18)]

Mit der oben anhand der Textstellen dargestellten Hésslichkeit, Verschmutzung,
morbiden Sexualitdt, Ungerechtigkeit, Gewalt, Isolierung von der AuBenwelt,
Unempfindlichkeit und mit den Krankheiten trigt das Dorf viele dekadente
Eigenschaften.

Schlussbetrachtung

Wie der Name des Romans sagt, geht es um einen oder mehrere Fremdlinge. Dem
Protagonisten zufolge sind die Bauern fremd; dagegen finden die Bauern den
Protagonisten fremd. Aus beiden Aspekten ist es moglich, die Argumente zu begriinden.
Ahmet Celal ist ja ein Fremdling, weil er sich an das Leben im Dorf nicht anpassen
kann. Dort gibt es viele Schwierigkeiten wie Wasser- und Lebensmittelnot, harte
Naturumstdnde usw. Aber er will morgens und abends seine Zdhne putzen, sich jeden
Tag rasieren, schone Speisen essen, Biicher und Zeitschriften lesen, wo Mehrzahl von
Bauern Analphabet sind. Auch Wahlverwandtschaften und Zusammengefiihl haben sie
nicht. Die Fremdartigkeit des Protagonisten nach den Bauern erklart Mechmet Ali
folgenderweise:

Herr, rasiere dich nicht jeden Tag... Herr, was brauchst du dir hier im Gebirge frith und
abends die Zéhne zu putzen... Herr, bei uns kimmen sich nur die Frauen... Herr, was liest

du ununterbrochen alle Nédchte bis zum Morgen halblaut vor dich hin? Sie meinen, du gibst
dich mit Zauberei ab... (Kadri 1939: 35)

Ahmet Celals Meinung nach ist die Dorfgemeinschaft ein Fremdling, deren Mitglieder
schmutzig, hisslich, ungepflegt, ungebildet, unfreundlich, isoliert und faul sind. Das
schlimmste ist es, dass sie kein nationalistisches Zusammengehorigkeitsgefiihl haben,
und ihre menschlichen, sittlichen, religiosen Werte verfallen sind. Er hat gro3e Wut auf
sie, dennoch kann er sie nicht wegen ihrer Unwissenheit, Armut und ihres Verfalls
beschuldigen. Er ist der Meinung, dass er selbst, als tiirkischer Intellektueller und
Gelehrter, fiir das alles verantwortlich ist, weil er und die anderen Gebildeten in den
bequemen Stidten nichts getan haben, um diese Menschen aufzukldren, ihre
Lebensbedingungen zu verbessern und sie vor harter Natur zu schiitzen. In diesem Werk
kann man die Biirger und die Dorfler als gesunde und geldhmte Organe des
Gesamtleibes betrachten. Es geht um Nietzsches Frage des Guten und des Bosen. Nun
wer ist gut und wer ist bose? Die Dorfler miissen das Bose in ihrem Innern téten, um
das Gute zu erreichen. Die Kriegszeit ist ziemlich geeignet, sich mit dieser Frage zu
konfrontieren. Der Intellektuelle, Ahmet Celal, der der Realitit des Volkes seines
Landes entfremdet ist, muss das Gute tiberwinden, um das Bose zu sehen. Der
Protagonist hat es gemacht, indem er sich in das Dorf zuriickzog. Das Dorf und die
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Dorfler sind die andere Seite seiner Personlichkeit, mit der er sich dort konfrontiert und
damit sich selbst iberwunden hat.
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Uberlegungen zur Vermittlung von Speicherstrategien beim
Lernen mit der Wortliste des Goethe-Zertifikats B1

Anastasia Senyildiz "', Bursa

[0
Goethe BI1 Sertifikasiun Kelime Listesinin  Ogrenilmesi Kapsaminda Hafiza Stratejilerinin
Aktarilmasina Yonelik Diisiinceler

Bu calismada, Goethe BI1 sertifikasina yonelik Kelime Listesinin “Okuma Becerileri 1” dersinde
kullanimi ele alinmustir. Arastirmanin hedefi, Almanca Ogretmenligi birinci sinif égrencilerinin Kelime
Listesi ile edindikleri tecriibeleri ve hafiza stratejilerini tespit etmek ve bundan yola ¢ikarak didaktik
adimlar gelistirebilmektir. Anket goriismelerinden elde edilen sonuglara gore dgrencilerin hafiza strateji
dagarciginin yeterli olmadigi ve daha az verimli olan salt ezberlemeyi tercih ettikleri belirlenmistir.
Anket sonuglarimiz ve bu alanda yapilmis olan arastirmalar esas alinarak, eylem arastirmasi ¢ercevesinde
hafiza stratejileri aktarimma yonelik oneriler sunulmustur.

Anahtar Sozciikler: Yabanci Dil Almanca, Almanca Ogretmenligi, Strateji, Kelime Ogrenme

Abstract

Considerations Regarding the Transfer of Memory Strategies to Learn the Word List of the Goethe B1
Certificate

In the present study, the use of the Word List for the Goethe B1 certificate in the “Reading Skills I”
course has been handled. The purpose of the study was to identify the experiences and memory strategies
that the first year German Language Teaching students acquire with the Vocabulary List and be able to
develop didactic steps based on this identification. According to the results obtained from the
questionnaires, it was found that the memory strategy repertoire of the students was not sufficient and
they actually preferred to use the less effective way of only memorization. Based on our questionnaires
results and relevant studies in the related field, recommendations for the transfer of memory strategies
were presented within the framework of action research.

Key Words: German as a Foreign Language, German Language Teacher Training, Strategy, Vocabulary
Learning.

Einleitung

Spétestens seit dem Erscheinen des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens (vgl.
Europarat 2001) ist eine starke Tendenz zum Zertifizieren von Sprachkenntnissen
festzustellen. Dadurch sollten u. A. die Transparenz der nachgewiesenen Leistung sowie
ihre Vergleichbarkeit fiir Arbeitgebende und Bildungsinstitutionen erreicht werden (vgl.
Morfeld 2007: 384). In der Ausbildung von Deutschlehrenden an tiirkischen
Universitdten spielt eine externe, unabhédngige Zertifizierung von Sprachkenntnissen,
anders als z. B. an privaten Schulen, so gut wie keine Rolle. Aus der Untersuchung von
Hatipoglu (2015: 70) wissen wir jedoch, dass Studierende ohne einen lidngeren
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Deutschlandaufenthalt auch am Ende des Studiums das C1-Niveau (die kompetente
Sprachbeherrschung) nicht erreichen kdnnen.

Im Bereich des Deutschen als Fremdsprache bietet etwa das Goethe-Institut
Priifungen auf allen Niveaus (A1-C2) an und entwickelt entsprechende
Vorbereitungsmaterialien. Dazu gehoren neben Modellpriifungen auch Wortlisten Al,
A2 und B1 (vgl. z. B. Goethe-Institut 2016). Zur Arbeit mit den Wortlisten im DaF-
Unterricht liegen nach Auskunft des Informationszentrums fiir Fremdsprachenforschung
der Philipps-Universitit Marburg vom 01.12.2017 weder wissenschaftliche
Untersuchungen noch Praxisberichte vor. Mit der vorliegenden Arbeit soll versucht
werden, zum Beheben dieses Desiderats beizutragen. Der Untersuchungsfokus liegt
dabei auf den Erfahrungen der DaF-Studierenden mit dem Einsatz der Wortliste im
Unterricht sowie ithren personlichen Speicherstrategien beim Vokabellernen.

Wie ist die Wortliste zum Goethe-Zertifikat B1 aufgebaut? Sie besteht aus zwei
Teilen. In Teil 1 (Seite 8-15) finden sich Worter, die in Gruppen nach semantischen
Kategorien geordnet sind. Dazu gehoren z. B. Anglizismen, Bildungseinrichtungen oder
politische Begriffe. In Teil 11 (Seite 16-102) sind Vokabeln alphabetisch aufgelistet. Die
Besonderheit der Wortliste besteht darin, dass zu jedem Wort mindestens ein
Beispielsatz angegeben wird. Positiv zu bewerten ist, dass sich somit einige
Ahnlichkeiten mit dem Aufbau des mentalen Lexikons zeigen, denn “Worterbiicher
werden flir die Wortschatzarbeit umso niitzlicher, je eher sie sich den Strukturen des
mentalen Lexikons angleichen” (Kihn 2013: 157). Eine weitere Besonderheit der
Wortliste ist die Beriicksichtigung der Standardvarianten in Deutschland, Osterreich
und der Schweiz im Sinne der Plurizentrik (vgl. Glaboniat 2010: 363).

Die Vorstellung vom mentalen Lexikon als einem Teil des Langzeitgedachtnisses
ist die zentrale Grundannahme des Wortschatzerwerbs. Im mentalen Lexikon ist der
gesamte Wortschatz eines Menschen zu einem bestimmten Zeitpunkt gespeichert (vgl.
dazu Aitchison 1997). Die mentalen Repriasentationen von Wortern sind netzwerkartig
und verschiedentlich miteinander verbunden, z. B. in Sachnetzen, Kollokationsnetzen,
Wortfamilien u. A. (vgl. Kiihn 2013: 156). Die Aufnahme und Verankerung der zu
lernenden Worter im Langzeitgeddchtnis wird von kognitiven Verarbeitungsprozessen
wie Vergleichen, Differenzieren, Assoziieren, Koordinieren, Kilassifizieren und
Summieren gesteuert (vgl. Tiitken 2006: 503).

Auch im Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen findet sich der Aufbau des
mentalen Lexikons in der Beschreibung der lexikalischen Kompetenz ansatzweise
wieder: “Sie umfasst die Kenntnis des VVokabulars einer Sprache, das aus lexikalischen
und aus grammatischen Elementen besteht, sowie die Fahigkeit, es zu verwenden” (vgl.
Europarat 2001: 111). Diese Definition wird im Fachdiskurs jedoch, z. B. von
Targonska / Stork (2013: 86ff)), als unzureichend Kkritisiert, daher schlagen die
Forscherinnen eine subkompetenzorientierte Auffassung der lexikalischen Kompetenz
vor, die viele unterschiedliche Komponenten wie Semantik, Wortbildung, Stilistik
u.v.m. vereint.

Die Arbeit mit der Wortliste des Goethe-Zertifikats zielt auf die Erweiterung des
Wortschatzspektrums ab, welches fiir das Niveau Bl wie folgt bestimmt wird (vgl.
Europarat 2001: 112):
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“Verfligt iiber einen ausreichend groBlen Wortschatz, um sich mit Hilfe von einigen
Umschreibungen iiber die meisten Themen des eigenen Alltagslebens duBern zu kénnen
wie beispielsweise Familie, Hobbys, Interessen, Arbeit, Reisen, aktuelle Ereignisse.”

Fiir unsere Untersuchung sind Speicherstrategien der DaF-Studierenden als Teil von
lexikalischen Strategien interessant, weil sie sich direkt auf das VVokabellernen und -
behalten  beziehen. Es gibt viele verschiedene Klassifikationen von
Vokabellernstrategien (vgl. z. B. Targonska 2014: 177). Neveling (2004: 74ff. zit. nach
Cudzich 2013: 96f.) unterscheidet zwischen zahlreichen Speicherstrategien, die wir im
Folgenden fiir einen besseren Uberblick tabellarisch zusammenfassen:

Speicherstrategien

Ordnung hierarchisch, merkmalsorientiert, sachorientiert, syntagmatisch, phonetisch,

affektiv, interlingual, nach Wortfamilien geordnet

Elaboration kinasthetisch, emotional, episodisch, kontextuell, sensorisch

\Wiederholung intensives Anschauen, lautes oder leises Lesen/Vorsprechen, wiederholtes

/Aufschreiben, Bilden neuer Kontexte, miindliche Abfragung

Tabelle 1: Speicherstrategien

Die Speicherstrategien haben zum Ziel, den Ubergang von Informationen ins
Langzeitgedidchtnis zu fordern. Insbesondere bei den Strategien zur Ordnung des
lexikalischen Materials ldsst sich die Struktur des mentalen Lexikons wiedererkennen.
Wihrend Elaborationsstrategien zur vertieften Informationsverarbeitung die
Speicherung u. A. von wenig sinnbehafteten Einheiten erleichtern, sichern
Wiederholungsstrategien den Ubergang ins Langzeitgedichtnis (vgl. Cudzich 2013: 97).

Targonska (2014: 186f.) unterscheidet bei den Speicherstrategien zwischen
weniger effektiven, mechanischen Strategien (Wiederholen in Gedanken oder laut) und
effizienteren Strategien, wie zum einen Elaboration (Aufschreiben, Bilden und
Ubersetzen von Sitzen sowie interlinguale und intralinguale Assoziationen) und zum
anderen Ordnen nach verschiedenen Kriterien. Anhand einer schriftlichen Befragung
mit 149 polnischen Germanistikstudierenden des ersten Studienjahres stellt Targonska
(2014) fest, dass die tiiberwiegende Mehrheit der Befragten (fast 70 %) die
mechanischen Behaltensstrategien bevorzugt: “Der Einsatz von diesen Strategien kann
zwar die Breite des lexikalischen Wissens begiinstigen, jedoch kann er nicht zur
Wortschatztiefe fithren” (ebd.: 187). Aus der Untersuchung von Cudzich (2013: 97)
wissen wir, dass viele Fremdsprachenlernende nur iiber ein unzureichendes Repertoire
an  Vokabellernstrategien  verfligen, obwohl deren Bedeutung fiir den
autonomiefordernden Unterricht unumstritten ist. Denn Lernerautonomie setzt
“Erfahrungen im Umgang mit Lernstrategien voraus sowie so etwas wie metakognitive
Verfahren zur Evaluation eigener VVorgehensweisen bzw. Strategien” (Apeltauer 2010:
26).

Die Effektivitdt einiger Speicherstrategien wurde u. A. in folgenden empirischen
Untersuchungen erforscht:
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e Cudzich (2013) legt eine der zahlreichen Studien (vgl. den Uberblick bei Neuner-
Anfindsen 2005: 148ff.) zur Effektivitdt der Schliisselwortmethode und vergleicht sie
mit dem mechanischen Auswendiglernen, um in einem Experiment eine deutliche
Uberlegenheit der ersteren festzustellen. Bei der Schliisselwortmethode verbindet man
das unbekannte Wort mit einem &hnlich klingenden Wort einer bekannten Sprache und
erzeugt dadurch ein mentales Bild, mit dessen Hilfe die Wortbedeutung gespeichert
wird.

e Neveling (2004) erforscht und belegt die Effizienz der von ihr entwickelten
Worternetzstrategie, mit deren Hilfe Lernende neue Worter zuerst nach Kategorien
ordnen und farbig markieren, danach Teilnetze erstellen und schlielich diese sinnvoll
in Form einer Mind-Map miteinander verbinden.

In der Unterrichtspraxis wird das Vokabellernen jedoch haufig ins hdusliche Lernen
ausgelagert, als ein Grund hierfiir wird der Zeitmangel angefiihrt (vgl. auch Stork 2013:
106).

Das Vokabellernen wird von Stork (2013: 104ff.) als lernergesteuerter
Wortschatzerwerb und somit als eine von drei Formen der Aneignungsprozesse des
fremdsprachlichen Wortschatzerwerbs betrachtet. Hier spielt die Aktivierung von
Vokabellernstrategien eine steuernde Rolle. Als ein Grund fiir diese Vorgehensweise
wird die knapp bemessene Unterrichtszeit genannt, in der es nicht mdglich ist, den
Wortschatz ausreichend zu festigen. Das Nicht-Thematisieren von Speicherstrategien
konnte aus unserer Sicht dazu fithren, dass viele Lernende vor allem das weniger
effektive mechanische Behalten mit VVokabelgleichungen bevorzugen. Dariiber hinaus
“sollen die Lernenden im Sinne eines autonomen und lebenslangen Lernens befdhigt
werden, Wortschatz selbstgesteuert zu erwerben” (Stork 2013: 106).

Zwei weitere Formen des Wortschatzerwerbs nach Stork (2013) sind zum einen
der inzidentelle Wortschatzerwerb, der vor allem beim inhaltsorientierten Lesen erfolgt,
wenn die Aufmerksamkeit der Lernenden primdr auf den Sprachgebrauch gerichtet
wird, und zum anderen der unterrichtlich gesteuerte Wortschatzerwerb. Dabei findet die
Wortschatzarbeit in drei Phasen “Darbietung — Ubung — Integrierung” statt (vgl. Stork
2013: 105f.). Dieser Dreischritt wird auch als “semantisieren — vernetzen -
(re)aktivieren” bezeichnet (vgl. dazu Kiihn 2013: 159f.).

Anlage der Untersuchung
Forschungsmethodologische Uberlegungen

Unsere Untersuchung ist im Rahmen der Aktionsforschung zu betrachten, in der
Lehrende eine reflektierende und forschende Haltung gegeniiber dem eigenen
Unterricht einnehmen. Damit wird nach Riemer (2013: 361) das Ziel verfolgt,
Fragestellungen aus der eigenen Praxis aufzugreifen, um festgestellte Probleme besser
zu verstehen, sie zu bewiltigen, Innovationen zu verwirklichen und den eigenen
Unterricht weiterentwickeln zu kénnen.

Aktionsforschung erfolgt zyklisch und weist mehrere Phasen auf (vgl. Riemer
2013: 363f.). Im Folgenden werden sie auf unsere Untersuchung bezogen:

87



e Auswahl geeigneter  Forschungsausgangspunkte  und  Festlegung  der
Forschungsfrage: Der Ausgangspunkt unserer Untersuchung waren die Aussagen der
Studierenden beziiglich der bestehenden Schwierigkeiten mit dem Memorieren von
Vokabeln aus der Wortliste des Goethe-Zertifikats B1 und ihr Wunsch nach mehr
Lernaktivitdten zur Wortliste im Unterricht. In diesem Zusammenhang stellte sich die
Frage nach den vorhandenen Speicherstrategien der Studierenden.

e Uberfiihrung der Forschungsfrage in ein geeignetes Forschungsdesign: Um
Erfahrungen der Studierenden mit der Wortliste und ihre Speicherstrategien ermitteln zu
konnen, wurde ein Fragebogen entwickelt und online mithilfe der Google-Formulare
erstellt. Der Fragebogen wurde sowohl bewertend als auch beschreibend eingesetzt (vgl.
Daase / Hinrichs / Settinieri 2014: 105): Zum einen wurde eine unipolare,
endpunktbenannte Likert-Skala verwendet, um die Einstellungen erheben bzw.
Zufriedenheit der Studierenden messen zu konnen. Zum anderen wurde ein exploratives
Vorgehen beim Erfragen von personlichen Vokabellernstrategien benutzt, um das
Vorstrukturieren der Antworten zu vermeiden.

e Analyse und Interpretation der Daten: Die Einschitzungen der Studierenden anhand
von Likert-Skalen wurden prozentual in tabellarischer Form dargestellt. Die
verwendeten Speicherstrategien wurden im Sinne der Qualitativen Inhaltsanalyse von
Mayring (2002) sowohl material- als auch theoriegeleitet kodiert und analysiert. Die
Interpretation der Daten erfolgte unter der Beriicksichtigung der aktuellen
Forschungslage.

e Ubertragung in die eigene Praxis: Die Diskussion der Untersuchungsergebnisse fand
im Hinblick auf die Lehrveranstaltung “Fertigkeit Lesen I” statt und miindete in
konkreten didaktischen Vorschldgen (vgl. das Arbeitsblatt im Anhang), welche im
darauffolgenden Semester in der Lehrveranstaltung “Fertigkeit Lesen II” umgesetzt
werden sollten.

Auf die obigen Phasen wird weiter im Text ndher eingegangen. Die letzten zwei
Phasen der Aktionsforschung betreffen die Beobachtung der verdnderten
Unterrichtspraxis und Publikation der Ergebnisse (vgl. Riemer 2013: 263f.). Aus
Platzgriinden werden sie in der vorliegenden Arbeit nicht dargestellt.

Einsatz der Wortliste im Leseseminar

Seit dem Wintersemester 2016-2017 wird an der Abteilung fir die
Deutschlehrendenausbildung der Uludag Universitdit die Wortliste in den
Lehrveranstaltungen “Fertigkeit Lesen I”” und “Fertigkeit Lesen II”” (“Okuma Becerileri
I, 1”) eingesetzt, weil ein breites Wortschatzspektrum (vor allem der
Verstehenswortschatz) eine wichtige Grundlage fiir die Entwicklung der Lesefertigkeit
darstellt.

In die Konzeption des Leseseminars fanden drei Wortschatzerwerbsformen nach
Stork (2013: 104ff.) — lernergesteuert, inzidentell, unterrichtlich gesteuert — wie folgt
Eingang:
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e Hauslektiire: Jede Woche konnten Studierende, von ihren eigenen Leseinteressen
ausgehend, didaktisierte DaF-Lesegeschichten, authentische Bilderbiicher, DaF-
Zeitschriften, Romane u. A. ausleihen, eigenstindig lesen und unbekannte Worter
nachschlagen. Hierbei handelt es sich sowohl um den inzidentellen Wortschatzerwerb in
Form des inhaltsorientierten Lesens als auch um den lernergesteuerten
Wortschatzerwerb, da die Studierenden die Verantwortung flir ihren eigenen
Lernprozess tibernahmen und deutsch-tiirkische Vokabellisten erstellten.

o Lesetexte im “Netzwerk B1.1” (vgl. Dengler et al. 2013): Der unterrichtlich
gesteuerte Wortschatzerwerb wurde in die Vermittlung der Fertigkeit Lesen integriert.
Im seminartragenden Lehrwerk finden sich zahlreiche Lesetexte unterschiedlichen
Umfangs mit dazu gehdrigen Wortschatziibungen. Auflerdem gibt es am Ende jeder
Lektion eine Doppelseite mit dem Wortschatz der Lektion, welcher thematisch in
Gruppen prisentiert wird. Das Lehrwerk bereitet auf das Goethe-Zertifikat B1 vor,
indem es in jeder Lektion u. A. Lesetexte im Priifungsformat anbietet.

e Wortliste zum Goethe-Zertifikat B1 (vgl. Goethe-Institut 2016): Jede Woche
erarbeiteten die Studierenden daraus Vokabeln zu einem Buchstaben eigenstindig
(lernergesteuert). Im Leseseminar wurde die Bedeutung der unbekannt gebliebenen
Worter geklart.

In einer Zwischen-Seminarevaluation nach der Vizepriifung wiesen die Studierenden
auf die bestehenden Schwierigkeiten hin, sich die Vokabeln einzupragen. Daraufhin
wurden in Absprache mit den Studierenden folgende Lernaktivitdten im Leseseminar
durchgefiihrt:

e Sprachlernspiel “Wortmeister” (spielerische Wiederholung): Die vor der Tafel
stehenden Studierenden wurden der Reihe nach zu den VVokabeln abgefragt. Wer keine
Antwort wusste, setzte sich hin und beteiligte sich am Abfragen. Wer als Letzter/Letzte
stehen blieb, wurde zum “Wortmeister” bzw. zur “Wortmeisterin” der Woche gekiirt.

e Sprachlernspiel “Koffer packen” (Ubergang ins mentale Lexikon, spielerisches
Gedichtnistraining): Der Satz “Ich packe meinen Koffer und lege ... hinein” wurde
jedes Mal durch ein Substantiv aus der Wortliste ergédnzt, wobei alle zuvor genannten
Substantive wiederholt werden mussten.

e Eine Geschichte schreiben (Ergebnissicherung): Als Hausaufgabe schrieben die
Studierenden eine Geschichte mit moglichst vielen Wortern zu einem Buchstaben aus
der Wortliste. Die Geschichten wurden dann im Seminarraum aufgehidngt und von allen
gelesen. Dabei wurden in einer Tabelle der Titel der Geschichte, ihre Besonderheiten
(phantasievoll/langweilig, lang/kurz, lustig/traurig etc.) sowie die Anzahl der
verwendeten Vokabeln notiert. Nach dem Lesen wurden die besten Geschichten
nominiert.

Auswertung der schriftlichen Befragung

An der schriftlichen Befragung, die in der letzten Semesterwoche stattfand, nahmen 32
DaF-Studierende des ersten Studienjahres (sieben davon in Deutschland aufgewachsen)
teil, die im Wintersemester 2017-2018 die Lehrveranstaltung “Fertigkeit Lesen I~
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(“Okuma Becerileri 1) belegten. Die Befragung wurde mit dem Ziel durchgefiihrt, den
Einsatz der Wortliste des Goethe-Zertifikats Bl im Leseseminar aus der
Studierendensicht zu evaluieren und ihre beim Vokabellernen verwendeten
Speicherstrategien zu elaborieren, um auf dieser Grundlage Uberlegungen zur
Vermittlung weiterer Speicherstrategien anstellen zu konnen.

Im Einzelnen wurde dabei Folgendes fokussiert:

e Zufriedenheit und Erfahrungen mit dem Einsatz der Wortliste;

e Interesse am weiteren Lernen mit der Wortliste im darauffolgenden Semester;
e Zufriedenheit und Erfahrungen mit drei Lernaktivititen zur Wortliste;

e die von den Studierenden eingesetzten Speicherstrategien.

Die Einschitzungen zum Einsatz der Wortliste und zu den entsprechenden
Lernaktivitidten im Leseseminar wurden seitens der Studierenden wie folgt gemacht:

Einschiitzungen micht niitzlich sehr niitzlich
beziiglich (1) 2 (©)] (@) 5)
(n=32)

1. |Wortliste 3,1 % 3,1 % 9,4 % 50 % 34,4 %

2. |Beispielsétze in der Wortliste |- 3,1% - 21,9 % 75 %

3. [“Wortmeister” 12,5 % 15,6 % 6,3 % 34,4 % 31,3 %

4. [“Koffer packen” 6,5 % 3,2 % 9,7 % 32,3 % 48,4 %

5. [‘Geschichte schreiben” 9,4 % 18,8 % 21,9 % 15,6 % 34,4 %

Tabelle 2: Einschdtzungen der Studierenden zum Lernen mit der Wortliste

Im Allgemeinen (1.) zeichnete sich eine hohe Zufriedenheit mit dem Einsatz der
Wortliste im Leseseminar (50 % niitzlich und 34,4 % sehr niitzlich) ab, was u. A. auf
die in der Wortliste vorhandenen Beispielsdtze (neun Nennungen) und eine hohe
Gebréuchlichkeit der Worter (sechs Nennungen) zurtickgefiihrt wurde.

Dies wurde bei der Frage nach den Beispielsitzen (2.) noch einmal deutlich, denn
fast alle Befragten betrachteten diese als dienlich (21,9 % niitzlich und 75 % sehr
niitzlich). Auch die Lernaktivititen zur Wortliste (3.) wurden durchweg positiv
bewertet.

Nicht verwunderlich ist daher, dass sich der iiberwiegende Anteil der
Studierenden (84,4 %) fiir das Weiterlernen mit der Wortliste im nédchsten Semester
aussprach. Dariiber hinaus gaben die Studierenden an, dass die Wortliste fiir sie bis zu
sechs unbekannte Worter pro Seite enthielt.

Fiir die in Deutschland aufgewachsenen Studierenden (n=7) stellte eine prizise

Ubersetzung der Vokabeln bzw. Beispielsitze ins Tiirkische eine Herausforderung und
Lernmotivation zugleich dar.
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Wie pragten sich die Studierenden die unbekannten Vokabeln ein? Die
Datenanalyse beziiglich der von den Studierenden préferierten Speicherstrategien ergab
Folgendes (mehrfaches Nennen war moglich):

Speicherstrategien Erliuterung Nennung
mechanisches Behalten

keine Strategie 3

mechanisches Behalten ‘Worter durch mehrfaches Lesen auswendig lernen 6

durch Lesen

Behalten durch Elaboration

Behalten durch Karteikarten / Haftnotizen verwenden, unbekannte Vokabeln |16
IAufschreiben auflisten, mehrmalig aufschreiben
Behalten durch Verbindungen mit bekannten Wortern herstellen, eigene Sitze|3
\Verbindungen bilden, Dialoge schreiben
Behalten durch auditive  |Google-Spracherkennungsfunktion nutzen, 2
Elaboration rhythmisch klopfen
Behalten durch Ordnen

Behalten durch Ordnen Tabelle mit grammatischen Kategorien erstellen (Artikel, 3

Wortarten)

Tabelle 3: Vorhandene Speicherstrategien der Studierenden

Es zeigte sich, dass die meisten Speicherstrategien im Bereich der Elaboration durch das
Aufschreiben lagen (16 Nennungen). Das mechanische Lernen durch mehrfaches Lesen
war auch angegeben (sechs Nennungen). Dariiber hinaus teilten drei Studierende mit,
dass sie keine Strategien verwendeten. Hierbei darf jedoch davon ausgegangen werden,
dass sie ebenfalls das mechanische Lernen bevorzugten. Dagegen wurden die
Herstellung von Verbindungen zu anderen Wortern sowie das Ordnen der neuen Worter
(nach grammatischen Kategorien) nur von wenigen Studierenden angegeben (je drei
Nennungen). Als abschlieBende Bemerkung erwihnten sieben Studierende, dass im
Unterricht noch mehr Sprachlernspiele eingesetzt werden sollten, weil dadurch
Vokabeln besser eingepragt werden.

Diskussion der Ergebnisse und didaktische Konsequenzen

Die Ergebnisse unserer schriftlichen Befragung zum Lernen mit der Wortliste des
Goethe-Zertifikats B1 zeigen, dass die Studierenden {iber kein reichhaltiges Repertoire
an Speicherstrategien verfiigen. Viele Studierende verwenden die weniger effektiven
mechanischen Behaltensstrategien. Elaborationsstrategien werden zwar verwendet,
beschrianken sich aber vor allem auf das Aufschreiben/Auflisten von schwierigen
Vokabeln. Auch das Ordnen erfolgt vor allem im Hinblick auf grammatische
Kategorien wie Artikel oder Wortarten.

Zu édhnlichen Ergebnissen kommt auch Targonska (2014: 186f.), denn fast 70 %
der von ihr befragten Studierenden bevorzugen das ineffektive mechanische Behalten
des Vokabulars. Anders als bei Targonska (ebd.) praferieren unsere Probandinnen und
Probanden das Aufschreiben von Vokabeln (in unterschiedlichsten Formen) als eine
Elaborationsstrategie, stellen dagegen aber seltener Verbindungen zwischen neuen und
bekannten Vokabeln (z. B. in Form von Sétzen) her, obwohl Letzteres in der Forschung
als eine effektive Speicherstrategie gilt.

91



Welche didaktischen Konsequenzen lassen sich aus den
Untersuchungsergebnissen fiir unsere Unterrichtspraxis zichen?

Den Studierenden sollte ein vielfiltiges Angebot an moglichen Speicherstrategien
zum Arbeiten mit der Wortliste gemacht und mit ihnen gemeinsam reflektiert werden.
Dies sollte jedoch in den laufenden Unterrichtsbetrieb integriert (moglichst in einer
spielerischen Form) und nicht als ein gesondertes ““Strategietraining” angeboten werden.
Dabei diirfen wir nicht vergessen, dass es beim Strategieeinsatz immer um eine
personliche Angelegenheit geht. Die Aufgabe einer Lehrkraft besteht also darin, “dem
einzelnen Lerner zu helfen, aus dem préisentierten Strategienspektrum die zum
jeweiligen Lernertyp und der Aufgabe passenden Strategien bewusst auszuwédhlen”
(Tonshoff2013: 197).

Insbesondere das Verbinden von neuen Wortern mit den bereits bekannten scheint
uns ein Strategiebereich zu sein, der beim Einpragen von Vokabeln schon wegen des
netzwerkartigen Aufbaus des mentalen Lexikons (vgl. dazu z. B. Kiihn 2013: 157)
wesentlich stdrker beriicksichtigt werden sollte.

Bei den Uberlegungen zur Vermittlung von Speicherstrategien soll im Folgenden
das von Tonshoff (2013: 197) herausgearbeitete Muster auf unseren Unterrichtskontext
iibertragen werden:

e Bewusstmachung vorhandener Lerngewohnheiten und Strategien: Die vorhandenen
Speicherstrategien unserer Studierender aus der schriftlichen Befragung sollen
préasentiert und gemeinsam mit den Studierenden reflektiert werden.

e Présentation und Erprobung alternativer lernstrategischer Verhaltensweisen: Dies
sollte abwechslungsreich und regelméfBig anhand geeigneter Aufgabestellungen
stattfinden (vgl. das Arbeitsblatt im Anhang).

e Evaluation der Erprobungserfahrungen: Insbesondere die Evaluation scheint uns ein
wichtiger Schritt zur Ergebnissicherung zu sein. Unsere Befragung zeigt z. B., dass das
Schreiben von Geschichten oder Bilden von Satzen als mogliche Speicherstrategien nur
von wenigen Studierenden verwendet wurden. Dies ist sicherlich u. A. darauf
zuriickzufiihren, dass sie im Leseseminar zwar als Lernaktivitdten eingesetzt, aber nicht
ausreichend im Hinblick auf ihre lernstrategische Relevanz reflektiert wurden.

Bei der Umsetzung im  Unterricht  brauchen Lehrende  neben
Forschungsergebnissen beziiglich der Effizienz einzelner Speicherstrategien (vgl. z. B.
Neveling 2004, Cudzich 2013) auch das Wissen, wie sie das regelmiflige Einbezichen
von Strategien unter der Beriicksichtigung der zielgruppenspezifischen Besonderheiten
erproben und zusammen mit den Lernenden reflektieren konnen (vgl. dazu auch
Cudzich 2013: 103). Das gemeinsame Reflektieren {iiber die Vermittlung von
Vokabellernstrategien diirfte zudem grole Potentiale im Hinblick auf die
Professionalisierung angehender Lehrkréfte haben (vgl. dazu die “Lehrerautonomie” bei
Apeltauer 2010: 26ff.).

Der Erkenntnisgewinn der vorliegenden Untersuchung ist als vorlaufig zu
verstehen und soll daher weiter iiberpriift werden, um im Sinne der Aktionsforschung
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die praktische Theorie zyklisch weiter bearbeiten sowie neue Aktionsideen entwickeln
und ausprobieren zu konnen (vgl. dazu Riemer 2013: 262).
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Anhang 1
Liebe Studierende,

wir haben festgestellt, dass viele von Ihnen vor allem zwei (nicht besonders effektive)
Strategien zum Vokabellernen benutzen: Das sind 1) das Auflisten unbekannter
Vokabeln und 2) das mechanische Wiederholen (Lesen) der VVokabelliste. Lassen Sie
uns gemeinsam andere Moglichkeiten ausprobieren und danach dariiber sprechen, wie
Sie personlich deutsche Vokabeln effektiver behalten konnten!

Was konnen wir im Unterricht noch ausprobieren? Machen Sie bitte eigene Vorschlédge!
Recherchieren Sie im Internet andere Maoglichkeiten/Strategien, wie man
fremdsprachliche VVokabeln besser behalten kann! Aus der Forschung wissen wir z. B.,
dass insbesondere Ordnen und Verbinden effektiv sind.

Viel Spal} dabei wiinscht Thnen Thre

Dog. Dr. Anastasia Senyildiz

Nr. Bezeichnung Erklirung

Worter fokussieren

1. [Buchstabensalat Buchstaben in die richtige Reihenfolge bringen

2. Wortmaler zeichnerisch darstellen und erkennen lassen

3. |Wortpantomime pantomimisch darstellen und erkennen lassen

4. [Lieblingsworter fiinf unbekannte, besonders schone Vokabeln nennen
5. [Immer eines weniger Worter an der Tafel eine Minute lang betrachten,

jeweils ein Wort wegwischen und aus dem Gedéchtnis

aufschreiben

Worter ordnen und vernetzen

6. |Synonyme - Antonyme Synonyme bzw. Antonyme finden

7. |Unterbegriffe - Oberbegriffe [Worter kategorisieren

8. Wortfelder thematische Wortfelder erarbeiten

9. Wortfamilien Wortfamilien erarbeiten (Worter mit dem gleichen
Stamm)

8. |Kategorien in inhaltliche Kategorien einteilen oder nach neuen
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Kategorien ordnen (keine grammatischen Kategorien)

9. Mind-Map eine Mind-Map (anhand von inhaltlichen Kategorien)
erstellen lassen

10. |Paraphrasen mit eigenen Worten umschreiben und erraten lassen

11. |Assoziationen zu Wortern an der Tafel Assoziationen notieren und

die urspriinglichen Worter 16schen, danach sie mit

Hilfe der assoziierten Begriffe rekonstruieren

12. |Googeln mit Google nach geeigneten Satzbeispielen im Internet
suchen

13. |eigene Bespiele eigene Beispielsdtze mit neuen Vokabeln schreiben

14. [Ubersetzen einen kurzen Text (3-4 Sitze) mit den wichtigen

Vokabeln aus dem Tirkischen ins Deutsche

ubersetzen

15. |...

Anhang 2

Merhaba! Bu anketi yapma sebebimiz “Okuma Becerileri’ dersimizdeki Goethe
Enstitiisiiniin - Kelime Listesinin  0grenciler tarafindan nasil degerlendirildigini
o0grenmektir. Amacimiz, verdiginiz cevaplarinizla dersi gelistirmektir. Verileriniz gizli
kalacaktir. Katildiginiz i¢in tesekkiirler!

Dog. Dr. Anastasia SENYILDIZ
LUTFEN ISARETLEYIN!

1. Hangi tilkede biiyiidiiniiz? o Tiirkiye o Almanya
2. “Okuma Becerileri I’ dersi kapsaminda kullanilmis olan Goethe Enstitiisiiniin
Kelime Listesi Almancanizin gelisimine ne kadar faydali oldu?

faydasiz 1 2 3 4 5 ¢ok faydal

Neden?

3. Kelime Listesinde yer alan 6rnek ciimleleri sizin i¢in ne kadar faydali oldular?
faydasiz 1 2 3 4 5 ¢ok faydali

Neden?
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4. Sayfa basi ne kadar bilmediginiz kelime vard1?

5. Oniimiizdeki Bahar Do6neminde

Listesiyle calismay1 devam ettirmek ister misiniz?

o evet o hayrr o belki

Neden?

“Okuma Becerileri 1I’

dersinde Kelime

6. Vize smavindan sonra (Final Sinavina yonelik) Kelime Listesine yonelik
ogrenciler tarafindan tavsiye ettigi aktiviteler sizin i¢in ne kadar faydali oldu?

Derste Kelime Listesine
yonelik aktiviteler

Isaretleyiniz!

Nedeni aciklayiniz!

“Kelime sampiyonu’
(Tahta 6niinde kelimeler
tek tek sorulur, kelimeyi
bilmeyen oturur)

faydalidegil 1 234 5 ¢ok faydal

‘“Koffer packen’ (kelime
ekleme hafiza oyunu)

faydalidegil 1 234 5 ¢ok faydal

Kelime ile hikayeler
(koridorda asip okuyup
degerlendirdiginiz
hikayeler)

faydalidegil 1 234 5 ¢ok faydah

7. “Okuma Becerileri I’ dersi ve Kelime Listesi ile ilgili tavsiyeler, oneriler ve

diger...
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Diyalog 2018/1: 97-113

Eine Studie zur fehleranalytischen Kompetenz der
Studierenden in der Deutschlehrendenausbildung

Hasan Kazim Kalkan' ', Ankara

Oz
Almanca Ogretmenligi Ogrencilerinin Hata Analizi Yetileri Hakkinda Bir Arastirma

Hata analizi yabanci dil 6grenim siireci hakkinda gerek ogretmene, gerekse Ggrenciye onemli veriler
sundugundan yabanci dil derslerine onemli katki saglayan bir unsur olarak goriilmektedir. Mevcut
calismayla da gelecekteki Almanca Ggretmenlerinin hata analizi yetileri hakkinda bulgular elde edilmesi
amacglanmistir. Calismanin ¢ikis noktasim ogrencilerin dil seviyeleri ile hata analizi yetileri arasinda
dogrudan bir bag olup olmadigi sorusu olusturmaktadir. Arastirmaya yedisi Almanya’dan kesin doniis
yapmis olan 37 Alman dili egitimi 6grencisi katilmistir. Arastrmanin yapildigi dénemde {niversite
egitiminin 6. yartyilinda bulunan tiim katilimecilar hata analizi konusunu Uygulamali Dilbilim dersi
kapsaminda teorik ve uygulamali olarak iglemislerdir. Katilimcilara ikiser adet metin verilerek bu
metinlerin i¢indeki hatalart bulmalar1 ve siniflandirmalari istenmistir. Elde edilen verilerden dil yetilerinin
hatalarin tespit edilmesinde son derece belirleyici oldugu gériilmistiir. Hatalarin simiflandiriimasinda ise
dil yetilerinin hatalarin tespit edilmesi asamasina oranla daha az 6nemli oldugu anlagilmistir.

Anahtar Sézciikler: Hata, Hata analizi, Almanca 6gretmenligi, Yabanci dil olarak Almanca

Abstract

Die Fehleranalyse gilt seit langem als eine wertvolle Hilfe beim Fremdsprachenunterricht, weil sowohl
Lernende als auch Lehrende dadurch wichtige Informationen iiber den Spracherwerbsprozess bekommen
konnen. Auch die vorliegende Arbeit beabsichtigt mit Hilfe der Fehleranalyse zu Erkenntnissen tiber die
fehleranalytische Kompetenz der kiinftigen Deutschlehrer zu gelangen. Ausgangspunkt dieser Studie war
die Frage, ob es eine direkte Verbindung zwischen dem Sprachniveau und der fehleranalytischen
Kompetenz der Studierenden gebe. An der Untersuchung haben 37 Studierenden der Gazi Universitit
teilgenommen, von denen sieben Riickkehrende aus Deutschland waren und iiber gute Sprachkenntnisse
verfiigten. Alle Probanden befanden sich im sechsten Semester und hatten sich im Rahmen der
angewandten Linguistik ein semesterlang mit der Fehleranalyse befasst. Den Probanden wurden zwei
Texte vorgelegt, deren Fehler sie identifizieren und anhand eines Rasters klassifizieren mussten. Es hat
sich herausgestellt, dass bei der Fehleridentifizierung die Fremdsprachenkenntnisse ein entscheidender
Faktor waren. Bei der Fehlerklassifizierung dagegen, schienen die Fremdsprachenkenntnisse eher eine
untergeordnete Rolle zu spielen.

Schliisselwérter: Fehler, Fehleranalyse, Lehramt Deutsch, Deutsch als Fremdsprache

Einfiithrung

Die Tatsache, dass das Erlernen einer Fremdsprache sowohl in der Bildung als auch bei
der Eingliederung in den Arbeitsmarkt immer mehr an Bedeutung gewonnen hat,
erforderte eine Optimierung des Fremdsprachenunterrichts. Dies fiihrte dazu, dass die
normabweichenden Sprachbestandteile des Fremdsprachenunterrichts immer mehr zum
Gegenstand linguistischer Untersuchungen wurden. Nachdem die kontrastive Linguistik
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in ihrem Vorhaben, sprachliche Fehler vorauszusagen, gescheitert war, musste man sich
mit bescheideneren Zielen abfinden. Denn nicht alle Fehler waren linguistischer Natur
und tauchten nicht als Resultat der Kontraste zwischen der Ausgangs- und
Zielspracheauf. Somit ist die Fehleranalyse mehr und mehr in den Mittelpunkt der
Forschungen geriickt, die sich mit “systematische[r] Beschreibung sprachlicher
Fehlleistungen, in der Fehlerpddagogik auch Bewertung und Therapie von Fehlern”
(BuBmann 2002: 214) beschiftigte. Die Fehleranalyse ist als ein Teilbereich der
angewandten Linguistik aus der kontrastiven Linguistik hervorgegangen. Zwischen
kontrastiver Linguistik und der Fehleranalyse herrscht ein komplementéres Verhéltnis.
Laut Spillner (1977: 111) diene die Fehleranalyse als “Validierungsinstrument fiir die
Prognosen der kontrastiven Sprachuntersuchungen”. Auch Nickel (1971: 210) erblickt
in der Fehleranalyse eine Komplementierung der kontrastiven Linguistik, die so eine
Moglichkeit der Verifizierung bzw. Falsifizierung ihrer Voraussagen und Erklarungen
erhélt. D.h. die Fehleranalyse dient als ein experimentelles Verfahren fiir theoretische
Erkenntnisse auf dem Gebiete der kontrastiven Sprachwissenschaft, indem sie die
Ergebnisse bestatigt oder widerlegt. Wahrend die kontrastive Linguistik die Moglichkeit
hat, voraussagend zu arbeiten und Prognosen iiber die mogliche Fehler zu erstellen,
muss die Fehleranalyse an den Fehlern arbeiten, die schon da sind.

Geht es um die Fehleranalyse, so darf auch der Begriff ,Lernersprache‘ nicht
unerwéhnt bleiben. ,,Bei derFehleranalyse werden — sehr vereinfacht — Merkmale der
Lernersprache mit den Merkmalen der Zielsprache verglichen” (Kniffka 2006: 76). Die
zu bewertenden Daten, die im Verlauf der fehleranalytischen Untersuchungen
entstanden sind, zeigen, dass bestimmte Abweichungen von der zielsprachlichen Norm
weder durch muttersprachliche Interferenz noch durch unvollkommene Kenntnis der
Regeln der Zielsprache zu erkldren sind. Sie miissen auf neue Regeln zuriickgefiihrt
werden, die Lernende aufgrund der ihnen zur Verfligung stechenden Daten konstruiert
hatten, die auf dieser Grundlage durchaus logisch und sinnvoll waren, die aber eben
nicht mit der entsprechenden zielsprachlichen Regel iibereinstimmen (Harden 2006:
86). Solche Abweichungen deuten darauf hin, dass im Gehirn der Lernenden bestimmte
Hypothesen gebildet werden und Prozesse in Form von Strategien oder Regeln
ablaufen. Im Zuge dieser Prozesse entstehen sprachliche Phasen, die weder mit dem
System der Muttersprache noch mit dem System der Zielsprache kompatibel sind.
“Diese Phasen werden nach Selinker ,Interlanguages® oder ,Lernersprachen‘ genannt”
(Kniffka 2006: 73). Die Lernersprache ist ein ,,Zwischenprodukt auf dem Weg zur
Endform der Zielsprache* (Kupfer-Schreiner 1994: 10). Kurt Kohn (1990: 1) dagegen
bezeichnet alle AuBerungen, ,.die ein Lerner in dem Bemiihen hervorbringt, die fremde
Sprache zu sprechen und sie sprechend zu erwerben‘ als Lernersprache.

,Lernersprachen entstehen durch die Konfrontation wvon (mindestens) zwei
Sprachsystemen, einer Ausgangs- und einer Zielsprache. Sie sind jedoch von den
beteiligten Sprachen relativ unabhingig. Vor allem sind sie raschen Verdnderungen
unterworfen als konvensionalisierte Sprachen. Man spricht deshalb auch von
Ubergangsstadien, die sich je nach Hiufigkeit und Intensitit des Sprachkontakts auf der
Grundlage élterer Sprachstadien entwickeln®. (Apeltauer 2001: 680)

Beim Erwerben einer L2 wird vom Lerner ein spezifisches Sprachsystem aufgebaut, das
sowohl Merkmale der L1 und der L2 wie auch von beiden unabhédngige Merkmale
aufweist. Lernersprachen ndhern sich im Laufe des Lernprozesses immer mehr an das
L2-System an (Michiels 1999: 10). Die Lernersprache ist individuell und kann je nach
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Person variieren. Da jeder Lernende iiber ein eigenes Lerntempo und
Aufnahmevermogen verfiigt, konnen zwischen den Lernersprachen der Personen
erhebliche Schwankungen verzeichnet werden.

Der Umgang mit den Fehlern ist im Fremdsprachenunterricht von groBer
Bedeutung, weil Fehler uns als Indikatoren fiir den erreichten Sprachzustand der
Lernenden dienen. Durch die Analyse der Fehler kann die Lehrperson feststellen, wo
die Lernenden Defizite haben oder welche Phanomene sie schon beherrschen. Auch die
Frage, welche Hypothesen ein Lerner wihrend seines Erwerbsprozesses erstellt, kann
mit Hilfe der Fehleranalyse — wenn auch nicht ganz — beantwortet werden. Deshalb
konnen Kenntnisse im Bereich der Fehleranalyse zu den Grundkompetenzen gezihlt
werden, die jeder Lehrende besitzen muss.

Ausgangspunkt dieser Studie ist die Annahme, dass Fremdsprachenlehrkrifte
auch tiber die Kenntnisseim Bereich der Fehleranalyse verfligen miissen, um sie spéter
als niitzliches Instrument des Fremdsprachenunterrichts einsetzen zu konnen. Ob dies
wirklich der Fall ist und inwiefern das Fremdsprachenniveau der Probanden bei der
Fehleranalyse von Relevanz ist, soll anhand dieser Studie herausgefunden werden. Die
Adressatengruppe der Studie bestand aus Studierenden der Universitdt Gazi, die im
Studienjahr 2016/17 in der Deutschlehrerausbildung immatrikuliert waren und sich im
Sommersemester des dritten Studienjahres befanden. An der Untersuchung nahmen 37
Probanden teil. Davon waren sieben Riickkehrende aus Deutschland, die tiber gute
Sprachkenntnisse verfiigten. Sie wurden ,,Gruppe 2 genannt. Der Rest der Gruppe, als
,»aruppe 1¢ bezeichnet, bestand aus 30 Personen, die Deutsch im einjdhrigen
studienvorbereitenden Deutschkurs der Universitit Gazi gelernt haben.

Es wurden in der Tiirkei beziiglich der Fehleranalyse mehrere Forschungsarbeiten
seitens tiirkischer Wissenschaftler verdffentlicht, die den Fremdsprachenunterricht aus
verschiedenen linguistischen Aspekten behandelten: Auf orthographischer Ebene (vgl.
Ozbay 1988: 209-216, vgl. Erdogan 2016: 53-66, vgl. Cevik / Zengin, 2015: 85-98), im
Bereich Aussprache (vgl. Bayrak 2013: 81-91), auf Wort- und Syntaxebene (vgl.
Koksal 2008: 69-88), auf morphologischer Ebene (vgl. Maden 2010: 236-251), im
Bereich Textgrammatik (vgl. Balc1 2011: 169-180), im Bereich lexikalische und
syntaktische Interferenzen (vgl. Ilkhan 1986 : 211-217, vgl. Oflaz 2013: 929-950), in
der Kategorie Genus, Tempus und Orthographie (vgl. Seymen 2018: 23-30). Es muss
aber auch vermerkt werden, dass die vorgestellten Arbeiten keinen Anspruch auf
Vollistindigkeit erheben und nur dazu dienen sollen, einen Uberblick iiber den
derzeitigen Forschungsstand zu vermitteln.

Forschungsmethode

Die vorliegende Studie bediente sich der deskriptiv-quantitativen Methode. Fiir die
Untersuchung wurden den Probanden zwei Texte (im Anhang) vorgelegt, die sie auf
Fehler tberpriiffen mussten. Danach wurden die Probanden aufgefordert, die
lokalisierten Fehler anhand einer Fehlerschablone zu klassifizieren. Die der
Klassifikation zugrundeliegende Fehlerschablone wurde aus Kleppins (1998: 42f.)
Kategorisierungsmodell entwickelt. Die Fehleranalyse beschrinkte sich ausschlielich
auf die Phasen ,Identifizierung® und ,(Klassifizierung‘. Eine Suche nach den
Fehlerursachen wurde nicht vorgesehen.
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1. Begriffsbestimmung: Was sind ,,Fehler<?

In der durch den Behaviorismus gepriagten sprachdidaktischen Periode der 50er Jahre
und auch in den 60er Jahren galt die Fehlervermeidung als oberstes Prinzip, weil sie als
Zeichen fiir unzureichendes Lernen gesehen wurde (Bohnensteffen 2010: 14). Aber seit
Anfang der 70er Jahre wird die negative Auffassung, die die Fehler als storende,
negative Erscheinungen des Fremdsprachenerwerbs betrachtet, nicht mehr geteilt. ,,Die
Einsicht, dass Fehler nicht nur beim Erstspracherwerb natiirliche Etappen und
Zwischenschritte auf dem Weg des Erwerbsprozesses darstellen, sondern dariiber hinaus
wichtige Erkenntnisse iiber diesen liefern, geht vor allem auf Arbeiten von Corder
(1967) und Selinker (1972) zuriick” (Kleppin 2010: 1059). Fehler gelten heutzutage als
,hotwendige Zwischenschritte zum vollstindigen Erwerb der fremden Sprache”
(Konigs 2007: 377) und als “notwendiges Zwischenstadium, in dem positive Keime fiir
einen Fortschritt stecken” (Nickel 1972: 9). Dank Fehler bekommen wir die
Gelegenheit, Lernprobleme der Lerner zu identifizieren und Aussagen iiber ihre
Lernschritte zu machen.

In der Fachliteratur finden sich zahlreiche Fehlerdefinitionen. Lewandowski
(1994: 297) definiert Fehler als ,,eine Abweichung von geltenden Normen, ein Verstol3
gegen sprachliche Richtigkeit, Regelhaftigkeit oder Angemessenheit, eine Form, die zu
Missverstandnissen und Kommunikationsschwierigkeiten fithrt oder fiihren kann®.
Gemal Kleppin (1998: 133) ist ein Fehler ,etwas, das gegen etwas verstofit oder von
etwas abweicht, was als richtig empfunden wird®“. Spiekermann (1997: 263) versteht
unter Fehler eine “Abweichung von einer zu einem Sprachsystem gehdrenden Norm®.
Wie man aus allen drei Beschreibungen entnehmen kann, wird ein Fehler als etwas
wahrgenommen, was die Norm verletzt oder gegen die Norm verstot. Darauf stellt sich
die Frage, was der Begriff ,Norm‘ bedeutet. Nach Zindlers Meinung ist das Wort
,Norm* jedoch kein eindeutig definierter Begriff. Das hat als Grund, dass es eine
objektive Grenze zwischen ,Norm* und ,Nichtnorm nicht gibt (Lashab 2015: 60).
Besonders im semantisch-pragmatischen und stilistischen Bereich ist es nicht
problemlos moglich, eindeutige Normen anzulegen. Da die Diskussionen iiber die
Sprachnorm nicht den Kernpunkt unserer Arbeit bilden und den Rahmen dieser Arbeit
sprengen wiirden, werden wir uns mit den Feststellungen von Bohnensteffen (2010: 22)
begniigen:

»Somit héngt die Akzeptanz sprachlicher Abweichungen letztendlich immer von
Mitgliedern sozialer Gruppen ab, denen eine Beurteilungs- und Sanktionierungsgewalt
obliegt. In diesem Zusammenhang spielt Akzeptanz eine wichtige Rolle. Konkret bedeutet
das, dass sprachliche AuBerungen korrekt nach den Regeln gebildet werden, sie aber,
gemessen an der Situation, in der die AuBerung getitigt wird, als inakzeptabel und damit
als falsch identifiziert werden kénnen.*

1. 1. Schritte der Fehleranalyse

Die Fehleranalyse ist ein aus mehreren Schritten bestehendes Verfahren. Nimmt man
die Phasen der Fehleranalyse unter die Lupe, so stellt man fest, dass groBe Einigkeit
unter den Forschenden herrscht. Laut Corder (1981: 2ff.) besteht die Fehleranalyse aus
Identifizierung, Klassifizierung und Erkldrung.Kleppins (2010: 1060ff.) Fehleranalyse
dagegen beinhaltet die Schritte Fehleridentifizierung, Klassifizierung, Erklédrung und
Korrektur. Auch BuBmanns (2002: 214) Phasenmodell der Fehleranalyse besteht aus
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vier Schritten, namlich Erhebung, Beschreibung, Erklirung und Korrektur. Bei Nickel
(1973: 7) dagegen sind die Aspekte der Fehlerbeschreibung, der Bewertung und der
Therapie zu beriicksichtigen. Wenn bei den Phasenmodellen der verschiedenen
Wissenschaftler auch Unterschiede zu existieren scheinen, sind diese meistens
terminologischer Art und keine inhaltlichen Unterschiede. Z.B. das Fehlen der Phase
Identifizierung bei Nickel (und auch bei einigen anderen Wissenschaftlern) wird damit
begriindet, dass es nicht notig war, Sie separat zu thematisieren (Hufeisen 1993: 244).
Denn es ist selbstverstiandlich, dass man zuerst die Fehler entdecken muss, um sie
beschreiben oder bewerten zu konnen. Da die anderen Phasen fiir diese Untersuchung
nicht relevant sind, werden wir uns ausschlieBlich auf die Phasen Identifizierung und
Klassifizierung konzentrieren.

1. 1. 1. Fehleridentifizierung

Die Fehleridentifizierung ist der erste Schritt in der Fehleranalyse. Schon bei dem ersten
Schritt werden wir mit den Problemen konfrontiert, denn, ob etwas falsch oder richtig
betrachtet wird, hangt immer von bestimmten Normen ab. Und die Normen werden,
abgesehen von der Schulgrammatik, von der jeweiligen Situation und Ansprechperson
determiniert. Deshalb ist es gar nicht so einfach, etwas als Fehler zu definieren.

,,Die Schwierigkeit besteht darin, dass ein Fehler immer nur als eine Abweichung von
etwas oder als Verstol gegen etwas zu bezeichnen ist. Dieses ,etwas“ muss als
Vergleichsgrofle existieren. Und erst wenn wir diese ,,Etwas® definiert haben, kdnnen wir
eine AuBerung als fehlerhaft identifizieren®. (Kleppin 1998: 15)

Gemal Hufeisen und Neuner (1999: 67f.) muss eine Struktur auf ihre grammatische,
inhaltliche Richtigkeit und auf situative Angemessenheit hin iiberpriift werden, um als
Fehler oder Abweichung erkannt zu werden. Wenn auch diese Grundsétze sich hilfreich
erweisen konnen, sind sie nicht in der Lage, die Problematik der Fehlerdefinition zu
16sen. Auch bei einer korrekten AuBerung kann ein Fehler vorliegen, wenn sie gar nicht
der AuBerungsabsicht des Sprechers entspricht (Kleppin 1998: 22). Die Definition
,,Fehler sind unbewusste Abweichungen der Norm* (Rosler 2012: 151) ldsst jedoch die
Begriffe ,korrekt/inkorrekt® aus einer ganz anderen Perspektive betrachten: Es wire
mdglich, dass als ,inkorrekt® bezeichnete AuBerungen in manchen Fillen problemlos
den Status ,korrekt* bekommen, wenn sie bewusst zustande gebracht werden. Dietmars
Beispiel (zitiert nach Ackermann 1983: 233) ldsst diesen Fall sehr gut veranschaulichen:

Bevor ich ein Wort spreche aus
Nachdenke ich griindlich dariiber
Mir soll laufen unter kein Fehler
Damit ich nicht falle auf

Vor einem so erlesenen Publikum
Als unkundiger Trottel

Der sich benimmt immer daneben
(Ivan Tapia Bravo)

Laut Rosler wiirden viele Leser diesen Text nicht als ,,fehlerhaft bezeichnen, weil sie
ahnen wiirden, dass es sich um ein Gedicht handelt, in dem der Autor mit den Normen
der deutschen Sprache spielt. Stammte der Text jedoch von einem Lernenden, wiirden
viele sagen, er sei voller Fehler. Deshalb ist es gar nicht so einfach, zu einer
umfassenden und einstimmigen Konvention iiber die Definition des Begriffes ,,Fehler*
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zu gelangen, weil eine Vielzahl von Faktoren dabei beriicksichtigt werden muss, die je
nach Situation, Person, Absicht, usw. variieren. Da diese Studie sich mit den
schriftlichen Fehlern in schulischem Kontext befasste, wurden VerstoBe gegen
orthographische, morphologische, syntaktische, semantische GesetzmaBigkeiten als
Fehler erfasst.

1. 1. 2. Fehlerklassifizierung

Die Fehlerklassifizierung bildet die zweite Phase der Fehleranalyse, in der die Fehler
nach bestimmten Kriterien zu einer bestimmten Kategorie zugeordnet werden. ,,Ziel ist
hier also, die identifizierten Fehler genau in der Art ihrer Fehlerhaftigkeit zu betrachten
und zu spezifizieren, und zu beschreiben, auf welchen Ebenen sie auftauchen* (Michelis
1993: 42). Daten, die aus einer solchen Kategorisierung entstammen, kénnen sowohl
dem Lehrer als auch den Lernenden wichtige Erkenntnisse iiber die Schwéchen oder
Stirken der Lernenden liefern. Durch die klassifizierten Fehler konnen die
Fehlerschwerpunkte eines Schiilers oder einer Gruppe herausgefunden werden, was den
Ausgangspunkt fiir die weiteren Stufen der Fehleranalyse darstellt. Laut Kleppin (1998:
40f.) sprechen drei Griinde fiir die Durchfithrung einer Fehlerklassifizierung: Erstens
konnen Fehler klassifiziert werden, um eine Ordnung und Zusammenstellung nach
bestimmten Kriterien festlegen zu kdnnen. Zweitens kann man dadurch eine begriindete
Bewertung durchfiihren. Drittens kann man durch Korrekturzeichen dem Lernenden
klar machen, wo seine Probleme liegen.

Wichtig ist es, an dieser Stelle zu verdeutlichen, dass verschiedene Wege fiir die
Fehlerklassifizierung existieren. Wenn es um die Analyse von schriftlichen
Produktionen der Lernenden geht, werden die Fehler meistens nach Sprachebenen
klassifiziert. Aber auch in dieser Form der Fehleranalyse herrschen unterschiedliche
Fehlerschablonen oder Modelle. Wéahrend Hufeisens (1993: 245) Modell aus
phonetischen, grammatischen, lexikalischen und semantischen Fehlern besteht,
beinhaltet Hultmann und Westmanns Fehlerschablone sieben Arten von Fehlern:
Zeichensetzung, orthographische, grammatische, lexikalische, semantische, stilistische
und funktionale Fehler (Veijonen 2008: 16). Kleppin (1998: 42f.) dagegen bevorzugt
ein aus fiinf Sprachebenen bestehendes Modell: phonetische und phonologische Fehler,
morphosyntaktische Fehler, lexikosemantische Fehler, pragmatische Fehler und
inhaltliche  Fehler. In der vorliegenden Untersuchung diente Kleppins
Klassifizierungsmodell als Basis fiir die Erstellung der Fehlerschablone.

Ein weiteres Problem der Fehlerklassifizierung ist die Tatsache, dass manche
Fehler nicht eindeutig zu bestimmten Fehlerkategorien zugeordnet werden konnen.
Wenn jemand ,,.Du sprechst mit dem alten Mann“ schreibt, wire es moglich, dass es
sich hier um eine falsche Konjugation handelt, die aus einer intralingualen Interferenz
entstanden ist. Es kann aber auch als ein orthographischer Fehler angesehen werden, der
aus einem Tippfehler resultiert. Beide Standpunkte beruhen auf ernstzunehmenden
Argumenten und sind schwer widerlegbar. Solche Fehler sind schwer zu Kklassifizieren,
weil wir liber den Entstehungsprozess des Fehlers nur Vermutungen anstellen und ihn
nicht zweifelsfrei aufklaren konnen. Es sei denn, wir schleichen uns in das Gehirn des
Fehlerproduzenten ein und verfolgen dort den Prozess, der ihn zu einem solchen Fehler
geflihrt hat.
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2. Zum Organisatorischen

An der Untersuchung nahmen insgesamt 37 Studierende teil, die im sechsten Semester
der Deutschlehrerausbildung immatrikuliert waren und die Lehrveranstaltung
,2Angewandte Linguistik I1° belegten. Der Inhalt der Lehrveranstaltung sieht vor, dass
sich Studierende mit Theorie und Praxis der Fehleranalyse vertraut machen, wobei
erwahnt werden muss, dass Probanden aufgrund mangelnder Zeit bis zum Zeitpunkt
dieser Untersuchung nur bei 3 Texten eine komplette Fehleridentifizierung und
Klassifizierung durchfiihren konnten und dass es ihnen an Ubung fehlt. Als Grundlage
der Fehleranalyse dienten zwei unterschiedliche Aufgabentexte. Der erste (Text-1) war
ein 144 Worter umfassender logisch zusammenhidngender Text, der von einem
Lehramtsstudenten im zweiten Semester produziert und von mir leicht bearbeitet wurde.
Die Probanden hatten die Aufgabe, den Text nach Fehler zu untersuchen und die
lokalisierten Fehler zu einer Fehlerkategorie zuzuordnen. Als Orientierungshilfe wurde
den Probanden eine Liste der Fehlerarten zur Verfiigung gestellt, die in dem Text zu
finden waren. In der Liste befanden sich folgende Fehlerarten: Auslassungsfehler,
Hinzufiigungsfehler, Syntaxfehler, Deklinationsfehler, orthographische Fehler,
lexikalische Fehler, Kasusfehler, Genusfehler, Numerusfehler und Kongruenzfehler.
Der Text enthielt 35 Fehler unterschiedlicher Art. Nach 40 Minuten wurden diese
Arbeitsblatter eingesammelt und den Probanden ein weiterer aus 88 Worter bestehender
Text (Text Il) vorgelegt, in dem die Fehler schon unterstrichen waren. Die Probanden
wurden aufgefordert, die Art der Fehler herauszufinden und sie zu einer Gruppe
zuzuordnen.

3. Befunde und Auswertung

Wie auch oben erwihnt, beinhaltete Text-1 insgesamt 35 Fehler. D. h. beide Gruppen
wiren insgesamt auf 1295 (37x35) Fehler gekommen, wenn sie alle Fehler entdecken
wiirden.

Fehler Insgesamt Entdeckte Fehler
Anzahl | Prozentual | Anzahl | prozentual
1295 100% 849 66%

Tabelle 1: Fehleridentifizierungsquote, beide Gruppen zusammen

In Text-1 wurden 66 % der Fehler von den Studierenden entdeckt. Das heif3t ein Drittel
der Fehler blieben unentdeckt, was auf eine geringe Leistung hinweist. Um
herauszufinden, welche Gruppe fiir diese Ergebnisse verantwortlich sein konnte,
wurden die Ergebnisse der einzelnen Gruppen getrennt bewertet. Dabei entstand
folgende Tabelle:

Fehler Insgesamt Entdeckte Fehler

Anzahl Prozentual Anzahl Prozentual
Gruppe 1 1050 100 % 638 61 %
Gruppe 2 245 100 % 211 86 %

Tabelle 2: Fehleridentifizierunsquote, Gruppe 1 und 2

Die Gruppe 2 hatte bei der Entdeckung der Fehler eine Quote von 86 %. Die Gruppe 1
dagegen, die aus Probanden besteht, die Deutsch in der Tiirkei gelernt haben und deren
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Sprachkenntnisse im Vergleich zu den Riickkehrern deutlich geringer sind, kam auf 61
%. Vergleicht man die Ergebnisse der beiden Gruppen, so ldsst sich daraus ableiten,
dass Probanden der Gruppe 1, zirka 25% schlechter abschnitten als die Probanden der
Gruppe 2. Diese Zahlen verdeutlichen, dass die Fremdsprachenkenntnisse bei der
Fehleridentifizierung ein entscheidender Faktor sind. Je besser das Sprachniveau ist,
desto mehr Erfolg hat man bei der Identifizierung der Fehler.

3. 1. Detaillierte Analyse einzelner Bereiche

Nach der Analyse des Gesamtergebnisses wurden die einzelnen Bereiche einer
ausfiihrlicheren Analyse unterzogen. Diese Vorgehensweise bezweckte die
Beantwortung der Frage, ob einzelne Bereiche existierten, in denen Probanden aus der
ersten Gruppe bessere Ergebnisse erzielten, oder ob sie in allen Bereichen der Gruppe 2
unterlegen waren.

a) Orthographische Fehler

Orthographische Fehler

Fehleridentifizierungsquote der Klasse 70%
Zu identifizierende Fehler pro Person 6
Personen Fehler Entdeckte Fehler pro Person
Gruppe Insgesamt 37 155 4,19
Gruppe 1 30 123 4,10
Gruppe 2 7 32 4,57

Tabelle 3: Orthographische Fehler

Die besten Ergebnisse der Forschung wurden im Bereich der Orthographie erzielt. Hier
konnten 70 % der Fehler entdeckt werden. Beide Gruppen waren in der Lage, mehr als
zwei Drittel der Fehler zu identifizieren. Vergleicht man beide Gruppen miteinander, so
kann man sagen, dass die Gruppe 2 im Hinblick der Identifizierung der Fehler
fortschrittlicher ist.

b) Lexikalische Fehler

Lexikalische Fehler

Fehleridentifizierungsquote der Klasse 46%
Zu identifizierende Fehler pro Person 7
Personen | Fehler Entdeckte Fehler pro Person
Gruppe Insgesamt 37 120 3,24
Gruppe 1 30 78 2,60
Gruppe 2 7 42 6,00

Tabelle 4: Lexikalische Fehler

Bei der Identifizierung der lexikalischen Fehler kamen die Gruppen zusammen auf eine
Quote von 46%. Auffillig ist, dass der Unterschied zwischen der Gruppe 2 und 1 sehr
grof3 ist. Wahrend die Probanden der Gruppe 2 durchschnittlich 6 von 7 Fehler
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entdeckten, konnten Probanden aus der Gruppe 1 durchschnittlich nur 2,6 von 7 Fehler
entdecken.

c) Kasusfehler

Kasusfehler

Fehleridentifizierungsquote der Klasse 45%
Zu identifizierende Fehler pro Person 4
Personen | Fehler Entdeckte Fehler pro Person
Gruppe Insgesamt 37 66 1,78
Gruppe 1 30 52 1,73
Gruppe 2 7 14 2,00

Tabelle 5: Kasusfehler

Mit 45 % Gesamtquote stellt gleichfalls die Kategorie Kasusfehler ein niedriges
Ergebnis dar. Den Probanden der Gruppe 2 ist es gelungen, die Hélfte der Fehler zu
identifizieren. Die Gruppe 1 dagegen blieb durchschnittlich bei 1,73 Fehler pro Person.

d) Numerusfehler

Numerusfehler

Fehleridentifizierungsquote der Klasse 42%
Zu identifizierende Fehler pro Person 2
Personen | Fehler Entdeckte Fehler pro Person
Gruppe Insgesamt 37 31 0,84
Gruppe 1 30 21 0,70
Gruppe 2 7 10 1,43

Tabelle 6: Numerusfehler

Wie die Tabelle zeigt, liegt die Fehleridentifizierungsquote der Klasse bei den
Numerusfehlern bei 42%. Auffillig ist, dass Gruppe 2 doppelt so viele Fehler entdeckt
hat wie die Gruppe 1. D. h. die Probanden der Gruppe 1 waren nicht im Stande, zwei
Drittel der Numerusfehler zu identifizieren, was als Zeichen einer ungeniigenden
Leistung gesehen werden kann.

e) Genusfehler

Genusfehler
Fehleridentifizierungsquote der Klasse 20%
Zu identifizierende Fehler pro Person 4%
Personen | Fehler Entdeckte Fehler pro Person
Gruppe Insgesamt 37 30 0,81
Gruppe 1 30 19 0,63
Gruppe 2 7 11 1,57

Tabelle 7: Genusfehler
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Die niedrigsten Ergebnisse der gesamten Untersuchung wurden bei den Genusfehlern
erzielt: Die Erfolgsquote liegt bei 20%. Nicht nur die Gruppe 1, sondern auch die
Gruppe 2 weist beziiglich Genus grof3e Defizite auf.

f) Kongruenzfehler

Kongruenzfehler
Fehleridentifizierungsquote der Klasse 63%
Zu identifizierende Fehler pro Person 3
Personen | Fehler Entdeckte Fehler pro Person
Gruppe Insgesamt 37 70 1,89
Gruppe 1 30 54 1,80
Gruppe 2 7 16 2,29

Tabelle 8: Kongruenzfehler

Kongruenzfehler bilden einen der wenigen Bereiche, in denen die Probanden der beiden
Gruppen mehr als 60% der Fehler entdeckt haben. Das Gesamtergebnis der Probanden
lag bei 63%. Und wenn die Gruppenergebnisse einzeln bewertet werden, stellt man fest,
dass auch hier die Gruppe 2 iiber die besseren Ergebnisse verfiigt.

g) Deklinationsfehler

Deklinationsfehler
Fehleridentifizierungsquote der Klasse 59%
Zu identifizierende Fehler pro Person 2
Personen | Fehler Entdeckte Fehler pro Person
Gruppe Insgesamt 37 44 1,19
Gruppe 1 30 34 1,13
Gruppe 2 7 10 1,43

Tabelle 9: Deklinationsfehler

Bei den Deklinationsfehlern wurde eine Identifizierungsquote von 59% erreicht.
Obwohl auch hier die Probanden der Gruppe 2 bessere Ergebnisse erzielt haben, ist der
Unterschied zwischen der Gruppe 1 und der Gruppe 2 gering ausgefallen.

Die Daten aus den einzelnen Vergleichen sprechen fiir eine klare Uberlegenheit
der Gruppe 2 beziiglich der Fehleridentifizierungskompetenz. In allen untersuchten
Bereichen weist die Gruppe 2 bessere Zahlen im Vergleich zu der Gruppe 1 auf. Es
muss aber auch betont werden, dass in einigen Bereichen wie Kasus oder Deklination
die Ergebnisse beider Gruppen ziemlich nah zueinander stehen und bei einigen
Bereichen (Genus, Lexik) groBle Unterschiede existieren. Die Befunde deuten darauf
hin, dass eine Kklare Relation zwischen der Sprachkompetenz und der
Fehleridentifizierungskompetenz besteht.

Erfolgsquote der einzelnen Bereiche

Orthographie Kongruenz | Deklination Lexik Kasus Numerus Genus
70% 63% 59% 46% 45% 42% 20%

Tabelle 10: Erfolgsquote der einzelnen Bereiche
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Vergleicht man die Ergebnisse der einzelnen Bereiche miteinander, so ldsst sich
erkennen, dass Probanden bei der Entdeckung orthographischer Fehler am
erfolgreichsten waren. Die zweite und die dritte Stelle nahmen Kongruenzfehler und
Deklinationsfehler ein. Ihnen folgten Lexik- und Kasusfehler, wobei die Zahlen fast
gleich sind. Danach kamen mit 42% Numerusfehler. Am niedrigsten waren die
Ergebnisse der Probanden bei der Identifizierung der Genusfehler.

h) Eine zusitzliche Kategorie: Richtige Strukturen als Fehler

Nach Bewertung der Ergebnisse ist eine zusitzliche Kategorie aufgetaucht, die uns vor
der Arbeit nicht bewusst war. D.h. Strukturen, die v6llig in Ordnung waren, wurden von
den Studierenden als falsch markiert. Da die Zahlen iiberraschenderweise hoch waren,
traf man die Entscheidung, auch diese als eine Fehlerkategorie in die Studie zu
integrieren.

Nicht Fehler Personen Fehler %ﬂ;cgz(;:;in
Gruppe Insgesamt 37 187 5
Gruppe 1 30 164 55
Gruppe 2 7 23 33

Tabelle 11: Als Fehler markierte richtige Strukturen

AuBer zwei Probanden, beide aus der Gruppe 2, hatten alle Studierenden eine oder
mehrere richtige Strukturen als Fehler markiert. Insgesamt 187 Mal wurden Strukturen
als fehlerhaft eingestuft, obwohl sie richtig waren. Das bedeutet fiir die gesamte Klasse
durchschnittlich 5 Fehler pro Person. Bei der Gruppe 1 erhdht sich diese Zahl auf 5,5
Fehler pro Person. Bei der Gruppe 2 reduziert sich diese Zahl auf 3,3.

3. 2. Klassifizierung der Fehler

Dieser Teil der Arbeit geht der Frage nach, ob eine Relation zwischen der
Sprachkompetenz und der Fehlerklassifizierungskompetenz vorliegt. Hier werden nur
falsche Strukturen beriicksichtigt, die von den Probanden entdeckt, aber falsch
klassifiziert worden sind.

Personen Fehler Dpurgcg‘:éiggr']tt Quote (%)
Gruppe Insgesamt 37 184 49 14
Gruppe 1 30 157 5,2 15
Gruppe 2 7 27 3,9 11

Tabelle 12: Fehlerhafte Klassifizierungen

Wie der Tabelle zu entnehmen ist, wurden insgesamt 14 % der lokalisierten Fehler
falsch klassifiziert. Die Angehdrigen der Gruppe 1 haben 15% der Fehler falsch
klassifiziert. Bei den Probanden der Gruppe 2 dagegen liegt diese Quote bei 11%. D.h.
es ergibt einen Unterschied von 4%. Verglichen mit 25% der Fehleridentifizierungs-
quote, ist 4% ein ziemlich geringer Unterschied. Aus den Zahlen geht hervor, dass das
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Fremdsprachenniveau auch bei der Fehlerklassifizierung eine nennenswerte Rolle spielt,
aber sein Einfluss nicht so gro3 wie bei der Fehleridentifizierung ist.

Laut erhobener Daten aus dem Text-1 scheint die Klassifizierungskompetenz der
Teilnehmenden deutlich besser zu sein als ihre Identifizierungskompetenz. Hier hatten
die Teilnehmer die Fehler klassifiziert, die sie selbst lokalisiert haben. Wie ist es aber,
wenn die Teilnehmer die Fehler schon markiert bekommen und sie nur Klassifizieren
miissen? Um diese Frage zu beantworten, wurde den Probanden ein weiterer Text
(Text-11) vorgelegt.

Fehler Insgesamt Entdeckte Fehler

Anzahl Prozentual Anzahl Prozentual
740 100% 587 79%

Tabelle 13: Richtige Klassifizierungen, beide Gruppen zusammen

Beide Gruppen zusammen konnten 79% der markierten Fehler im Text-11 richtig
klassifizieren.

Fehler Insgesamt Entdeckte Fehler

Anzahl Prozentual | Anzahl Prozentual
Gruppe 1 600 100 % 472 80 %
Gruppe 2 140 100 % 115 82 %

Tabelle 14: Richtige Klassifizierungen, Gruppe 1 und 2

Aus der Tabelle ist zu ersehen, dass die Gruppe der Riickkehrer eine Quote von 82 %
erreichte, indem sie 115 von 140 Fehler richtig klassifizierte. Gruppe 1 blieb mit 472
entdeckten Fehlern bei 80 %. Ein Vergleich beider Gruppen zeigt, dass die Gruppe
180%, und die Gruppe 2 82% der Fehler zu der passenden Gruppe zugeordnet hat. Auch
hier erzielten die Probanden aus der Gruppe 2 bessere Ergebnisse. Aber der Unterschied
zwischen den beiden Gruppen ist relativ gering, so dass man von einer Gleichwertigkeit
reden kann. Das Fremdsprachenniveau scheint hier eine geringe Rolle gespielt zu
haben.

Vergleichen wir die Ergebnisse der Klassifizierungsphase mit den Ergebnissen
der ldentifizierungsphase, so stellen wir fest, dass Studierende bei der Klassifizierung
deutlich besser sind. Sie haben bei Text-1, 86% und bei Text-11 79% der Fehler richtig
klassifiziert. Bei der Identifizierungsphase dagegen lag die Quote der gesamten Gruppe
bei 66%. Diese Zahlen deuten darauf hin, dass Probanden bei der Entdeckung der
Fehler die meisten Schwierigkeiten haben. Hat man aber die Fehler einmal lokalisiert,
dann gelang es den Probanden viel einfacher, diese Fehler zu einer Kategorie
zuzuordnen.

Mit dem Vorhaben, die Ergebnisse der vorliegenden Studie mit den anderen zu
vergleichen, wurden die fehleranalytischen Untersuchungen aus der Tiirkei ndher
betrachtet. Dabei entstanden vier Hauptgruppen: Die erste Gruppe begrenzte sich auf
den theoretischen Aspekt der Fehleranalyse (vgl. llkhan 1986: 211-217). Bei der
zweiten Gruppe fehlten empirische Angaben (vgl. Koksal 2008: 69-88, vgl. Oflaz 2013:
929-950, vgl. Aktas 2011, vgl. Seymen 2018: 23-30). Die dritte Gruppe konzentrierte
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sich ausschlieBlich auf bestimmte linguistische Phinomene (vgl. Ozbay 1988: 209-216,
vgl. Maden 2010: 236-251, vgl. Balc1 2011: 169-180, vgl. Bayrak 2013: 81-91). Die
vierte Gruppe befasste sich mit mehreren Fehlerkategorien und verfiigte tiiber
empirische Zahlen (vgl. Erdogan 2011, vgl. Cevik / Zengin 2015: 85-98). Die ersten
drei Gruppen kamen fiir einen Vergleich nicht in Frage, weil sie inhaltlich und
strukturell anders aufgebaut waren. Es blieb nur die Gruppe vier iibrig, diec sowohl
inhaltliche als auch strukturelle Ahnlichkeiten mit unserer Untersuchung aufwies. Aber
auch hier ist Vorsicht angeraten: In der vorliegenden Studie sollten die Lernenden
bereits existierende Fehler entdecken und anschlieSend klassifizieren. Die Lernenden
waren sozusagen in einer gewissen Gutachterposition. In den Untersuchungen der
Gruppe vier dagegen wurden die begangenen Fehler von den Lehrenden identifiziert,
einer Kategorie zugeordnet und bewertet. Das heiflt, die Lernenden waren
Produzierende der Texte und nicht Begutachtende. Auch beziiglich ihrer Absicht
unterschieden sich die Studien voneinander. Wiahrend die vorliegende Untersuchung,
Fehleridentifizierungs- und Klassifizierungskompetenz der Lernenden zu iiberpriifen
beabsichtigte, hatten die Studien aus der vierten Gruppe die schriftlichen Kompetenzen
der Lernenden im Blick. Ein weiteres Hindernis bildeten die -eingesetzten
Fehlerschablonen, da sie je nach Forschungszielen oder Forschenden variieren. Die von
Erdogan (2011: 50) eingesetzte Schablone besteht aus fiinf Fehlerkategorien, wihrend
Cevik / Zengin (2015: 91) von einer aus vier Fehlerkategorien (mit weiteren
Unterkategorien) bestehenden Schablone Gebrauch gemacht haben. In der vorliegenden
Untersuchung jedoch wurden zehn Fehlerkategorien angewendet. Alle diese Befunde
deuteten auf das Fehlen einer gemeinsamen Vergleichsbasis zwischen den Studien,
ohne deren Existenz ein Vergleich der Forschungsergebnisse wissenschaftlich nicht
sinnvoll war.

Dennoch wére es interessant, einen Blick auf die Ergebnisse der vergleichbaren
Studien zu werfen, um zu sehen, wo die meisten Fehler begangen wurden: An der
Studie von Erdogan nahmen 88 Studierende® der Germanistikabteilung der Universitit
Selguk teil. Nach Erdogans (2011: 62-63) Datenerhebung wurden die meisten Fehler
auf der syntaktischen Ebene produziert. Auf Platz zwei stehen Fehler in der Kategorie
Kasus/Numerus/Genus, gefolgt von semantischen und orthographischen Fehlern. Eine
dhnliche Studie wurde von Cevik / Zengin mit 28 Studierenden des einjihrigen
studienvorbereitenden Deutschkurses an der Ankara Universitdt durchgefiihrt. Sie
stellten fest, dass morphologische Fehler den Studierenden die meisten Schwierigkeiten
bereiten. Den zweiten und dritten Platz teilten sich orthographische und syntaktische
Fehler. Am erfolgreichsten waren die Studierenden im Lexikbereich (vgl. Cevik /
Zengin 2015: 90-95).

4. Schlussfolgerung

Obwohl der Traum von einem fehlerfreien Unterricht sich gut anhéren mag, ist er in der
Realitdat nicht von Relevanz. Aber die Tatsache, dass Fehler natiirliche Bestandteile
eines jeden Unterrichts sind, bedeutet nicht, dass wir uns mit den Fehlern abfinden und
deren Existenz einfach akzeptieren miissen. Ganz im Gegenteil, die Bemithungen sie so

! In welchem Semester sich die Studierenden befanden, wurde nicht angegeben, was unseres Erachtens
auf einen methodologischen Fehler hinweist. Die Ergebnisse der Studierenden konnen je nachdem, ob
sie sich im ersten oder im achten Semester befinden, sehr unterschiedlich ausfallen.
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weit wie moglich zu reduzieren, miissen mit allen zur Verfligung stehenden Mitteln
fortgesetzt werden. Die Fehleranalyse ist eines dieser Mittel, die uns dabei zur Seite
stehen konnen. Deshalb miissen auch Studierende der Deutschlehrerausbildung als
kiinftige Lehrer iiber die fehleranalytischen Kompetenzen verfiigen, damit sie spéter in
ihrer beruflichen Karriere von den Mdglichkeiten der Fehleranalyse Gebrauch machen
konnen.

In der vorliegenden Arbeit wurde eine empirische Untersuchung iiber die
fehleranalytische Kompetenz der Studierenden in der Deutschlehrerausbildung
angestellt. Da eine Untersuchung hinsichtlich aller Phasen der Fehleranalyse wegen des
begrenzten Umfangs der vorliegenden Studie undurchfiihrbar war, wurde in diesem
Artikel nur auf die Phasen ,ldentifizierung‘ und ,Klassifizierung* eingegangen. Es sollte
auch nicht unerwihnt bleiben, dass die ermittelten Daten aus schriftlichen Produktionen
resultierten und miindliche Produktionen ein anderes Vorgehen bzw. eine andere
Fehlerschablone bediirfen. Die Befunde belegen, dass das Niveau der
Fremdsprachenkenntnisse bei der Fehleranalyse eine entscheidende Rolle spielt.
Probanden, die Deutsch in Deutschland gelernt haben (Gruppe 2) und damit auch iiber
bessere Sprachkenntnisse verfiigten, waren bei der Lokalisierung der Fehler deutlich
besser als die andere Gruppe (Gruppe 1). Probanden der Gruppe 1 wiesen grof3e Liicken
bei der ldentifizierung der Fehler auf, was auf nicht ausreichende Sprachkenntnisse in
Deutsch zuriickzufiihren ist. Laut analysierten Zahlen hatten die Probanden die grofiten
Schwierigkeiten bei der Entdeckung der Genusfehler. An zweiter Stelle stehen
Numerusfehler, gefolgt von Kasusfehlern, Lexikfehlern, Deklinationsfehlern und
Kongruenzfehlern. Am erfolgreichsten waren die Probanden bei der Lokalisierung der
orthographischen Fehler. Dass Probanden selbst bei einfachen grammatischen
Phinomenen wie Numerus und Kongruenz oder bei der Orthographie erhebliche
Mangel aufweisen, ist etwas, woriiber man sich Gedanken machen muss.

Mit der Wahrscheinlichkeit, dass es Fehlerbereiche geben konnte, in denen die
Probanden der Gruppe 1 der anderen Gruppe iiberlegen sind, wurden die Ergebnisse
beider Gruppen in jedem Fehlerbereich einzeln analysiert. In allen untersuchten
Bereichen wies die Gruppe 2 bessere Zahlen im Vergleich zu der Gruppe 1 auf. Es ist
zu erwihnen, dass Ergebnisse in den Bereichen wie Kasus oder Deklination beinahe
gleich waren, wihrend die Ergebnisse in den Bereichen Genus und Lexik grofe
Unterschiede zeigten. Auch diese Befunde sprechen fiir eine Klare Relation zwischen
der Sprachkompetenz und der Fehleridentifizierungskompetenz.

Bewertet man die Zahlen hinsichtlich der Klassifizierung von Fehlern, so stellt
man fest, dass die Probanden bei der Klassifizierung insgesamt erfolgreicher waren als
bei der Identifizierung der Fehler. Einzeln betrachtet, erzielten sowohl die Probanden
der Gruppe 1 als auch die der Gruppe 2 gute Ergebnisse und die Differenz zwischen den
beiden Gruppen lag bei 4%. D. h. der Einfluss des Fremdsprachenniveaus auf die
Fehlerklassifizierungskompetenz ist gering ausgefallen. Der grole Unterschied
zwischen den Sprachniveaus der Probanden, der sich bei der Identifizierungsphase ganz
deutlich bemerkbar machte, war bei der Klassifizierungsphase jedoch weniger
bedeutsam. Daraus ldsst sich die Schlussfolgerung ziehen, dass das
Fremdsprachenniveau auch bei der Fehlerklassifizierung eine wichtige Rolle spielt, aber
sein Einfluss auf das Ergebnis nicht so grol wie bei der Fehleridentifizierung ist.
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Anhang:
Text-1

(Finden und klassifizieren Sie die Fehler)

(1) Es ist wichtig fiir den Fremdsprachenlerner, dass man gut spricht miissen.
(2) Jedes Lande hat eine eigen Kultur.

(3) Es geben viel Unterschiede zwischen der Kulturen.

(4) Dieses Unterschied kann Missverstehen flihren.

(5) Aus diesem Grund ich habe die Meinung, dass Landeskunde viel wichtig ist.
(6) Wenn du kennst Landeskunde nicht, du kannst nicht komunizieren.

(7) Andere Menschen fragen dir und du hast nicht Antwort.

Text-11

(Klassifizieren Sie die Fehler)

(1) Kommunikative ist sehr wichtig fiir allen Menschen

(2) Die Menschen konnen sich nicht verstandigen ohne zu Sprechen.

(3) Wenn wir mit einem fremden Person begegne, wir kommunizieren mit ihm.

(4) Wir kénnen die Redewendungen von dem fremde Person verstehen.

(5) Die Freundliche ist sehr fahig in die Tiirkei.

(6) Alle Landen haben einige Kultur, aber sie ist nicht immer gleich.

(7) Es ist wichtig, weil man muss erst verstehen was die Person dich gegeniiber sagen.

(8) Wenn dir jemanden fragt, woher du kommst und du kennst den antwort nicht, es ist
nicht gut fiir du.
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Die Analyse und Bewertung der Sprachlernspiele in dem
Lehrwerk ‘MOMENT MAL 1’ und ‘MOMENT MAL 2’

Emel Erim">’, - Arzu Aydemir Umit'", Ankara

Oz
“Moment Mal 1” ve “Moment Mal 2” adli ders kitab setinde yer alan egitsel dil oyunlarimin analizi ve
degerlendirilmesi

Ogrenme siirecinin her asamasinda sosyal ve interaktif 6grenme 6n planda yer almaktadir. Yabanci dil
edinimi de hangi yasta olursa olsun, sosyal ve interaktif 6grenme siirecleri gerektirir. Egitsel dil oyunlari,
bu dgrenme siirecinde 6nemli bir rol oynamaktadir. Bu oyunlar, iletisimsel ve kiiltiirlerarasi yaklagimda
oldugu gibi, alternatif yabanci dil egitimi metotlarinmn kullanildig: ders kitaplarinda da 6gretim materyali
olarak kullanilmaktadir. Egitsel dil oyunlari, 1970'lerin ortalarma kadar iletisimsel yontemlerde en {ist
diizeye ulagmis olsa da yabanci dil 6gretimindeki yerini giiniimiize kadar stirdiirm{istiir.

Bu ¢alismanin amaci Almanca 6gretiminde kullanilan “Moment Mal 1” ve “Moment Mal 2” adli
ders kitab setinde yer alan egitsel dil oyunlarini analiz etmek, onlar1 6zelliklerine ve kazandirdig: dilsel
becerilere gore smiflandirmak ve yabanci dil 6greniminde oyun faktdriiniin 6nemini ortaya koymaktir.
Bunun icin oncelikli olarak genel anlamda oyunun tanimu yapilmis ve egitsel dil oyunlarinin
siiflandirilmasina katki saglayan 6zellikleri iizerinde durulmustur. Ayrica egitsel dil oyunlarinin yabanci
dil dgretimi igindeki yeri arastirilmistir. Bu calismada ders kitabi analiz yontemi kullanilmistir. Almanca
ogretiminde kullanilan “Moment Mal 17 ve “Moment Mal 2” ders kitab1 setinde yer alan egitsel dil
oyunlar1 bu yonteme gore analiz edilmistir. Bu ders kitabi setinde yer alan egitsel dil oyunlart genel oyun
tanimindan ve yabanci dil 6gretimi amaglarindan yola ¢ikilarak hem &zellikleri hem de gelistirdigi dilsel
beceriler acisindan siniflandirilmistir. Ayrica Almancanin birinci yabanci dil olarak okutuldugu Anadolu
liselerinde kitapta yer alan egitsel dil oyunlarmin uygulamasi yapilmistir.

Anahtar sozciikler: Almanca yabanci dil ders kitabr seti, yabanci dil &gretimi, egitsel dil oyunlari,
“Moment Mal 1 ve 2” adli Almanca ders kitabi setinde egitsel dil oyunlarmin yeri
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ausgehend wurden die Sprachlernspiele in diesem Lehrwerk sowohl nach ihren Eigenschaften, als auch
beziiglich der Weiterforderung der Sprachfertigkeiten klassifiziert. Auferdem wurden die
Sprachlernspiele aus diesem Lehrwerk in den Anadolu-Gymnasien, wo Deutsch als erste Fremdsprache
gelehrt wird, ausgetibt.

Schliisselworter: Lehrwerk fiir Deutsch als Fremdsprache, Fremdsprachenunterricht, Sprachlernspiele,
Stellenwert der Sprachlernspiele im DaF-Lehrwerk “Moment Mal 1 und 2”

1. Der Stellenwert der Spiele und Sprachlernspiele im Fremdsprachenunterricht

Das soziale und interaktive Lernen steht im VVordergrund des gesamten Lernprozesses.
Auch der Erwerb einer Fremdsprache, egal in welchem Alter, verlangt soziale und
interaktive Lernprozesse. Sprachlernspiele ibernehmen in diesem Lernprozess eine
wichtige Rolle. Diese Sprachlernspiele werden in dem kommunikativen, sowie
interkulturellen Ansatz und in alternativen Methoden als Unterrichtsmaterial in den
Lehrwerken benutzt. Obwohl Sprachlernspiele schon Mitte der 70er Jahre des
zwanzigsten Jahrhunderts in kommunikativ orientierten Methoden ihren Hochstpunkt
erreicht haben, ist das Interesse an ihrem Einsatz im Fremdsprachenunterricht bis
heutzutage geblieben.

Es sind zahlreiche Theorien zu Spielen und ihrem Ursprung vorhanden und Spiele
sind auch ein wichtiger Anhaltspunkt beim Lehren im Unterricht, bzw.
Fremdsprachenunterricht geworden. Wie kann man das Spiel definieren? Das Spiel
kann in vielen Varianten auftreten und deswegen ist es schwer, es prazise zu definieren
und objektiv zu bestimmen. Was Spiel ist und was kein Spiel ist, ldsst sich am besten
iiber die Eigenschaften von Spiclen abgrenzen. Die Wesensmerkmale des Spiels wurden
von Hans Scheuerl (1979: 69) als Freiheit, innere Unendlichkeit, Scheinhaftigkeit,
Ambivalenz, Geschlossenheit und Gegenwartigkeit aufgefasst.

Trotzdem ist es nicht immer leicht, objektiv zu bestimmen, ob eine Aktivitdt ein
Spiel ist oder nicht. Man braucht auch einen Rahmen, um ausgewahlte Aktivitdten als
Spiele zu bezeichnen. Nach den verschiedenen Definitionen ist es auch moglich, die
Merkmale des Spiels noch durch Phantasie (Kolb 1990: 327), Aktivitdt (Kolb 1990:
151) und Spielfreude (Klippel 1998: 8) zu ergianzen.

AuBlerdem kann man Bewegung und Rhythmus, Informationsgefille, Gliick und
Zufallswahl, Findigkeit und Reaktionsschnelligkeit, Nachdenken und Sortieren,
Miteinander-Gegeneinander sein, Beobachtung und Gedéchtnis, Spafl und “Quatsch”
(Fantasie und Kreativitét), Rollen und Simulation, Spall und Geselligkeit auch zu den
Merkmalen der Spiele zéhlen.

Weil es keine allgemeingiiltige Definition filir Spiele gibt, gibt es auch kein in sich
stimmiges, theoretisch befriedigendes Klassifikationsschema fiir die Fiille der heute
bekannten und gebrauchlichen Spielformen (vgl. Scheuerl 1985: 611). Aber trotzdem ist
das kein Problem, denn der Begriff ‘Spielen’ bietet eine breite Auswahl fiir sinnliches
und ganzheitliches Lernen.

Nach Hilbert Meyer sind im Hinblick auf die unterschiedlich strukturierten
Spielgegenstiande und die unterschiedlichen Spielzwecke folgende drei GroB3bereiche zu
unterscheiden:
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o Simulationsspiele als regelgeleitete, absichtsvolle Simulation von Konflikten und
Entscheidungsprozessen;

o Interaktionsspiele als eine an Spannung, Spal und Erholung orientierte spielerische
Auseinandersetzung mit den Spielpartnern;

o Szenisches Spiel als korperbezogene édsthetische Darstellung einer symbolisch vermittelten
Wirklichkeit. (Meyer 1987: 346)

»Simulation«, »Interaktion«, »Szene« sind Oberbegriffe, die eigentlich nicht
voneinander getrennt behandelt werden sollten. Denn man sollte nicht denken, dass nur
bei den Interaktionsspielen Interaktion im Spiel sei oder als ob nur in
Simulationsspielen simuliert wiirde. Simulation, Interaktion und Inszenierung sind fiir
alle Spiele von gleicher Bedeutung.

¢ Rollen- und Planspiele haben die grofite Néhe zum reguldren Unterricht. Sie dienen der
Arbeit an Haltungen und dem Entscheidungstraining. [...]

o Interaktions- und Gesellschaftsspiele [...] konnen entscheidende Impulse zur Entwicklung
der Klassengemeinschaft liefern, und sie fordern das soziale Lernen.

o Szenisches Spiel und Theater [...] kann als lustvolles, auf die Auffiihrung mit Publikum
zielendes Spielen den lehrgangsmépig organisierten Unterricht in den Féchern ergénzen,

[...]
(Meyer 1987: 347)

Es gibt iiberhaupt keine Spiele ohne Spielregeln — nur der Grad, in dem die Spieler vor
oder wahrend des Spielens die Regeln variieren oder neue Regeln erfinden konnen, ist
unterschiedlich ausgeprigt. Viele Lerner sehnen sich sogar nach moglichst eindeutigen
Spielregeln, weil sie ihnen das Gefiihl der Sicherheit und Berechenbarkeit des
Spielverlaufs geben. Gerade dann, wenn Lehrer und Lerner wenige Spielererfahrungen
haben, werden sie leicht iiberfordert, wenn gleich zu Beginn sehr offene und kreativ
auszugestaltende Spielregeln vereinbart werden.

In der wissenschaftlichen Literatur sind verschiedene Begriffe wie das Lern-,
Unterrichts- bzw. didaktisches Spiel vorzufinden. Dabei sollte festgestellt werden, ob
eine solche Unterscheidung bedeutend ist. Wahrend Elke Stellfeld (1995: 59 ff.) sich als
Begriff fiir das Unterrichtsspiel entscheidet, ist eine solche Differenzierung bei anderen
Autoren kaum zu finden.

Die Sprachwissenschaftler gehen bei der Definition des Sprachlernspiels von
recht verschiedenen Ansidtzen aus und versuchen Kriterien anzugeben, die fiir ein
Sprachlernspiel zutreffend sein sollten. Dabei wird zwischen dem Kklassischen
Spielbegriff und Sprachlernspiel unterschieden, weil ein Sprachlernspiel letztlich eine
Ubung ist. Deswegen muss betont werden, dass Spielen im Unterricht nicht zweckfrei
ist, sondern zielgerichtet und dass man dadurch versucht, die sozialen, kreativen,
intellektuellen und dsthetischen Kompetenzen der Schiiler zu entwickeln.

Auch im Fremdsprachenunterricht spielt der Einsatz von Sprachlernspielen eine
effektive und bedeutende Rolle. Obwohl sie schon Mitte der 70er Jahre des 20.
Jahrhunderts in kommunikativ orientierten Methoden ihren Hochstpunkt erreicht haben,
ist das Interesse an ihrem Einsatz im Fremdsprachenunterricht bis heutzutage geblieben.
Anstelle traditioneller und konventioneller Unterrichtsmethoden gibt es in der
Fremdsprachenvermittlung einen Bedarf an innovativen Unterrichtsmethoden. Anstatt
iiblich strukturorientierte Aktivititen wie z.B. Grammatikiibungen einzusetzen, ist es
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moglich, die Sprache auch als Spielmaterial zu benutzen. DaF-Lerner konnen aus dem
Einsetzen von Sprachlernspielen im Fremdsprachenunterricht groen Nutzen ziehen, da
die Sprachlernspiele fiir die Stimulation aller Sinnesorgane grundlegend sind und auf
diese Weise zum ganzheitlichen Lernen beitragen.

Lehrer, die im Unterricht spielen wollen, um den Schiilern das Lernen
beizubringen, sollten auch auf die Didaktisierung des Spielens achten. Eine
Spieldidaktik sollte die Bedingungen fiir den Spieleinsatz griindlich analysieren, die
Lernvoraussetzungen der Schiiler feststellen und den Zweck des Spiels in der Schule
reflektieren.

Die folgenden Kriterien von Gobel beziehen jede Art von Spiel wie Karten-,
Wiirfel-, Reaktions- oder Wortspiel ein.

a- das Spiel hat einen vom Lernziel verschiedenen (Spiel-)Zweck in sich

b- das Spiel enthilt Elemente der Spannung (des Zufalls) und macht Spaf}

c- das Spiel folgt Regeln

d- das Spiel enthélt Konkurrenz-Elemente [...]

e- das Spiel fordert das sanktionsfreie Mitwirken vieler/aller Teilnehmer

f- das Spiel verdndert die Lehrer-Schiiler- und die Schiiler-Schiiler-Beziehung gegeniiber
der sonstigen Unterrichtssituation.
(In: Wegener/Krumm 1982: 192; zitiert nach Gébel 1979)

Die Punkte b und ¢ stimmen mit der klassischen Definition des Spiels liberein, aber bei
Punkt f ist eindeutig festzustellen, dass es sich um die Funktion eines Sprachlernspiels
handelt.

Klippel (1998: 4), die eine dhnliche Meinung zum didaktischen Spiel hat, hebt
besonders zwei Ziele hervor, die solche Spiele haben: Spielziel und Lernziel. Dabei
sollte nach ihr das Lernziel in einem sinnvollen Verhiltnis zum Aufwand des Spieles
stehen, damit auch wirklich etwas gelernt wird. Das Sprachlernspiel soll ein Lernziel in
sich bergen.

In diesem Zusammenhang verweist Stellfeld (1995: 63) auf den Doppelcharakter,
den die didaktischen Spiele haben. Einerseits ist das Spiel ein Spiel, andererseits ist die
Beschiftigung mit dem Spiel aber auch ein Lehr- und Lernprozess. Wichtig ist dabei
noch anzumerken, dass es zwei ineinanderflieBende Aneignungsformen im didaktischen

Spiel gibt:

Bei der indirekten Aneignung von Wissen und Konnen steht die Spielhandlung im
Vordergrund und der Aneignungsprozess lduft als Nebenprozess ab. Wird die Spieltétigkeit
von der Lerntitigkeit elementar durchdrungen, findet ein direkter Aneignungsprozess statt.
(Stellfeld 1995: 63)

Die Beziehung zwischen Lernen und Spielen kann durch Begriffe wie “spielendes
Lernen” bzw. “lernendes Spielen” auf verschiedene Weisen erdrtert werden. Beim
spielenden Lernen steht das Lernen im Vordergrund und der Lernstoff ist in Form eines
Spiels dargeboten. Dabei beabsichtigt man das Lernen zu erleichtern, wihrend beim
“lernenden Spielen” das Lernen nicht im Vordergrund steht und das Lernziel den
Schiilern nicht bewusst sein soll.
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Der Lehrer sollte vor Beginn mit einem Sprachlernspiel bzw. Unterrichtsspiel folgende
Fragen beantworten konnen:

a- Warum will ich mit meinen Schiilern spielen? Welche kognitiven, sozialen und
emotionalen Ziele sollten verfolgt werden?

b- Welche Interessen konnten die Schiiller am Spiel haben? Entspricht das
ausgewahlte Spiel der Interessenlage dieser Altersstufe?

c- Welche Vorkenntnisse und welche Erfahrungen konnten die Schiiler einbringen?

d- Wie lauten die Spielregeln? Sind die Spielregeln einigen oder allen Schiilern
bekannt/unbekannt? Diirfen die Spielregeln wéhrend des Spiels verdndert
werden?

e- Wer ist Spielleiter?

f- Miissen die Spielgruppen vor Spielbeginn bestimmt werden? Wer macht das?
Und nach welchen Kriterien?

g- Welche Spielmaterialien, Gerédte miissen besorgt werden?

Unter der Beachtung der oben genannten Anhaltspunkte fiir die Lernziele der
Sprachlernspiele sind verschiedene Spieltypen zu unterscheiden, und sie sind nach
ihrem Komplexititsgrad und nach unterschiedlichen und speziellen Lernzielen zu
zuordnen. Es ist auch moglich die Lernziele fiir einzelne Spiele zu verdndern oder sie
untereinander zu kombinieren. Sie beziehen sich u.a. auch auf Teilbereiche des
sprachlichen  Systems-Fertigkeiten ~ und  Aktivititen in  unterschiedlichen
Unterrichtsphasen.

Ein wichtiger Anhaltspunkt aus kommunikativer Sicht ist auch die Spielform,
indem sie von lehrergelengten  Sprachlernspielen zu  schiilerorientierten
Interaktionsspielen flihrt (vgl. Renate Loffler/F. Klippel 2016:146).

Die Sprachlernspiele kann man im DaF-Unterricht nach den Teilkompetenzen
Wortschatz, Grammatik, Sprach- bzw. Sprechfertigkeit, Phonetik, Dolmetschen und
Ubersetzen, Landeskunde und interkulturelles Lernen gruppieren.

2. Die Klassifikation der Sprachlernspiele

Nach Klippel (1998: 12) sind die vorhandenen Kilassifikationsdefinitionen der
Sprachlernspiele nicht ausreichend, da es keine konkrete Definition und Klassifikation
fiir das Spiel gibt, ist auch keine Klassifikation fiir das Sprachlernspiel vorhanden.

Stellfeld (1995: 87) dagegen verbindet den spieltheoretischen mit einem
fremdsprachendidaktischen Klassifikationsansatz. Demnach konnen Spiele theoretisch
nach Spielart, Spielstruktur sowie Spielorganisation differenziert werden. Er ist der
Meinung, dass im Unterricht zwei Spielarten von besonderer Bedeutung sind, ndmlich
als erstes das Rollenspiel, und als zweites das Lernspiel im engeren Sinn. Zum
Lernspiel gehoren Spiele, die die Grundfertigkeiten, wie Lesen, Horen, Sprechen und
Schreiben beanspruchen. Zu den Lernspielen gehoren zudem noch folgende Spiele:
Rate-, Assoziations- und Singspiele. “Die Spielstruktur ist gekennzeichnet durch die
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einzelnen Strukturelemente des Spiels, wie Spielregel, Spielziel, Spielhandlung [...] und
das Spielmaterial.” (vgl. Stellfeld 1995: 87)

Hier sollte man eine zweifache Kategorisierung treffen, denn hier handelt es sich
um einen “Grad der Verregelung”. Zum einen gibt es “hochverregelte” Spiele. Das sind
dann Spiele, die ohne ihre eigenen Regeln nicht zu spielen wéren. Zum anderen jedoch
gibt es Spiele, die weniger “verregelt” sind, hier handelt es sich dann um Spiele, die
dem Spieler einen weiten Handlungsfreiraum bieten. Spielziel ist im Gobelschen Sinne
zu verstehen und meint nicht das Lernziel. Nach Gobel also kann das Spielziel
Erholung, Spannung, Entscheidungstraining oder je nachdem, welches Ziel der Spieler
anstrebt, sein. (vgl. Stellfeld 1995: 89ff.)

Die Sprachlernspiele, betreffend der Spielmaterialien sind in zwei Aspekten zu
betrachten: die mit und die ohne zusitzliche Hilfen, wobei Spiele ohne weitere Hilfen
dem Fremdsprachenunterricht angeglichener sind. “Die Spielorganisation [...]
charakterisiert, wie das jeweilige Spiel [...] hinsichtlich der Sozialform und
Interaktionsform durchzufiihren ist.” (Stellfeld 1995: 87f.)

Im Fremdsprachenunterricht miissen die Spiele nach den entsprechenden
Sozialformen gegliedert werden, das heilit der Zielgruppe entsprechend eingeteilt
werden. Hier handelt es sich dann um gruppenorientierte oder Paaren orientierte Spiele.
Im Fremdsprachenunterricht gibt es zum Teil eine kooperative Sozialform, in der die
Spieler miteinander spielen, wenn das nicht der Fall ist, dann handelt es sich um einen
Wettstreit. Bei Konkurrenzspielen erhdlt der Leistungsvergleich zwischen den
Spielgegnern eine wesentliche Bedeutung (vgl. Stellfeld 1995: 92f.).

Fremdsprachendidaktisch  betrachtet  Stellfeld drei Klassifikationsaspekte filir
Sprachlernspiele bzw. Unterrichtsspiele als entscheidend.

1. Sprache ldsst sich als System und Tatigkeit auffassen.

2. Spiele lassen sich nach dem Verhiltnis zur Kommunikation einteilen.

3. Spiele weisen auch eine oder mehrere didaktisch-methodische Funktionen auf.
(\Vgl. Stellfeld 1995: 102 ff.)

Nach Stellfeld lassen sich Sprachlernspiele nach dieser von ihr verfolgten Grundlage,
der spieltheoretischen und dem fremdsprachendidaktischen Ansatz her klassifizieren.

In dieser Studie wurde die von Meyer (1987: 346) definierte allgemeine
Klassifizierung von Spielen als Simulationsspiele, Interaktionsspiele und szenisches
Spiel akzeptiert. Die Sprachlernspiele in dem Lehrwerk “Moment Mal 1” und “Moment
Mal 2” wurden nach dieser Einteilung klassifiziert und analysiert.

3. Zur Konzeption und Struktur des Lehrwerks “Moment Mal 1” und “Moment
Mal 2”

Das Lehrwerk “Moment Mal” ist ein drei bdndiges Grundstufenlehrwerk fiir
Erwachsene und Kinder und fiihrt in drei Stufen zum Zertifikat Deutsch. In der Mitte
des zweiten Bandes wird der Grundbaustein (das Niveau A2) erreicht. In Band 3 dieses
Lehrwerks werden die Grundstufenkenntnisse wiederholt und vertieft. Der letzte Band
des Lehrwerks bereitet gezielt auf das Zertifikat Deutsch vor.
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“Moment Mal” ist ein kommunikativ und interkulturell aufgebautes DaF-
Lehrwerk, in dem die offene Aufgabenstellung eine Kommunikation von Anfang an
ermoglicht. Die Aussprache wird systematisch trainiert und die Sprechfertigkeit wird
durch die kreative Wortschatzarbeit entwickelt. Die Lebenswirklichkeit von allen
deutschsprachigen Léindern wird thematisiert, welches einen Beitrag fir die
Informationen tiber die Landeskunde bietet.

Die Grammatikdarstellung im Lehrwerk hilft mit visuellen Mitteln schwierige
Zusammenhinge transparent darzustellen. Haufige Lerntipps und Lernstrategien
ermoglichen dem Schiiler selbststindig zu lernen. Durch Redemittelkdstchen in den
einzelnen Kapiteln verlduft der Unterricht interaktiv. Die Kapitel sind kurz und
ibersichtlich aufgebaut, in jedem Kapitel werden alle vier Fertigkeiten des
Fremdsprachenunterrichts berticksichtigt. Simulationsspiele, Interaktionsspiele und
Szenenspiele sind die Spielkategorien in dem DaF-Lehrwerk “Moment Mal 1” und
“Moment Mal 2”. In diesem Lehrwerk sind viele Dialogiibungen vorhanden, die in
Partnerarbeit inszeniert werden konnen. Auflerdem bietet dieses Lehrwerk spielerische
Darstellungen an, die von den Schiilern realisiert werden sollten.

In dieser Arbeit wurden Lehrbuch 1, Arbeitsbuch 1, Lehrbuch 2, Arbeitsbuch 2
und die jeweiligen Lehrerhandbiicher, Lehrerhandbuch 1 und Lehrerhandbuch 2 von
“Moment Mal 1”7 und “Moment Mal 2” hinsichtlich des Themas Sprachlernspiele
behandelt. Einer der Griinde, weshalb dieses Lehrwerk als Forschungsgegenstand
gewdhlt wurde, ist ihr inhaltlicher und thematischer Aufbau. Einen weiteren Grund
bildet die bedeutende Rolle der Sprachlernspiele in diesem Lehrwerk, worin durch
Simulationsspiele, Interaktionsspiele und Szenenspiele die Grammatik, der Wortschatz,
die sprachlichen Fertigkeiten und die interkulturelle Kompetenz vermittelt wird.

4. Die Klassifikation und Bearbeitung der Sprachlernspiele in dem Lehrwerk
“Moment Mal 1” und “Moment Mal 2”

In dem Lehrwerk “Moment Mal 1” und “Moment Mal 2” sind insgesamt 28
Sprachlernspiele  festzustellen, die die Eigenschaften der Simulationsspiele,
Interaktionsspiele und Szenenspiele vorweisen. Diese Spielkategorien dienen in diesem
Lehrwerk zur Grammatik-, Wortschatz-, Fertigkeitsvermittlung und zur interkulturellen
Kompetenz. In dieser Arbeit wurde fiir die Vermittlung dieser Eigenschaften je ein
Beispiel ausgewihlt. Sie wurden zuerst analysiert und es wurde auch beschrieben, wie
sie im Unterricht bearbeitet wurden.

Simulationsspiele

Die Lernziele des Simulationsspiels bzw. des Rollenspiels sind kognitiv, affektiv und
sozial. Die Schiiler sollen in der Fremdsprache phonetisch und intonatorisch korrekt
sprechen; die Zielsprache kontextgerecht anwenden, deswegen haben die
Simulationsspiele eine kognitive Funktion. Sie sind auch affektiv, weil durch Freude
und Spaf3 die Sprachhemmungen abgebaut werden. Die Lernziele der Simulationsspiele
sind auch sozial, da sie gemeinsam mit anderen Schiilern gespielt werden.
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Von den dreizehn Simulationsspielen in dem Lehrwerk “Moment Mal 1” und
“Moment Mal 2” dienen vier Ubungen zur Grammatikvermittlung, drei Ubungen zur
Erweiterung des Wortschatzes, vier Ubungen zur Fertigkeitsvermittlung und zwei
Ubungen zur interkulturellen Kompetenzvermittlung.

Folgende Ubungen aus dem Lehrwerk “Moment Mal 1” und “Moment Mal 2”
sind Beispiele flir die Simulationsspicle beziiglich der  Grammatik-,
Fertigkeitsvermittlung und interkulturellen Kompetenz.

Ubung zur Grammatikvermittlung
Beispiel: Dialogspiel

5 vn Cole

Abb. 3.1: Moment Mal LB 1, S. 14

e

Analyse

Dieses Beispiel handelt von einer Situation in einem Café. Zwei Freundinnen Milena
und Beatrix treffen sich in einem Café und mochten etwas essen und trinken. Nachdem
Milena und Beatrix sich die Speisekarte anschauen, geben sie eine Bestellung auf. Diese
Situation ist bildlich im Lehrwerk dargestellt. Die Speisekarte ist ebenfalls abgebildet.

Unterrichtspraxis

Die Schiiler schauen sich das Bild zu dieser Situation an, analysieren die Speisekarte
und versuchen die abgebildete Dialogsituation fortzusetzen. Dabei lernen sie eine
Speisekarte zu lesen. Fragen, die zu einer Bestellung wie “Was mochten Sie?” —
“Mochten Sie Tee oder Kaffee?” werden in der Klasse gegenseitig getibt. In kleinen
dreier Gruppen simulieren die Schiiler diese Café-Situation. Zwei Schiiler suchen sich
aus der Bestellkarte verschiedene Getrinke und Speisen aus, dabei fragen sie sich
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gegenseitig “Was trinkst du?” “ Mochtest du Kaffee oder Tee?” Der dritte Dialogpartner
ist in der Rolle des Kellners, er stellt die Fragen, die hier gelibt werden sollen. Er
benutzt die Sie-Form. Durch das gegenseitige Dialogspiel der Freunde werden die Sétze
und Fragen in der Du-Form angewandt.

Doch der Kellner, also der Schiiler in der Rolle des Kellners, spricht in der Sie-
Form. Den Schiilern wird somit die Fragestellung in der Du- und Sie-Form spielerisch
anvertraut. Das Ziel dieser Aufgabe ist es, die positive und negative Satzfrage
anzuwenden. Das wird anhand des Beispiels mit dem selbstdndigen Dialogspiel der
Schiiler getibt.

Ubung zur Fertigkeitsvermittlung
Beispiel: Rollenspiel

4 _Wenn einer cine Reise fut, dann konn or was erzahlen ..."
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Abb. 3.8: Moment Mal, LB 2, S. 42

Analyse

In A 12 und A 13 werden verschiedene Situationen, die jemandem auf einer Reise
passieren konnen dargestellt. Also alles, was jemandem unterwegs, auf der Post, auf der
Bank, bei der Polizei, an dem Zoll passieren kann, wird in den obigen Dialogbeispielen
dargestellt. Dementsprechend erfinden die Schiiler dhnliche Geschichten, die sie im
Unterricht vorspielen. Sie konnen sich mit Gestik und Mimik ausdriicken.
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Unterrichtspraxis

Die Schiiler horen sich die Dialoge auf CD an, was in verschiedenen Situationen
unterwegs passiert und vervollstindigen dann die entsprechende Situation. Im zweiten
Teil erzdhlen sie entweder etwas Erlebtes in der dhnlichen Situation oder sie erfinden
dementsprechende Situationen, und spielen diese Situation in der Klasse vor. Den
Schiilern wird somit die Fertigkeit des freien sprachlichen Ausdrucks anhand der
Dialogspiele erlebter oder erfundener Situationen vermittelt, wobei sie auch den
nonverbalen Ausdruck der Gestik und Mimik anwenden. Diese letztere Anwendung der
Gestik und Mimik zeigt, dass die Schiiler mit Hilfe dieser Dialog- und Rollenspiele
Hemmungen zum sprachlichen Ausdruck abbauen.

Ubung zur interkulturellen Kompetenzvermittlung
Beispiel: Telefonauskunft
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Abb. 3.13: Moment Mal AB. 1, S.27 U. 12
Analyse

Das Thema dieses Dialogs ist, ein Telefongesprich zu fiihren. Es handelt sich dabei
iiber Telefonnummern von Orten und Personen, wobei landeskundliche Informationen
anhand der Vorwahlnummern und der Auskunftsnummern angegeben werden. Auf die
Aussprache der Zahlen wird dabei besonders geachtet.

Unterrichtspraxis

Die Schiiler lernen sich nach einer Telefonnummer zu informieren. Sie spielen in zweier
Gruppen ein Telefongesprach. Dabei verwenden sie ihre eigenen Handys, so dass die
Situation wirklichkeitsgetreu in der Klasse vor ihren Klassenkameraden gespielt wird.
Der Gebrauch der Handys wird zu einer extra Motivation fiir die Schiiler. Hemmungen
vor der Gruppe zu sprechen werden minimalisiert. Wahrend des Dialogspiels tiber die
Telefonauskunft achten die Schiiler auf die Aussprache von Vorwahlnummern und
Telefonnummern. Durch diese Informationen erhalten die Schiiler landeskundliche
Informationen iiber die Vorwahlnummern der Orte.
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Interaktionsspiele

Im DaF-Unterricht driicken die Schiiler durch die Interaktionsspiele ihre Gefiihle,
Gedanken, ihre Neugier, ihren Spieltrieb und ihre Kenntnisse im Lernverfahren aus. Im
Fremdsprachenunterricht fallt es den Schiilern auf diese Art und Weise einfacher, sich
den Ausdrucksregeln der Zielsprache gemil3 zu verhalten.

Spielerische Elemente erhohen die Lernmotivation bei der Fremdsprachen-
vermittlung, sie fordern die Kreativitdt und die Aktivitdt der Lernenden. Spiele wirken
anregend, machen Spafl und dienen zur Vorentlastung bzw. Einiibung der Lernstoffe.
Durch Freude am Spiel iiberwinden die Schiiler Barrieren im Lernprozess einer
Fremdsprache. Von den sieben Interaktionsspielen im Lehrwerk “Moment Mal 1” und
“Moment Mal 2” dient eine Ubung zur Grammatikvermittlung. Zwei Ubungen dienen
zur Erweiterung des Wortschatzes, eine Ubung zur Fertigkeitsvermittlung und drei
Ubungen zur interkulturellen Kompetenzvermittlung.

Folgende Ubungen aus dem Lehrwerk “Moment Mal 1” und “Moment Mal 2”
sind Beispiele fiir die Interaktionsspicle beziiglich der Wortschatzvermittlung und
interkulturellen Kompetenz.

Ubung zur Wortschatzvermittlung

Beispiel: Wortschatzspiel “Kunst”

Erzdihlon Sie etwas Uber ...

STANT l

Abb. 3.15: Moment Mal, LB 2, S. 95
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Analyse

“Erzéhlen Sie etwas iiber ...” ist ein Wiirfelspiel iiber Kunst, dass in kleinen Gruppen
gespielt wird. Es dient zur Vermittlung des Wortschatzes. Die vier Abbildungen
gehoren auch zum Erklarungsteil.

Unterrichtspraxis

Das Spiel verlduft folgenderweise: Die Klasse wird in kleine Gruppen aufgeteilt, jede
Gruppe spielt mit einer Spiclvorlage und einem Wiirfel. Die Schiiler wiirfeln, und
erzdhlen dann dariiber, in welcher Situation ihre Spielfigur sich befindet. Die Antworten
sind vollkommen situationsbedingt und zum Teil personlich. Die Schiiler erweitern
durch dieses Gruppenspiel ihre Wortschatzkenntnisse tiber Kunst. Sie driicken sich
wihrend des Wiirfelspiels in eigenen Satzen iiber die jeweilige Situation aus. Sieger ist
der, der zuerst das Ziel erreicht. Solche Spiele bringen Teilnahmelust fiir alle Schiiler in
der Klasse.

Ubung zur interkulturellen Kompetenzvermittiung
Beispiel: Internationale Ortsbeschreibung

v

m ... abtr , wbte , na.(l

Abb. 3.19: Moment Mal AB. 1, S. 101 U 6

Analyse

Diese Ubung verlangt die Arbeit mit einer Landkarte. Mit dieser Ubung lernen die
Schiiler die Orientierung zwischen verschiedenen Stidten in Europa.

Unterrichtspraxis

Die Schiiler suchen sich auf der Karte eine Route, die bereits in der Ubung angegeben
ist, aus und spielen dann zu zweit diese Situation. Dadurch erhalten sie landeskundliche
Informationen iiber das Land der Zielsprache. Die Beschreibung der Route erfordert die
Erwédhnung der weiteren Stiddte, iiber die Informationen erteilt werden. Neben der
interkulturellen Vermittlung der Stidte und Linder, enthilt diese Ubung auch eine
Vermittlung der Grammatik. Der Gebrauch der Pripositionen wihrend der
Wegbeschreibung dient auch zur grammatikalischen Vermittlung dieser Ubung.
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Szenenspiele

In Szenenspielen werden sprachliche und kognitive Lernprozesse stets in emotionales
Erleben, in Korpersprache und effektives Handeln umgesetzt. So geht Ruth Huber
(2003) z.B. davon aus, dass in einem an der Kunstform Drama/ Theater orientierten
DaF-Unterricht “sprachliche und kognitive Lernprozesse stets in emotionales Erleben,
in Korpersprache und effektives Handeln eingebettet sind” und “Teilfdhigkeiten des
freien Ausdrucks wie natiirlicher Sprechfluss, Prosodie, Mimik und Gestik, als
integriertes Ganzes durch ihr Zusammenspiel im Theater gesamthaft entwickelt,
manchmal dauerhaft erworben” werden konnen.

Von den acht Szenenspielen in dem Lehrwerk “Moment Mal 1” und “Moment
Mal 2” dienen zwei Ubungen zur Grammatikvermittlung, zwei Ubungen zur
Erweiterung des Wortschatzes, drei Ubungen zur Fertigkeitsvermittlung und eine
Ubung dient zur interkulturellen Kompetenzvermittlung. Folgende Ubungen aus dem
Lehrwerk “Moment Mal 1” und “Moment Mal 2” sind Beispiele fiir die
Simulationsspiele beziiglich der Grammatik- und Fertigkeitsvermittlung.

Ubung zur Grammatikvermittlung

Beispiel: Einkaufsszene

4 Kleider machen Leute
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Abb. 3.21: Moment Mal, LB 2, S. 9
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Analyse

In diesem Beispiel sind Dialoge vorhanden, die verschiedene Einkaufsszenen
beinhalten. Diese Dialoge werden den Schiilern zuerst auf CD vorgespielt.

Unterrichtspraxis

Die Schiiler horen zuerst auf der CD zwei Einkaufsdialoge, nach diesen Beispielen
spielen sie in Partnerarbeit die Einkaufsszenen nach. Grammatikalisch werden Haupt-
und Nebensatzverbindungen sowie Haupt- und Teilsatzverbindungen gebraucht. Die
Definitionsfragen “Welch...? — Was fiir ein ...?” sind bestimmend fiir die Dialoge, die
von den Schiilern hdufig gebraucht werden. Die Inszenierung einer Einkaufssituation
aus dem Alltag motiviert die Schiiler grammatikalisch richtige Sétze zu bilden. Dieses
Dialogspiel fiihrt dazu, dass die Schiiler in der Klasse szenische Darstellungen
wirklichkeitsgetreu vorfiihren.

Ubung zur Fertigkeitsvermittlung
Beispiel: Bild-Ton-Geschichte

5chs¢hsch5chttt {'{{{ / u>
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one FoD

95'4:49(1«4 {
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7

Am nachsten Noraen
st das Wetter schom
A S und Klar.
Robinson schiimmt ...

Abb. 3.27: Moment Mal AB. 1, S.139 U.22

Analyse

Dieses Projekt dient dazu, um eine Bild-Ton-Geschichte zu erstellen und in der Klasse
vorzuspielen.

Unterrichtspraxis

Die Klasse wird in acht Gruppen geteilt. Jede Gruppe wéhlt ein Bild aus dem Lehrbuch
aus den Seiten 92 und 93 aus. Zuerst lesen sie den angegebenen Text zu den Bildern
laut und dramatisch vor, die Lerner machen zu jeder Situation entsprechende Gerdusche
und Bewegungen. Jede Gruppe spielt vor ihren Klassenkameraden ein Bild und den
Text dazu vor. Diese Inszenierung motiviert die Lerner.
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6. Zusammenfassung

Von den Beispielen ausgehend kann man feststellen, dass beim Erwerb einer
Fremdsprache soziale und interaktive Lernprozesse eine wichtige Rolle spielen. Im
allgemeinen Lernprozess nehmen Spiele von der Kindheit aus einen wichtigen Platz ein.
Bei der Fremdsprachenvermittlung werden auf diese Prozesse besonders Acht gegeben.
In den neueren Methoden der Fremdsprachendidaktik wird das Lernen durch die aktive
Beteiligung des Schiilers gefordert. Die Spiele sind keine Liickenfiiller fiir den
Unterricht, sondern sie werden lernzielbezogen im Unterricht angewendet.

Kommunikative  Unterrichtsmethoden  beinhalten viele interaktive und
interkulturelle Unterrichtsansdtze. Der Unterschied zwischen einem Spiel und
Sprachlernspiel bzw. Unterrichtsspiel liegt darin, dass es die Lehrer-Schiiler- und die
Schiiler-Schiilerbezichung gegeniiber der sonstigen Unterrichtssituation verandert und
ein Lernziel beinhaltet. Also das Sprachlernspiel ist einerseits ein Spiel, andererseits ist
es aber auch ein Lehr- und Lernprozess.

Um kommunikative Fihigkeiten im Fremdsprachenunterricht zu vermitteln und
zu fordern, setzt man im Unterricht Spiele als Ubungsverfahren ein, die alle vier
Fertigkeiten zielen. Spiele dienen zur Einschleifung von sprachlichen Mitteln, zur
Auflockerung des Unterrichts, zur Motivationssteigerung oder zum Leistungswettkampf
in der Klasse.

Sprachlernspiele geben durch die Forderung der Kommunikationsfihigkeit den
Schiilern die Moglichkeit, alltdgliche Situationen zu simulieren. Die Aktivitdten im
Klassenzimmer gehen mit dem Einsatz von Sprachlernspielen weit {iber die Vermittlung
von Grammatik und bloBer Textarbeit hinaus, und die Schiiler behalten den gelernten
Stoff ldnger als beim traditionell analytischen Lernen. Zur Férderung des ganzheitlichen
Lernens setzen DaF-Lehrer Sprachlernspiele im Unterricht ein und in einer solchen
Situation ist der DaF-Lehrer zugleich Lehrer und Spielpartner fir die Schiiler in der
Klasse.

Es wurde wvon verschiedenen Sprachwissenschaftlern versucht, die
Sprachlernspiele zu klassifizieren, aber eine einheitliche Klassifikation ist nicht
vorhanden. In dieser Studie wurde die allgemeine Spielklassifikation als Basis
genommen und die Sprachlernspiele aus dem Lehrwerk “Moment Mal 1” und “Moment
Mal 2” als Simulationsspiele bzw. als Rollenspiele, als Interaktionsspiele und als
Szenenspiele klassifiziert, und diese Spielkategorien dienten in diesem Lehrwerk zur
Grammatik-, Wortschatz-, Fertigkeitsvermittlung und zur interkulturellen Kompetenz.

Simulationsspiele bzw. die Rollenspiele, deren Lernziele kognitiv, affektiv und
sozial sind, nehmen in diesem Lehrwerk den groften Platz ein. Durch diese
Rollenspiele konnen die Schiiler phonetisch korrekt sprechen, und echte
Kommunikationssituationen erstellen, die Zielsprache kontextgerecht anwenden und
ihre Sprachhemmungen abbauen.

Durch die Interaktionsspiele konnen die Schiiler ihre Gefiihle, Gedanken, ihre
Neugier, ihren Spieltrieb und ihre Kenntnisse im Lernverfahren ausdriicken. Die
Lernmotivation der Schiiler wird durch die spielerischen Elemente gesteigert. Die
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Kreativitdt und Aktivitdt der Schiiler wird somit erhoht. Das Einsetzen der Spiele dient
zur Vorentlastung und Einiibung der Lernstoffe. Die Schiiler haben Freude am Spiel
und bauen samtliche Barrieren im Lernprozess der Fremdsprache ab.

Durch die Szenenspiele konnen die Schiiler sprachliche und kognitive
Lernprozesse stets in emotionales Erleben, in Korpersprache und effektives Handeln
umsetzen. Die Schiiler haben damit die Moglichkeit, einen freien Ausdruck des
natiirlichen Sprechflusses, der Mimik und Gestik anzuwenden. Die Handlungsbereiche,
die von den Schiilern theatralisch dargestellt werden, haben einen lingeren bzw.
dauerhaften Erwerb gezeigt.

Von der Lehrwerkanalyse beziiglich der Sprachlernspiele ausgehend kann man
darauf  hinweisen, dass die  Anwendung der  Sprachlernspiele  im
Fremdsprachenunterricht den Schiilern einen freien schriftlichen und miindlichen
Ausdruck schaffen, den Grammatikinhalt des Unterrichtsstoffes besser vermitteln, einen
wichtigen Beitrag zur Erweiterung des Wortschatzes leisten und das landeskundliche
Wissen der Schiiler permanent erweitern. Aulerdem motivieren sie die Schiiler, bauen
ihre Sprachhemmungen ab und foérdern ihre Kreativitét.
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Yabanci Dil Ogretimi I¢in 3B Dijital Oyunlar ve
Oyunlastirilmis Uygulamalar Gelistirme

Yunus Alyaz'=' — Yusuf Akyildiz'-', Bursa

Oz

Bu arastirmada, 2016 yilinda Uludag Universitesi bilimsel arastirma projelerini destekleme birimi (BAP)
destegiyle baslatilan bir proje kapsaminda yapilan yabanci dil ogretiminde dijital oyunlar ve
oyunlastirilmis uygulamalar gelistirme calismalar1 ele alinmistir. Proje siirecinde yapilan alanyazin
taramasi ve Ogretmenlerle yapilan anket calismasi sonucunda yabanci dil Ogrenimi ve Ogretimi
stireglerinde 3B dijital oyunlarm yeterince kullanilmadigi ve 6gretmenlerin dijital oyun kullanma ve
gelistirme konusunda yeterli kuramsal ve uygulamali bilgiye sahip olmadiklari belirlenmistir.

Bu sonug¢ dikkate alinarak yapilan bu calismanin iigiincii boliimiinde 6gretmenlere ve materyal
gelistiricilere yol gostermek amaciyla dijital oyun gelistirme siireci asama agsama somut Srneklerle ortaya
konmus, bu siirecte kullanilabilecek, materyal gelistirme araclar1 ayrintili olarak tanitilmistir. S6z konusu
proje siireglerinde elde edilen ve bu ¢aligmada ortaya konan bilgilerin yabanci dil 6gretiminde dijital
oyunlarm yayginlasmasina ve yabanci dil 6gretmenlerinin kendi dersleri i¢in dijital oyun materyallerini
gelistirmelerine katki saglanmasi hedeflenmektedir.

Anahtar Sozciikler: Bilgisayar destekli yabanci dil 6gretimi, dijital oyunlarla dil 6gretimi, oyunlastirma,
egitsel dijital oyun gelistirme

Abstract
Entwicklung digitaler Lernspiele und gamifizierter Anwendungen fiir den Fremdsprachenunterricht

In dieser Studie wird der Entwicklungsprozess digitaler Spiele und gamifizierter Anwendungen fiir den
Fremdsprachenunterricht im Rahmen eines Forschungsprojekts behandelt, das im Jahre 2016 mit
Unterstiitzung von Uludag Universitat-BAP gestartet wurde. Die Untersuchung der Fachliteratur und die
Ergebnisse der wihrend des Projektprozesses durchgefiihrten Datenerhebung zeigen, dass 3D digitale
Spiele in den fremdsprachlichen Lernprozessen nicht ausreichend genutzt werden und dass die
Lehrerinnen iiber nicht ausreichende theoretische und praktische Kenntnisse zur Verwendung und
Entwicklung digitaler Spiele verfiigen.

Die Schritte der Digitalspielentwicklung mit erforderlichen Komponenten werden in dieser Studie
ausfiihrlich und anhand konkreter Beispiele vorgestellt, um den Lehrerinnen und Materialentwicklerinnen
den Weg zur Materialentwicklung zu veranschaulichen. Die Befunde dieser Studie sollen einen positiven
Beitrag zur Verbreitung der digitalen Spiele im Fremdsprachenunterricht leisten und die Lehrerinnen bei
der Entwicklung digitaler Spielmaterialien fiir ihren eigenen Unterricht fordern.
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Giris

Bu calismada, dijital oyunlarla dil 6grenimi alaninda yapilan ¢alisma ve uygulamalarin
gincel durumunu belirlemek ve dijital oyunlar ve oyunlastirilmis materyaller
gelistirmek amaciyla 2016 yilinda Uludag Universitesi bilimsel arastirma projeleri
birimi destegiyle baslatilan ‘Yabanci Dil Ogretimi I¢in Dijital Oyun Gelistirme’ (Proje
Kodu: HDP(E)-2016/34) projesi siirecinde edinilen dijital oyun gelistirme deneyimleri
ele almmaktadir. Calisma, dijital oyunlarla dil O6grenimi ve Ogretiminin giincel
durumunun ortaya koyulmasi, 6gretmenlerin materyal gelistirme durumlar1 ve dijital
oyun gelistirme siirecinin tanitilmasi olmak tizere ii¢ bolimden olusmaktadir. Birinci
boliimde bilgisayar destekli dil 6gretiminin tarihsel gelisimine kisaca deginilecek ve
dijital oyunlarla dil dgreniminin giincel durumu ortaya konacaktir. Ikinci bdliimde
Bursa’daki liselerde gdrev yapan yabanci dil Almanca ve Ingilizce 6gretmenlerinin
dijital oyunlara iliskin temel bilgileri ve goriislerine iliskin veriler ortaya konacaktir.
Calismanin {i¢iincli boliimiinde ise dijital oyun gelistirme siireci 6rnek uygulamalarla
tanitilacaktir.

Bilgisayar Destekli Yabanci Dil Ogrenimi ve Ogretimi

Bilgisayar destekli yabanci dil 6grenimi (CALL = Computer Assisted Language
Learning) 60’li yillarmn biiyiikk bilgisayar donanimlarinda (mainframe computers)
gerceklestirilen ilk uygulamalara kadar uzanan, 60 yila yakin bir gegmise sahiptir. Daha
onceki donemler bilgisayar destekli dil Ogreniminin tarih Oncesi donemi olarak
nitelendirilmektedir. Bu altmus yillik donemde bilgisayar endiistrisindeki gelismelere
paralel olarak CALL paradigmalar1 da ilgili donemin donanimlarmin o6zellikleri
yoniinde evrilmistir. 1960-80 arasindaki yirmi yillilk déneme biiyiikk bilgisayar
uygulamalarinda ¢alisan PLATO (Programmed Logic for Automatic Teaching
Operations) ve TICCIT (Time-Shared Interactive Computer Controlled Information
Television) gibi projeler damgasini vurmustur (Bunderson 1974; Kinzer et al. 1986). ilk
kigisel bilgisayarmn iretildigi 1980 yilindan 90’11 yillar arasindaki on yilda kisisel
bilgisayarlarda ¢alismak tizere gelistirilen ve disketler (floppy disc) {izerinden
dagitilabilen dil 6grenim uygulamalar1 gelistirilmistir. 90’11 yillarda ise yine kisisel
bilgisayarlarda kullanilmak tiizere CD/DVD iizerinden paylasilabilen (yabanci) dil
ogrenim yazilimlar1 gelistirilmistir.

Bilgisayar destekli yabanci dil 6grenimi alanina 1995-2007 arasinda damgasini
vuran gelisme ise internet lizerinden c¢evrimici sunulan ve kullanilabilen uygulamalar
Olmustur. 2007 yilindan sonra tasmabilir cihazlarm (telefon, tablet) gelisimiyle
bilgisayar destekli dil 6grenim uygulamalarinin mobil siirtimleri gelistirilmis ve
uygulamalar sanal magazalar {izerinden sunulmaya baslanmistir. Nanometrik Olgekte
kiiciilen materyaller, tasinabilir cihazlar, sanal ve arttirilmis gerceklik ortamlari, biiytlik
veri ve yapay zekda gibi kavramlarla bir arada anilan Endiistri 4.0 bu alanda
gliniimiizdeki degisimleri belirleyen etken olmustur. Bu dogrultuda gelistirilen telefon
ve tablet gibi tagnabilir cihazlarin yaygmlagmasiyla bilgisayar destekli dil 6grenimi ve
e-6grenim gibi kavramlar mobil veya telefon destekli dil 6grenimi (MALL = Mobile
Assisted Language Learning; PALL = Phone Assisted Language Learning) ve m-
ogrenme seklinde degisime ugramistir (Chaka 2009; Cooney 2007; Robb 2017;
Bezircioglu 2016).
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Dijital Oyunlarla Dil Ogrenimi ve Ogretimi

2000’li yillardan sonra ortaya ¢ikan bir diger 6nemli gelisme CALL’{in bir alt dali olan
dijital oyunlarla dil 6grenimi (DGBLL = Digital Games-Based Language Learning)
olmustur. Boylece giiniimiizde yabanci dil 6gretiminde kullanilan basili ders ve
alistirma kitaplari, okuma metinleri, dinleme materyalleri, kisa ve uzun metrajl filmler,
etkilesimli e-6gretim uygulamalar1 gibi ¢esitli analog ve dijital materyallerden olusan
materyal yelpazesine dijital oyunlar da eklenmis ve hatta 6n plana ¢itkmaya baslamistir.

Bu projeye hazirlik asamasinda yapilan alanyazin taramasi, son on bes yilda 6zel
sektor ve kamu destekli projelerle yabanci dil 6grenimine yonelik dijital oyunlar
gelistirildigini (Orn. Silang, The English Minnits, Practise Spanish vh.) ve bunlarla ilgili
bilimsel calismalar yapildigini géstermektedir. Incelenen bilimsel calismalar yabanc dil
O0grenimi ve ogretimi alaninda giiniimiize dek ¢ farkl tiir dijital oyunun s6z konusu
oldugunu gostermektedir. Bunlar; geleneksel dil 6grenim oyunlarinin dijital uyarlamasi
olan kiigiik dijital oyunlar (Ing. small games), eglencelik macera oyunlar1 (Ing.
Adventure, Entertainment Games veya Commercial Off The Shelf Games = COTS) ve
yabanci dil 6grenimine yonelik gelistirilmis olan (uzun) senaryolu egitsel oyunlardir
(Ing. Serious Games = SG) (bkz. Alyaz ve Geng 2015; Meyer 2013).

Incelenen alanyazin calismalarinda dijital oyunlarla dil 8greniminde &grenci,
oyun, Ogretmen ve okul yonetimi ve ebeveynler gibi farkli faktorler ele alinmis ve
ogrencilerle ilgili ¢alismalarin ¢ogunlugunda da dijital oyunlarla 6grenmede basarili
sonuglar elde edildigi rapor edilmistir (Berns vd. 2013; Coleman 2002; Johnson /
Valente 2009; Neville 2015; Hung vd. 2016). Ogrenci basarisinda olumlu sonug elde
edildigi rapor edilen ¢alismalarda motivasyon, dgrenci 6zerkligi, oyun i¢i ve oyun dis1
yogun etkilesim gibi etkenlerin basariya olumlu katki sagladigi belirtilmistir (Butler
2015; Guerrero 2011; Serensen / Meyer 2007). Ancak dijital oyunlarla dil 6gretiminin
O0gretmen boyutuna iliskin bilimsel caligmalar goreceli olarak daha azdir ve bu
calismalar Ogretmelerin sadece hazir oyunlardan yabanci dil 6grenimi amaciyla
yararlanilmasina yonelik 6gretmen goriisleriyle veya tutumlariyla sinirhidir.

Ogretmen tutumuna iliskin bu calismalarda sadece ¢ok az sayida dgretmenin
dijital oyunlarla dil 6grenmeye yonelik olumlu tutum sergiledigi, 6gretmenlerin biiyiik
cogunlugunun olumsuz veya g¢ekimser tutum sergiledikleri sonucu ortaya konmustur.
Omnegin, Yilmaz Ince ve Demirbilek (2013), Ogretmenlerin eglencelik macera
oyunlarinin egitim amagh da olsa derste oynanmasina olumsuz yaklastiklarini, egitsel
dijital oyunlar1 ise yararli bulduklarini ortaya koymuslardir. Emin-Martinez / Ney
(2013) ve Gerber / Price (2013) gibi birgok arastirmaci 6gretmenlerin dijital oyunlarin
derste kullanilmasina yonelik olumsuz tutum sergileyerek dijital oyunlarla 6grenmenin
oniindeki asil engel olduklarini 6ne siirmiislerdir.

Blamire (2010), Allsop vd. (2013) ve Wagner / Mitgutsch (2009) 6gretmenlerin
dijital oyunlara kars1 ilgi duymalarina karsin oyunlarin derste kullanilmasma yonelik
¢ekimser davrandiklarini, hatta ciddi bir direnis gosterdiklerini ve bu direnisin dijital
oyunlarin ders programma entegre edilmesinde karsilagilabilecek olast zorluklar,
okullardaki altyap1 yetersizligi, ¢evreden gelebilecek olast olumsuz tepkiler gibi
gerekcelerden kaynaklandigini belirtmislerdir. Breuer (2010), Lacasa vd. (2008),
Sandford vd. (2006) ve Turkle (2005) gibi arastirmacilar 6gretmenlerin olumsuz
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tutumlarini  dijital kiltir kaynakli kusaklararasi farklilikla agiklamakta ve dijital
oyunlarin 6grenme siireglerine entegre edilmesine karsi olumsuz tutum iginde olan
Ogretmenlerin oraninin yagla ters orantili oldugunu ortaya koymuslardir. Chandler da
(2013) 6gretmenlerin dijital oyunlarla 6grenmeye olumsuz yaklastiklarini ve bu nedenle
dijital oyunlarla 6grenmenin okullarda sadece bir elin parmaklarmi gegmeyecek sayida
idealist Ogretmen tarafindan yapilan marjinal bir etkinlik konumunda kaldigini
belirtmistir.

Ogretmenlerin dijital oyunlarla (yabanci) dil 6grenimi alaninda sadece tutum
acisindan ele alinmis olmalar1 ve dijital oyunlarla dil 6grenimine ¢ekimser yaklagmalar1
kacinilmazdir, ¢linkii mevcut tiim egitsel oyunlar bir ‘68retme’ materyali olarak degil,
‘0grenme’ materyali olarak tasarlanmistir. S6z konusu oyunlarda igerik sunumu,
alistirma ve testler oyun senaryosunda oyun igi etkinlikler olarak oyunlastirilarak (Ing.
Gamification; Alm. Gamifizierung) tasarlandigindan Ogretmene sinif ici etkinlik
yapmak lizere gercek bir rol diismemektedir. Oyunlarm 6grencilerin s6z konusu dili
oynayarak kendi kendilerine 6§renme konsepti iizerine kurulu olmasit bu oyunlarin
derste kullanilmasinda 6gretmenlerin zorluklarla karsilasmasina neden olmaktadir.
Larsen (2012) ise giincel dijital oyunlarin 6gretmene bir rol bigmeyen 6zelliginden
hareketle 6gretmenlerin sadece gozlemci olarak miidahil oldugu, 6grencilerin dijital
oyunlar1 kendi istedikleri bicimde oynayarak 6grenecekleri bir yaklasim onermistir.

Oyunlarin 6grenmeye yonelik olmasi ve 6gretmen yetistirme programlarinda yeni
kusak dijital oyunlarla dil 6gretimi konusuna yer verilmemesi nedeniyle bu alanda her
ogretmenin kendi yolunu el yordamiyla buldugu bir tablo ortaya c¢ikmistir. Boylece
ogretmenler dijital teknolojiye hakim olsalar ve dijital oyunlarla dil 6grenimine iliskin
kuramsal bilgiler edinseler dahi piyasada 6gretmenlerin alip derste kullanabilecekleri
tirde bir dil 6gretim oyunu mevcut degildir. Egitim Ogretim silirecinin en Onemli
aktorlerinden olan 6gretmenlerin yabanci dil 68retiminde dijital oyunlarm kullanimima
iligkin tutumlarmin olumlu yonde degisebilmesi ve bu oyunlarmm ders silirecinde
kullanilmasmin yaygimlasabilmesi i¢in 6gretmenlerin kolayca kullanabilecekleri dijital
oyunlar veya dijital oyun mimarisine dayali yazilimlar, bir bagka ifadeyle ‘6gretim
materyalleri’ gelistirilmesi gereklidir. Gelistirilecek bu materyaller eglencelik ve egitsel
dijital oyunlarin etkileyici 6gelerini ve ozelliklerini igeren, dijital oyun mimarisine
dayali, senaryolu, lic boyutlu ortam simiilasyonu, karakterler ve {i¢ boyutlu nesneler
iceren, ayn1 zamanda 6gretmenlerin ‘PowerPoint’, ‘Prezi’ vb. sunu yazilimlar1 gibi sinif
icinde kolayca kullanabilecekleri oyunlar olmalidir.

PowerPoint, Prezi, Keynote, Impress vd. yaygin yazilimlar 6gretmene kendi
materyalini hazirlama segenegi de sunmaktadir. Ancak bu yazilimlarla ii¢ boyutlu dijital
oyunlar gelistirilemez. Bu projenin ¢ikis noktasini olusturan birinci motivasyon, mevcut
egitsel oyunlarin derse entegre edilebilir ‘Ggretmen materyali’ olmamalarindan ve
sunum yazilimlarmin ise verimli oyunlar veya ii¢ boyutlu simiilasyonlar gibi etkinlikler
gelistirmeye uygun olmadiklarindan dolayr sunum yazilimlarinin ve ii¢ boyutlu dijital
oyunlarm avantajlarin1 bir arada sunabilecek bir oyun yazilimi gelistirilmesi gerektigi
diigiincesi olusturmaktadir. Bu kapsamda gelistirilecek oyunlarin dijital oyunlarla
yabanct dil 6gretimi alanindaki bu boslugu dolduracag: diigiinilmektedir. Bilgisayar
destekli dil 6grenimi alaninda son otuz yilda edinilen deneyimler hazir yazilimlarin
teknik ve didaktik kisitlar1 oldugunu gdstermistir. Hazir yazilimlarm bu kisitlarinin
asilmasmin en uygun ¢oziimii olarak dgretmenlerin kendi materyallerini gelistirmeleri
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onerilmistir. Bu durum, basili materyaller i¢in de gegerlidir. Bu nedenle yabanci diller
egitimi boliimii miifredatina Bilgisayar I-11, Ogretim Teknolojileri ve Materyal Tasarimi
Materyal Gelistirme ve Uyarlama dersleri konmustur (YOK 1998).

Dil Ogretimine Yénelik Dijital Oyun ve Oyunlastirilmis Uygulama Gelistirme

Dijital oyunlarla dil 6greniminin yayginlasamamasmin ve ogretmenlerin bu konuya
mesafeli yaklagmalarinin bir nedeni de dijital oyun materyali gelistirmenin her 6gretmen
tarafindan kolayca ve kisa siirede iiretilebilir nitelikte olmayisidir. Bilgisayar destekli
Ogretim materyalleri gelistirmede her zaman sorunlar veya zorluklar yaganmistir. Tiim
diinyada 6gretmenlerin bilgi teknolojileri bilgileri sinirlt oldugundan bilgisayar destekli
Ogretim materyallerinin ilk 6rnekleri ¢ogunlukla teknik personel tarafindan gelistirilmis
ancak bu materyallerin egitsel yonii zayif kalmistir. Bu tiir sorunlarin asilmasi i¢in ideal
¢ozliim olarak teknik personel ile alan uzmanlarinin bir arada bulundugu proje ekipleri
olusturulmasi yoluna gidilmistir.

90’11 yillarda bu sekilde teknik ekip ve dil 6gretim uzmanlarinin yer aldigi projeler
kapsaminda ‘Tell me more’, ‘Einblicke Multimedia Language Trainer’ gibi basarili dil
Ogretim yazilimlar1 gelistirilebilmistir. Ayrica yabanci dil 6gretimi kitaplar1 gelistiren
yayinevleri de ders materyallerini destekleyici ek materyal olarak g¢evrimici veya
cevrimdist (CD, DVD iginde) bilgisayar destekli alistirma ve testler sunmuslardir. ileri
diizey bilgisayar programlama bilgisine sahip teknik personel ve alan uzmani iceren
proje ekipleri olusturarak e-O0gretim materyalleri gelistirmek her egitim kurumunda
miimkiin olmadigindan bu ¢oziim sadece biiyilik 6l¢ekli firmalar ve kurumlar tarafindan
birkag 1yi 6rnekte basarili olmus sinirli bir materyal gelistirme modeli olarak kalmistir.

Yabanci dil 6gretiminde kullanilan materyallerin siirekli giincellenmesi gereklidir.
Stirekli giincellenmesi gereken materyaller liretmek biiyiik 6lcekli firma ve kurumlar
icin dahi siirdiiriilebilir bir model olmadigindan 90’l1 yillarin sonlarinda gelistirilen
‘Tell me more’, °‘Einblicke’ vb. basarili yazilimlarm devami {iretilememistir.
Stirdiiriilebilir bir bilgisayar destekli materyal gelistirme modeli olarak yabanci dil
O0gretmenlerinin programlama kodu yazmak gibi teknik bilgiler gerektirmeden kolayca
kullanabilecekleri materyal gelistirme araglar1 diisiiniilmiis ve 90’1 yillardan itibaren
ogretmenler igin yazarlk sistemler (Autorensysteme) gelistirilmistir.

Yazarlik sistemler, 6gretmenin hazirladigi igerigin (metin, resim, ses, film vb.)
cevrimici ve/veya cevrimdist etkilesimli materyallere doniistiiriilmesi i¢cin gerekli
program kodlarmin bilgisayar tarafindan otomatik olarak {iretilmesini saglayarak
ogretmenlere gorsel tasarim (WYSIWYG) yoluyla materyal gelistirilmesini miimkiin
kilmistir (Davies 2008; Bickerton vd. 2001). Yabanci dil 6gretimi amagh ilk ¢evrimigi
yazarlik sistem, Victoria Universitesi (Kanada) tarafindan gelistirilmis olan Hot
Potatoes’tur. Takip eden yillarda Adobe Captivate, Author Plus, Articulate Storyline
gibi bircogu giiniimiizde de kullanilmakta olan ¢esitli yazarlik sistemler gelistirilmistir.
Ozellikle Hot Potatoes yazarlik sisteminin dil dgretmenleri tarafindan yaygin olarak
kullanilmas1 sonucunda yabanci dil 6gretimine yonelik basarili ¢evrimici materyaller
gelistirilebilmistir.

Dijital oyunlarla dil 6grenimi ve dgretimi materyalleri gelistirilmesi de bilgisayar
destekli dil 6grenimi siirecine benzer bir gelisim sergilemistir. Kapsamli dijital oyun
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gelistirmek ancak ileri diizey bilgisayar programlama bilgisine sahip uzmanlarla alan
uzmanlarmin bulundugu ekiplerle miimkiin oldugundan ilk egitsel oyun 6rnekleri bu tiir
ekipler istihndam edebilen Goethe Enstitiisii (2009/2013), MIT (Klopfer / Squire 2006),
Giiney Kaliforniya Universitesi ve Alelo (Johnson vd. 2005) vb. egitim kurumlar1 veya
firmalar tarafindan gelistirilebilmistir. Icerigi ve oyun mimarisi agisindan bulmaca,
adam asmaca vb. kiiciik oyunlardan ¢ok biiylik farklilik iceren bu yeni kusak dijital
oyunlar1 gelistirmek amaciyla son on yilda ¢esitli projeler baslatilmis ancak egitim
kurumlarmin biit¢ce ve teknik personel kisitlart nedeniyle bu oyunlar da smirli sayida
kurumun gelistirebildigi prestij iirtinii olarak kalmis, yeterince yaygimlasamamustir.

Yeni kusak dijital oyunlarla dil 6gretiminin yayginlasabilmesi i¢in 6gretmenlerin
kendi oyun materyallerini tiiretebilmelerinin saglanmasi gerektiginden ileri diizey
programlama bilgisine sahip olmadan oyun gelistirmeye olanak saglayan yazarlik
sistemler benzeri oyun gelistirme yazilimlar1 gelistirilmis ve bu yazilimlar sayesinde
ogretmenlerin kendi oyunlarin1 veya oyun mimarisine dayali uygulamalarini
gelistirebilmeleri hedeflenmistir.

Bu oyun gelistirme yazilimlarinin en yaygin olanlar1 Unity 3D (2005), Unreal
(2002), HeroEngine (2010) ve CryEngine (2013) yazilimlaridir. Unity 3D oyun
gelistirme yazilimimin ilk siiriimii piyasaya siirtildiigiinde iiretici kurum, amaclarmin
endiistrisini demokratiklestirirken, amator oyun iireticileri i¢in profesyonel araglara
sahip uygun fiyatl bir yazilim yaratmak ... oldugunu ag¢iklamistir (Haas 2014: 1),
Burada Unity 3D i¢in ifade edilen ‘amator oyun gelistiricilere uygun maliyetle
profesyonel materyal gelistirme araglari sunma ve oyun gelistirmenin sadece belli
firmalarin tekelinden c¢ikarilarak yayginlasmasini saglama’® amaci tim diger oyun
gelistirme yazilimlari i¢in de gecerlidir. Ancak oyun gelistirme islemlerini kolaylastiran
bu yazilimlar 6gretmenler tarafindan heniiz kesfedilerek kullanilmamastir.

Bu projeye hazirlik asamasinda yapilan alanyazin taramasi ve oyun piyasasinin
incelenmesi sonucunda oyun gelistirme araglarinin yine ileri diizey bilgisayar
programlama bilgisine sahip kisiler veya profesyonel oyun firmalar1 tarafindan
kullanildig1 belirlenmistir. Ogretmenlerin dijital oyunlar1 yabanci dil derslerinde
kullanmada c¢ok istekli olmadiklar1 ve kendi gruplar1 i¢in dijital oyunlar
gelistirmedikleri gerceginden hareketle hazirlanan bu projenin amaci Ogretmenlere
mevcut teknolojileri kullanarak kendi yeni kusak ii¢ boyutlu dijital oyun veya oyun
mimarisine ve mekanigine dayali ders materyallerini gelistirmelerine yardimci olacak
ornekler sunmaktir.

Alanyazinda dijital oyunlarm ve etkili sunu yazilimlarinin 6grenme basarisindaki
en belirleyici etken olarak yeni bir teknolojiyi kullanmanin 6grenciye sagladigi
ozgiivene ve motivasyona sik¢a deginilmektedir. Ogretmenlerin bir ders araci olarak
kullanabilecegi ii¢ boyutlu dijital oyun veya dijital oyun mimarisine ve mekanigine
dayali bir ders sunum aracinin dgretmenleri bu oyunlar1 kullanmaya ve yabanci dil
ogretimi icin kendi dijital oyun materyallerini gelistirmeye motive edecegi
diisiiniilmektedir.

! Ceviri Y. A. tarafindan yapilmistir.
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Yontem
Katihmcilar

Yabanci dil 6gretmenlerinin dijital oyunlara iligskin durumlarinin belirlenmesi amaciyla
Bursa ilinde 10 farkl lisede yabanc1 dil Almanca ve Ingilizce dersleri vermekte olan 50
ogretmenin bu konudaki goriisleri derlenmistir. Katilimcilarin 23’ Almanca, 27’si ise
Ingilizce 6gretmenidir. 14 erkek ve 36 kadindan olusan katilimcilarin yas ortalamasi
29,5’tir (en geng = 22, en yash = 46). Katilimcilarin mesleki deneyimleri ise 0-3 yil
aras1 25 (%50), 4-6 yil aras1 10 (%20) ve 7 y1l ve daha uzun 15 (%30) seklindedir.

Veri Toplama Araclan

Bu calismada oOgretmenlerin oyun deneyimlerini ve dijital oyunlar1 yabanci dil
derslerinde kullanimima yonelik goriiglerini belirlemek amaciyla 15 soru ve 38 6ge
iceren bir anket formu kullanilmistir. Anket formu 6gretmenlerin teknoloji kullanimina
iliskin durumlarini1 belirlemeye yonelik alanyazin incelenerek arastirmacilar tarafindan
olusturulmustur. Ug bdliimden olusan anketin birinci bdliimii katilimcilarn demografik
bilgilerini derlemeye yonelik 4 dge icermektedir. Ikinci bdliimde 6gretmenlerin kendi
dijital oyun deneyimlerini, derslerinde dijital oyunlardan yararlanma durumlarini ve
dijital oyunlar1 degerlendirmeye yonelik 4’ agik uglu olmak iizere toplam 9 soruya yer
verilmistir. Anketin {iglincii boliimiinde 6gretmenlerin kendi dijital oyun materyallerini
gelistirmelerine ve gerekgelerine yonelik 2 soru yoneltilmistir. Bu veri toplama araciyla
ogretmenlerin dijital oyun profillerinin ¢ikarilmast ve kendi oyun materyallerini
gelistirmeye iliskin goriislerinin belirlenmesi hedeflenmistir.

Veri Toplama Siireci ve Veri Analizi

Bilgisayar ortaminda (M. S. Word Belgesi) yanitlanacak sekilde hazirlanan veri toplama
aracit 2017-2018 giiz doneminde Bursa’da 10 farkl lisede gorev yapmakta olan 100
yabanc1 dil dgretmenine mail yoluyla iletilmistir. Ogretmenlerin 72’si anket formlarini
yanitlayarak mail araciligiyla arastirmacilara iletmislerdir. Ancak bu anketlerden
22’sinde birgok anket sorusu bos birakildigindan degerlendirme dis1 tutulmus, bu
calisma i¢in sadece gerekli sorular1 yanitlamis olan 50 katilimcidan elde edilen anket
formlar1 degerlendirilmistir. Nicel veriler M. S. Excel ve SPSS yazilimiyla analiz
edilerek elde edilen bulgular say1 ve frekans olarak ortaya konmustur.

Bulgular

Anket formunun ikinci boliimiinde katilimcilarin dijital oyun oynama aligkanliklarini,
oynama sikliklarmi ve derslerinde dijital oyunlardan yararlanma durumlarini
belirlemeye yonelik 5 kapali uglu ve 4 agik uglu soru yoneltilmistir. Elde edilen
bulgular Tablo 1-6’da verilmistir.

Tablo 1: Katilimcilarin dijital oyun oynama durumlar

. Hic -1 1-3 4-6 7+
Dijital oyun oynama siiresi (saat/hafta) N % N % N % N % N %
Kadm 25 50 5 228 3 36 1 45 0 0
Erkek 3 6 3 136 7 318 1 45 2 91
Toplam 28 56 8 364 10 454 2 91 2 91
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Tablo 1 katilimcilarin %56’sinin hi¢ dijital oyun oynamadigini gostermektedir. Kadin
katilimcilarda hi¢ dijital oyun oynamayan kadm katilimcilarin orani %50, erkek
katilimcilarda ise bu oran %6’dir. Dijital oyun oynadigini belirten katilimeilarin
%36,4’unin haftada bir saatten az, %45,4’tiniin haftada 1-3 saat, %9,1’inin haftada 4-6
saat ve yine %09,1’inin 7 saat ve lizeri siire dijital oyun oynadigi belirlenmistir. Tablo
1’deki veriler ayrica erkek katilimcilarin haftalik oyun oynama siirelerinin kadin
katilmcilarin  oyun oynama siirelerinin iki katindan daha fazla oldugunu da
gostermektedir. Katilimcilara kag yildir dijital oyun oynadiklar1 sorusu da yoneltilmistir.
Anket formuna girilen veriler, dijital oyun oynadigini belirten katilimecilarm 3-17 yil
arasinda degisen oyun deneyimine sahip olduklarini ortaya koymustur.

Anket formunda katilimcilara kendi yabanci dil 6grenim siireglerinde dijital
oyunlardan yararlanip yararlanmadiklar1 sorusu yoneltilmistir. Katilimcilari bu soruya
verdikleri yanitlara iligkin bulgular Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2: Katilimcilarin kendi yabanci dil ogrenimi siirecinde dijital oyunlardan yararlanma durumlar

Yabanci dil 6grenimi siirecinde dijital oyunlardan yararlanma Evet Hayr
N % N %
Kadin 13 26 23 46
Erkek 5 10 9 18

Toplam 18 36 32 64

Tablo 2’de goriildiigii gibi katilimcilarm %36°s1 kendi yabanci dil 6grenim siireclerinde
dijital oyunlardan yararlandigini, %064’ ise yararlanmadigini belirtmistir. Kendi
yabanc1 dil 6gretim siirecinde dijital oyunlardan yararlanan kadin katilime1 oran1 %26,
erkek katilimeilarin orani ise %10.

Katilimcilara kendi derslerinde yabanci dil 6gretimi amaciyla dijital oyunlardan
yararlanip yararlanmadiklar1 sorulmustur. Katilimcilarin bu soruya verdikleri yanitlar
Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3: Katilimcilarin derslerinde dijital oyunlardan yararlanma durumlar

Yabanci dil 6gretimi amaciyla dijital oyunlardan Evet Hayir
yararlanma N % N %

Kadin 15 30 21 42
Erkek 7 14 7 14

Toplam 22 44 28 56

Tablo 3’teki bulgular katilimcilarm %44 {iniin yabanci dil Almanca ve Ingilizce
derslerinde dijital oyunlardan yararlandigini, %56’smm ise yararlanmadigini
gostermektedir. Kendi derslerinde yabanct dil 6gretimi amaciyla dijital oyunlardan
yararlandigini belirten kadin katilimci oran1 %30, erkek katilimci orani ise %14 tiir.
Katilimcilarm  derslerinde  yararlandiklar1  dijital oyunlarm avantajlarmi = ve
dezavantajlarmi yazmalar1 istenen ag¢ik uglu sorulara hicbir katilimci yanit
vermediginden Ogretmenlerin  yararlandiklar1 bu oyunlarin  avantajlarma ve
dezavantajlarma iligkin goriisleri belirlenememistir. Yine ayni bdliimde sorulan,
‘oyunlastirma’ (Gamifizerung/gamification) kavramini bilip bilmediklerine yonelik agik
uclu soruya da hi¢bir katilimci yanit vermediginden katilimcilarin yabanci dil
ogretiminde oyunlagtirmaya iliskin bilgileri ve goriisleri de belirlenememistir. Anket
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formunda katilimcilara derslerinde dijital oyunlardan yararlanmama gerekgeleri de
sorulmustur. Derslerinde dijital oyunlardan yararlanmadigini belirten 28 katilimcmin
anket formunda birden fazla secenek isaretleyebilecekleri gerekceler boliimiinden elde
edilen bulgular Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4: Katilimcilarin derslerinde dijital oyunlardan yararlanmama gerekgeleri

N %
Derste kullanabilecegim uygun bir dijital oyun yok. 9 86.3
Dijital oyunlara miifredatta yer verilmedigi i¢in kullanamiyorum. 6 727
Okuldaki teknik altyapi elverissiz oldugu igin derste dijital oyun 2 545
kullanam1yorum. '
Yabanci dil 6gretiminde dijital oyunlarm yararli olacagmi diisiinmiiyorum. 0 455
Dijital oyunlarin derste kullanimina iligkin egitsel bilgiler almadigimdan nasil 0 455
yararlanacagimi bilmiyorum. '
Bilgi teknolojileri becerilerim dijital oyunlar1 derste kullanmak igin yeterli degil. 6  27.2

Tablo 4’te goriildiigii gibi, yabanci dil derslerinde dijital oyunlardan yararlanmayan 28
katilimcmin dijital oyunlardan derste yararlanmama gerekgesi olarak ‘piyasada derste
yararlanmaya uygun bir dijital oyun olmamas:’n1 isaretleyenlerin oran1 %86,3, ‘dijital
oyunlarin miifredatta yer almamas:’ni isaretleyenlerin orami %72,7, ‘okuldaki
altyapinin elverissiz olmasi’ni isaretleyenlerin oranm1 % 54,5, ‘dijital oyunlarin yabanci
dil o6gretiminde yararli olmadigi’ ve ‘bu konuda egitsel bilgi edinmedigi igin dijital
oyunlardan yararlanamadigi’ segeneklerini isaretleyenlerin orani %45,5 ve ‘bilgi
teknolojileri becerilerinin derste dijital oyunlardan yararlanmaya yeterli olmadigr’
secenegini igaretleyenlerin oranm1 %27,2 dir.

Derslerinde dijital oyunlardan yararlanan katilimcilara bu oyunlardan yararlanma
sikliklar1 ve yararlandiklari oyunlarm isimlerini anket formuna yazmalar1 istenmistir.
Katilimcilarin derslerinde dijital oyunlardan yararlanma siklig1 ve yararlanilan oyunlarin
listesi asagida verilmistir.

Tablo 5: Derslerinde dijital oyunlardan yararlanan katilimcilarm oyunlardan yararlanma sikliklar:

Hig Nadiren Bazen Siklikla Stirekli
Dijital oyunlardan derslerde N % N % N % N % N %
yararlanma siklig 0 0 14 636 4 182 3 136 1 46

Tablo 5’te goriildiigii gibi derslerinde dijital oyunlardan yararlandigini belirten 22
katilimcmin  %63,6’s1  derslerinde dijital oyunlardan ‘radiren’, %18,2’si’bazen’,
%13,6’s1 “siklikla’ ve %4,6’s1 ‘siirekli’ yararlandigint bildirmistir. Anket formuna
girilen bilgilerden katilimeilarin derslerinde asagidaki 27 oyundan Tablo 5’te gosterilen
siklikta yararlandiklarini belirtmislerdir:

1. Word game 8. 15 Smart board 15. Big Describer
2. Quiz show uygulamasindaki oyunlar 16. Dialog
3. Kahoot oyunlar1 9. G. | sayfasindaki oyunlar ~ 17. Duolingo
4. l-tools’a entegre oyunlar 10. Quizlet 18. Ders kitabi oyunlari
5. Raz-plus oyunlari 11. Stellar Speller 19. BBC Word Games
6. Online ing. ‘flash’ oyunlar 12. Jewels of Wisdom 20. Word Shake
7. Interactive software iginde yer 13. Fast English 21. Hangman
alan oyunlar 14. Bubbles 22. Scrabble online
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23. Monopoly online 25. Quizlet 27. Kreuzwortratsel
24. Jeopardy 26. Memory oyunlar1

Listelenen bu uygulamalar ve oyunlar incelenmis ve tiimiiniin kisitl igerikli,
2 boyutlu goriintii teknolojisine sahip, kiigiik uygulamalar ve oyunlar oldugu
belirlenmistir. Bu bulgulara gore uzun senaryolu, oyun karakterlerine (avatar), ii¢
boyutlu sanal gerceklik (VR) ortamma ve Ogelerine sahip dil 6grenim oyunlari
katilimeilarin derslerinde yararlandiklar1 oyunlar listesinde yer almamaktadir.

Anket formunun ikinci boliimiinde katilimcilara derslerinde kullanmak tizere

oyun materyalleri gelistirmeyi diisiinlip diisiinmedikleri sorusu yoneltilmistir.
Katilimcilarin bu soruya verdikleri yanitlar Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6: Katilimcilarin kendi dijital oyun materyallerini gelistirmeye yonelik goriisleri

.. C . . Evet Hayir
Derslerinizde kullanmak iizere kendiniz dijital oyunlar gelistirmeyi N % N %

diisliniir miisiiniiz? 15 30 35 70

Tablo 6’daki bulgular katilimcilarin %30’unun derslerinde yararlanmak tizere dijital
oyun gelistirmeyi diisiindiigiinii, %70’inin ise diisinmedigini gdstermektedir.
Derslerinde kullanmak tizere dijital oyun gelistirmeyi diisiinmedigini belirten 35
katilimcinin gerekgelerine iliskin bulgular Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7: Katilimcilarin kendi dijital oyun materyallerini gelistirmeme gerekgeleri

N %
Dijital oyun gelistirmek igin gerekli teknik bilgiye sahip degilim. 33 94,2
Dijital oyun gelistirmek pahali ve zahmetli bir siiregtir. 29 82,8
Diger (Yaziniz) 0 0

Tablo 7’deki bulgular katilimcilarin kendi derslerinde yararlanmak iizere dijital oyun
gelistirmek istememelerinde %94.2oraninda ‘dijital oyun gelistirmek icin gerekli
bilgilere sahip olmama’larinin, %82.8oraninda ise ‘dijital oyun gelistirmenin pahali ve
zahmetli bir siire¢ oldugu’ goériisiiniin belirleyici oldugunu gostermektedir.

Dijital Oyun Gelistirme

Bulgular boliimiinde 7 tabloda sunulan veriler yabanci dil 6gretmenlerinin dijital oyun
profilini ve bu konudaki diisiincelerini ortaya koymaktadir. Ogretmenlerin yaridan
fazlasmm (%56) 6mriinde hi¢ dijital oyun oynamadigi, kendi yabanci dil 6grenim
stirecinde dijital oyunlardan yararlanmamis oldugu ve kendi derslerinde dijital
oyunlardan yararlanmadig1 belirlenmistir. Ogretmenlerin derslerinde dijital oyunlardan
yararlanmamalarinda agirhikli olarak piyasada derslerde yararlanmaya uygun dijital
oyun olmamasi, miifredatta dijital oyunlara yer verilmemesi, okuldaki teknolojik
altyapimin yetersizligi ve ogretmenin dijital oyunlarla dil ogretimine iliskin yeterli
egitsel bilgiye sahip olmamasi gibi nedenlerin etkili oldugu belirlenmistir.
Ogretmenlerin ¢ok biiyiik bir ¢ogunlugu (%70) derslerinde kullanmak iizere oyun
materyali gelistirmeyi diisiinmedigini belirtmistir.
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Derslerinde yararlanmak tizere dijital oyun gelistirmeyi diistinmedigini belirten
ogretmenlerin bu tercihlerinde dijital oyun gelistirmek icin gerekli teknik bilgiye sahip
olmama ve dijital oyun gelistirmenin pahali ve zahmetli bir siire¢ oldugu disiincesi
belirleyici olmustur. Elde edilen bu sonuglar 6gretmenlerin ¢esitli nedenlerle dijital
oyunlarla yabanci dil 6grenimi ve 6gretimi alanina uzak oldugunu gostermektedir. Bu
caligma, derslerinde dijital oyun gelistirmeyi diisiinen 6gretmenler ile dijital oyun
gelistirmek icin gerekli teknik bilgilere sahip olmadigini veya dijital oyun gelistirmenin
pahal1 ve zor bir siire¢ oldugunu diisiinen 6gretmenlere yol gostermek amaciyla, dijital
oyun gelistirmek i¢in programlama uzmani olmak gerekmedigini ve pahali ve zor bir
stire¢ olmadigini ortaya koymak amaciyla hazirlanmistir.

Bulgular béliimiinde ortaya konan dijital oyunlara iliskin 6gretmen profili, Unity
oyun gelistirme platformunun piyasaya c¢ikis amaci olan “... oyun gelistirme
endiistrisini demokratiklestirirken, amatér oyun {reticileri i¢in profesyonel araclara
sahip uygun fiyath bir yazilm yaratmak ...” (Haas 2014: 1)° varsayimyla da
uyumludur. Calismanin ‘Yabanci Dil Ogretimine Yonelik Dijital Oyun Gelistirme’
boliimiinde de deginildigi gibi yazilim veya dijital oyun gelistirme az sayida firmanin,
kurumun veya firmanin yapabildigi marjinal bir etkinlik olarak kalmis, amator materyal
gelistiricileri bu siirecin disinda kalmislardir. Bu calismada somut 6rneklerle ortaya
konan dijital oyun gelistirme Onerileri yabanci diller egitimi boliimii miifredatinda yer
alan ‘Bilgisayar I-II’, ‘Ogretim Teknolojileri ve Materyal Tasarimi’ ve ‘Materyal
Gelistirme ve Uyarlama’ dersleri kapsaminda gerceklestirilmistir. Asagida aciklanan,
yabanci dil 6gretimine yonelik dijital oyun gelistirme 6rnekleri s6z konusu bu ti¢ dersin
iceriginde Ongoriilen dijital oyun gelistirme amaciyla baglatilan bir AR-GE
projesi(HDP(E)-2016/34) kapsaminda gelistirilen oyun prototiplerinden alimmustir.

Dijital Oyun Gelistirmeye Hazirhk

Tim materyal gelistirme siiregleri gibi dijital oyun gelistirme siireci de teknik ve
didaktik olmak tizere iki a¢idan ele almmalidir. Dijital oyun gelistirmenin didaktik
onkosullar1 senaryonun yazilmasiyla baglar. Dijital oyunun senaryosu olusturulurken bir
ders materyalinin tasimasi gereken Ozellikler g6z oniinde bulundurulmalidir. Bunlar
hedef kitlenin, oyun igeriginin dil seviyesinin, materyal tiirinlin (6grenme Veya
ogretme), desteklenecek dil yetilerinin, oyunun igerecegi etkinliklerin (sunum, alistirma
veya Olgme-degerlendirme), icerigin dayanacagi Ogrenme ve materyal gelistirme
kuraminm belirlenmesi seklinde siralanabilir.

Dijital oyun gelistirmenin teknik boyutunda ise ii¢ 6nemli unsur s6z konusudur:

1) 3D Modelleme (Senaryonun gegecegi ii¢ boyutlu ¢evrenin, avatar(lar)in ve
diger ii¢ boyutlu nesnelerin tasarlanmasi ve iiretilmesi),

2) Seslendirme (Avatarlarin seslendirilmesi, arka fon miizigi ve oyun igi ses
efektleri) ve

3) Tum ogelerin birlestirilerek oyunun tiretilmesi.

Dijital oyun gelistirme siirecinin didaktik ve teknik boyutlar1 Sekil 1°de gosterilmistir.

% Ceviri Y. A. tarafindan yapilmistur.
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Sekil 1: Yabanci dil 6grenimine yonelik dijital oyun gelistirme siireci

I3l fsgl'enilninc Yonelik Egitsel Oyun Gelistirme

|

Didaktik

Materyal Tlru

Gdrenme Kuramlar
(Qdren me/ gratme)

(Otonom Gdrenme)

Materyal Gelistirme
Kuramlari

‘ Dil vetileri ‘

‘ Hedal Kitla ‘ | Dil Seviyesi ‘ ‘

Oyun Senaryosu

+

Teknik

Etkinlikler (Sunum, Alistirma, Slgme-
Dejerlendirme

3B Modelleme Saslendirme
{Oyun Mimarisi) | Karakter

Cavra | KB PE bar] & | Saslandirma | |
Objelar | Ses Efektlari | | Arka Fon Mizigi

Oyun Melkanigi

Anlat |

| WYSIWYS Araclan | | PFrogramlama |

l

Hedef Donamm,/ isletim Sistemi Sec¢imi (Cevrimigl/Cevrimdisi/ Mobil vd.)

| Mabil (Android, 105 vd.) | | MasaUstd (Windows, Linux, Mac OS vb.) |
| xR (VR, AR, MR) | | Akl Tahta |
| Oyun Konsolu (Playstation, xbox vb.) | | Web (HTHMLS vb.) |

l

Dijital Oyun

| Tast | | Bakim | | Guncallama |

Sekil 1 egitsel bir dijital oyunun fikir asamasindan iirlin olarak hedef kitleye
ulastirilacagi son asamaya dek tiim siireci gostermektedir. Yabanci dil 6gretimine
yonelik dijital oyun gelistirme egitsel Olgiitler dikkate almarak oyun senaryosunun
yazilmasiyla baslar. Senaryo oyun i¢in gerekli diger islemleri de belirleyen en 6nemli
adimdir. Uretilecek gevre, mimari dgeler, karakterler, nesneler vb. her sey senaryoda
kesin bir bicimde belirlendiginden senaryo daha sonraki agamalar i¢in bir ¢esit yol
haritas1 islevi goriir. Senaryoda Ongoriilen materyaller takip eden adimlarda dgretmen
tarafindan iretilir ve hedef donanima goére derlenerek oyun fiiretilerek hedef kitleye
ulastirilir.

Egitsel Oyun Gelistirme Siirecinde Senaryo

Dijital oyun gelistirme siirecinin baglangicinda roman, oyki, tiyatro eseri, film vd.
eserlerde oldugu gibi bir senaryo yazilmasi gerekmektedir. Bu ilk adimda oyunda
kullanilacak gevre, nesneler, karakterler ve olaylar senaryoda belirlenir. Dijital oyun
gelistirme sektoriinde oyun senaryosu hazirlamada piyasadaki basarili oyunlarn,
filmlerin ve diger (edebi) eserlerin incelenmesi ve 6rnek alinmasi yoluna gidildiginden
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etkileyici bir senaryo hazirlayabilmek i¢in 6gretmenler de bu yonteme bagvurabilirler.
Uysal (2005: 30) sinema ve oyun senaryosu yazmada Crawfordun (1982) ve
Freeman’in (2004) eserlerinin gorsel materyal gelistirme sektoriiniin el kitabi haline
geldigini  belirtmektedir. Senaryo yazimmin tarihsel siire¢ ig¢inde gelisimini
Aristoteles’in Poetika eserinden, Horatius’un Ars Poetika eserine Freytag’m Technique
of the Drama: An Exposition of Dramatic Composition and Art eserinden Joseph
Campbell’in The Hero with a Thousand Faces (1949) ve Field’in Screenplay: The
Foundations of Screenwriting (1979) kitabma kadar irdeleyen Karadogan (2016: 10)
senaryo yaziminda bu eserlerin donemlerinde ve bazilarinin ise giiniimiize dek gorsel
sanat diinyasmin ‘kutsal kitab1’ olarak kabul gordiigiine de§inmis ve senaryo yaziminda
bu eserlerden yararlanilabilecegini belirtmistir.

Command & Conquer, Duke Nukem Forever, Terminator gibi oyunlarm ve ayrica
Lord of the Rings, Minority Report, The Wedding Singer, The X-files ve 12 Monkeys
filmlerinin senaryolarinda ¢aligmis olan Freeman (2004), ilk bilgisayarlarin ¢iktigi 80°li
yillardan bu yana dijital oyun gelistirmekte olan Crawford (1982), Star Wars film
serisinin yonetmeni George Lucas ve daha bir¢ok basarili yapimci senaryo yazimimda
bu eserlerden ve basarili edebi 6rneklerden yararlanmistir (Uysal 2005: 30; Karadogan
2016: 11). Bu ¢alisma i¢in incelenen ¢alismalarda (Crawford 1982; Freeman 2004;
Field 1979; Ulas 2013; Unal 2014; Sengiin 2013) senaryonun tanim, tiirleri, bilesenleri
ve etkili senaryo yazimi olmak iizere dort noktaya deginildigi, ‘senaryo’ (scenario,
script), ‘hikaye/0ykii’ (story, narrative) gibi ayrimlar yapildig: belirlenmis, oyunun veya
filmin tamaminin akisini belirleyen global sema ‘senaryo’ ve senaryo i¢indeki daha
kiiciik metin birimleri ise ‘hikdye’ olarak tanimlanmistir. S6z konusu caligmalarda
senaryo 6z ve bi¢cim olmak iizere iki bilesenden olusan bir biitiin olarak tanimlanmistir.

Oz bilesenleri olarak tema, karakter(ler) ve konu (6ykii/hikaye), bicim bilesenleri
olarak ise kisisellestirme, olaylar orgiisii, sessel anlatim araglary, gorsel anlatim
araglart vd. 6gelere deginilmistir. Freeman (2004: 9) biitiin dijital oyunlarda ti¢ ¢esit
Oykii yapismimn oldugunu belirlemistir: ¢izgisel (linear), dolasik (nonlinear), ve ¢ok
yonlii (multi-path). Senaryo konusunun ayrimntilar1 bu ¢alismanin sinirlarmi astigindan
bunlara burada kisaca deginmekle yetinilecektir. Senaryo yazimina iliskin tim
calismalar, etkili bir senaryo yazmamin onceden belirlenebilir kurallari olmadig
seklinde Ozetlenebilir. Etkili bir senaryo yazimi, yazarin yaraticit diisiinebilmesinin
smirlarma ve hedef kitlenin ihtiyaglarmin ve beklentilerinin de yazilan senaryoyla
ortlismesine, zamanlamaya ve daha bir¢ok dinamik etkene baghdir.

Egitsel oyunlar eglencelik macera oyunu, edebi eser ve film gibi materyallerden
farkli olarak egitim amach olduklarindan, oyun senaryosu oyunlastirma olarak ele
alinmaktadir. Ciddi oyun gelistirmenin en Onemli kavrami olan oyunlastirma,
ogretilmek istenen igeriklerin oynayana (6grenciye) oyun senaryosuna entegre edilerek
ortiik bicimde iletilmesidir.

Deterding vd. (2011: 2) oyunlastirmay1 “the use of game design elements in
nongame contexts” seklinde tanimlamiglardir. Werbach (2014) oyunlastirmay1 tasarimei
agisindan degerlendirerek “the process of making activities more game-like.” seklinde
tanimlamigtir. Oyunlagtirmanin temel amaci 6grenme siirecini daha eglenceli kilarak
Ogrencinin ilgisini ve motivasyonunu artrmak oldugundan yazilacak oyun
senaryosunun eglendirici nitelikte olmasi, oyuncunun oynayarak c¢dzmesi ongdriilen
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problemlerin veya zorluklarin oyunun akisini engellemeyecek derecede olmasi
onemlidir.

Egitsel oyun i¢in senaryo yaziminda oyunlastirmayla ilintili bir diger dnemli
nokta ise Oyki(ler)in egitsel igerigidir. Egitsel oyun da nihayetinde bir egitim
materyalidir ve igeriginin Avrupa Ortak Oneriler Cercevesi (AOOC) (Trim vd.: 2001)
ve yapilandirmaci kuram, 6zerk 6grenme vb. gibi ¢agdas kuramlarla belirlenen ilkelerle
uyumlu olmasi gereklidir. AOOC’ye gore dil insanlar tarafindan bir takim sosyal
etkilesim alanlarinda ve kiigiik Oykiiler (small talk) halinde kullanildigindan dil
Ogrenimi ve O6gretimi de bu sosyal alan senaryolar1 iizerinden gerceklestirilmelidir.
AOOC nin onerileri tiim diinyada dil 6gretim kitabi gelistiren yazarlar ve yaymevleri
tarafindan kabul gormiistiir. Ders kitab1 yazari gibi egitsel oyun gelistiricinin de
senaryosunu yazarken AOOC’de belirlenen dil seviyelerini, sosyal etkilesim alanlar
katalogunu, hedef kitleye uygun materyal se¢imi, dil yetileri, etkinlik tiirleri vb. gibi
konular1 g6z 6niinde bulundurmali ve bunlar1 senaryoya yansitabilmelidir.

Bu ¢alismaya konu olan proje kapsaminda gelistirilmesi diisiiniilen oyunlarin
senaryolar1 alanyazinda deginildigi gibi mekandan (Berlin), karakterden (Erasmus
ogrencisi) ve objelerden yola ¢ikilarak (Anitkabir) olusturulmus ve bu dogrultuda dil ve
kiiltlir igerigine sahip oyun prototipleri gelistirilmistir. Senaryosu mekandan yola
cikilarak hazirlanan ‘Berlin 3D entdecken!” (Almanca) ve objeden yola c¢ikilarak
hazirlanan Anitkabir (Ingilizce) oyunlar1 6gretmenlerin derslerinde kullanarak ders
islemeleri i¢in, senaryosu karakterden yola c¢ikilarak hazirlanan kampiis oyunu ise
ogrencilerin ders dis1 zamanlarda oynayarak yabanci dil olarak Tiirkge 6grenmeleri ve
kiiltiirel 6geleri tanimalar1 i¢in otonom 6grenme konseptine gore tasarlanmistir.

Bir 6gretmen araci olarak tasarlanan ‘Berlin 3D entdecken!” oyununun akilli tahta
stirimiiyle 6gretmen Berlin’in Mitte semtindeki bes tarihi eseri siif i¢i ortamda
sunabilir ve B1 seviyesinde Almanca alistirma etkinlikleri yapabilir. Oyunun PC, online
ve mobil siirlimleriyle 6grenci ders disi zamanlarda oynayarak Ogrenilen igerikleri
pekistirebilir.

Egitsel Oyun Gelistirmenin Teknik Boyutu

Sekil 1’de goriildiigi gibi egitsel oyun gelistirmenin teknik boyutu ti¢ nemli asamadan
olugsmaktadir. Bunlar sirasiyla senaryoda ongoriilen karakterlerin ve nesnelerin {i¢
boyutlu modellerinin ¢ikarilmasi, i¢eriklerin seslendirilmesi ve biitiin oyun unsurlarinin
oyun gelistirme platformunda birlestirilerek senaryoda Ongoriilen devinimlerin
kazandirilmasi ve oyunun hedef donanimlara gére derlenerek iiretilmesidir. Bu asamalar
asagida biraz daha ayrintili olarak ele alinacaktir.

Oyun Gelistirme Platformunun (Game Engine) Belirlenmesi

Gelistirilecek oyunun senaryosu yazildiktan sonraki ilk adim oyun gelistirme
yonteminin belirlenmesidir. Dijital oyun gelistirmek i¢in programlama ve oyun
gelistirme platformlar1 (game engine veya game editor) olmak iizere iki segenek
mevcuttur. Programlama yonteminde tasarimci oyunu kod yazarak, oyun gelistirme
platformlarinda ise gorsel yonergeleri kullanarak iiretebilir. Aslinda oyun gelistirme
yontemi tercihi daha sonraki adimlarda da (oyunun iiretilmesi asamasinda) yapilabilir.
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Oncelikle oyunda kullanilacak ¢evre (arazi, bitki Ortiisii, yeryiizii sekilleri, nehir,
gokyiizli, mevsim vd.) karakterler (avatarlar), canlilar (hayvanlar vd.) ve nesneler
(binalar, yollar vd.) iretilir ve daha sonra da oyun gelistirme platformunun gorsel
yonergeleri araciligiyla senaryoda betimlendigi gibi oyun mekanigine doniistiiriliir.
Oyunda kullanilacak gevreyi, karakterleri ve nesneleri liretmeye yonelik ¢ok sayida
yazilim mevcuttur ve her bir yazilim kendine 6zgii farkli formatta tasarim olanagi
sunmaktadir. Oyun gelistirme platformu tercihinin siirecin basinda belirlenmesi, oyunda
kullanilacak ¢evrenin, karakterlerin ve nesnelerin oyun gelistirme platformuyla uyumlu
olmasi gerekliliginden dolay1 6nemlidir. Bir baska ifadeyle, oyun gelistirme platformu
tercihi diger 6gelerin tasarlanacagi ara¢ yazilimlari da belirleyeceginden yararlanilacak
oyun gelistirme arac1 basta belirlenmelidir.

Programlama yoluyla dijital oyun gelistirmek i¢in giiniimiizde C, C++, C#, Java,
Swift, Ruby, Python vb. diller kullanilmaktadir. Eski oyunlarin bircogu kod yazilarak
bu dillerden biriyle {iretilmistir fakat sadece kod yazarak oyun gelistirme cesitli
nedenlerden dolay1 giinlimiizde tercih edilen bir yontem degildir. Sadece kod yazarak
oyun gelistirmenin Onerilmemesinin bir¢ok nedeni vardir, ancak bu nedenlerden en
onemli ikisi programlama dili 6grenmenin zorlugu ve oyun gelistirme siiresinin
uzamasidir.

Bir oyunu sadece bu dillerden birinin kodlarin1 yazarak gelistirebilecek seviyede
ogrenmek cok uzun zaman ve ileri diizey matematik bilgisi gerektirdiginden kendi oyun
materyallerini gelistirmek isteyen yabanci dil 6gretmenleri igin uygun olmayan bir
yontemdir. Tkinci dnemli neden ise sadece kod yazarak oyun gelistirme siirecinin uzun
zaman almasidir.

Kiiclik bir oyun yazmak i¢in bile yiizbinlerce belki milyonlarca satir komut
yazmak gerekir. Bu nedenlerle kendi dijital oyun materyallerini gelistirmek isteyen
ogretmenlerin programlama bilgisine sahip olmadan da materyal gelistirmelerine olanak
saglayan oyun gelistirme platformlarim1 kullanmalar1 Onerilir. Oyun gelistirme
platformlar1 gorsel tasarim (WYSISYG)?® araclaridirlar. Gérsel tasarim yoluyla oyun
gelistirme platformlar1 zaman ve maliyet tasarrufu sagladigindan profesyonel oyun
firmalar1 da bu platformlar1 kullanmaktadir. ‘Game engine’ anahtar kelimesiyle yapilan
web taramasi piyasada 100°den fazla oyun gelistirme platformu oldugunu gdstermistir.
Ancak bu platformlar incelendiginde ¢ok biiyliik ¢ogunlugunun sadece 2 boyutlu
materyaller gelistirilebilen eski kusak yazilimlar oldugu belirlenmistir.

Bu ¢alismada sadece 3 boyutlu oyunlara ve uygulamalara odaklanildigindan 2
boyutlu materyal gelistirme araglari bu ¢alismada degerlendirilmemistir. Piyasada
20’den fazla 3 boyutlu dijital oyun gelistirme platformu oldugu ancak bunlarin
bircogunun tasmabilir cihazlar gibi hedef donanim ve isletim sistemleri destegi
olmadig1 belirlenmistir. Tasinabilir cihazlar1 da destekleyen ve piyasada basarili olmus
oyunlarin gelistirildigi 8 3B oyun gelistirme platformu ve ozellikleri Tablo 8’de
listelenmistir. Tablo 8’de degerlendirilen 6zellikler Sekil 1°de anilan 6gelerdir. Asagida
listelenen bu platformlarla 3 boyutlu nesnelerin kullanilabildigi, 360 derece serbest
hareketin miimkiin oldugu ti¢ boyutlu dijital oyunlar gelistirilebilir.

*http://whatis.techtarget.com/definition/WY SIWY G-what-you-see-is-what-you-get
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Tablo 8: 3B oyun gelistirme platformlari ve ozellikleri
Desteklenen Donanim/Sistem

Oyun/Uygulama PC Tablet/Telefon XR o B Lisans
Gelistirme Platformu - o b
Win Mac Linux Android [0S VR AR MR = & Ticari Ucretsiz
CopperCube g v v x v v x x Vv v v x
CryEngine ¢ v v v v v x x Vv v v v
GameGuru Bameswy v x x x x x x v x v x
Hero HERD v x x x v x x Vv v v x
Lumberyigie v v x v v x x v v v v
Shivé v  x x v x x x v x v x
Unity €§ v v v v v v v v v v v
Unreafi) v v v v v v x v v v v

Tablo 8’de Linux disinda biitiin isletim sistemlerini destekledigi belirtilen CopperCube*
ve Lumberyard’la°Breakaway, Star Citizen, Everywhereve Drones Attack gibi oyunlar
gelistirilmistir. Ancak CopperCube sadece ticari lisansla kullanilabilmektedir. Prince of
Persia 2: The Shadow and the Flame, Babel Rising 3D, Star Wars: The Old Republic,
The Elder Scrolls Online, The Big Escape, Asylum, gibi oyunlarin gelistirildigi Game
Guru®, Hero’ ve Shiva® platformlarmimn destekledikleri donanim ve isletim sistemleri
Tablo 8’de goriildigii gibi kisithidir ve her {igii de ticari lisansla kullanilabilmektedir.

Tablo 8’detasinabilir cihazlar dahil her tiir donanim ve igletim sistemi destegi olan
ve licretsiz lisansla kullanilabilen ti¢ platform oldugu goriilmektedir: CryEngine, Unity
3D ve Unreal. Tablodaki ‘Diger’ basgligi altinda Playstation, X-Box ve Wii gibi
konsollar ile ¢esitli TV sistemleri Facebookgamer gibi ortamlar kastedilmektedir ve bu
ti¢ platform bunlar1 da desteklemektedir. CryEngine platformu Far Cry, Crysis, Sniper:
Ghost Warrior 2oyunlarmin gelistirilmesinde kullanilmistir®. Unreal platformuyla
Marvel Heroes, Batman, Arkham Origins, Infinity Blade 3 gibi bir¢ok oyun
gelistirilmistir’®. Adam, D.R.O.N., Pokémon GO, Super Mario Run, Angry Birds 2,
Wasteland 2 oyunlar1 Unity platformuyla gelistirilmistir''. Buraya kadar anilan oyunlari
timii eglencelik oyunlardir. Diger platformlardan farkli olarak Unity egitsel oyunlar
gelistirmede de yaygim olarak kullanilmistir. Buna 6rnek olarak Goethe Enstitiisii’niin
Das Geheimnis der Himmelsscheibe, Ein rdtselhafter Auftrag ve Duschans Schulweg
oyunlar1 verilebilir.

Oyun gelistirme platformlar1 web sayfalar1 ve magazalar1 (asset store) iizerinden
oyun gelistiricilere imge olusturma (render) yazilimi, avatar kontrolii, fizik motoru,
sensOr, ses, animasyon, yapay zeka, ag, bellek yonetimi, ¢oklu islem, ¢oklu dil destegi,
coklu ortam destegi vb. temel islevler ile eklenti (plug-in), hazir kodlar (script),
modeller, sesler ve sablonlar da sunmaktadirlar. Amaca uygun oyun gelistirme
platformu se¢imi, Tablo 8’de deginilen &zellikleri ve sunduklari hazir nesneler ve
gelistirme araglar1 incelenerek materyal tasarimei tarafindan yapilmahdir. Oyun

*http://www.ambiera.com/coppercube/games.html
*https://aws.amazon.com/lumberyard
®https://www.game-guru.com/demo
"http://www.heroengine.com/he-games
8http://www.shiva-engine.com/games
*https://www.cryengine.com/showcase
1Ohttps://www.unrealengine.com/en-US/showcase
https://unity.com/madewith
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gelistirme platformu se¢iminde bagimsiz degerlendirme kuruluglarmin derecelendirme
listelerinden de yararlanilabilir. Redhat, Crowd ve Discover SDK kuruluslarinin 2017
ve 2018 en iyi oyun gelistirme yazilimi listelerinde Unreal, Unity ve CryEngine
platformlar ilk ii¢ sirada yer almislardir®?.

Bu calismanin konusu olan proje kapsaminda dijital oyun gelistirmek i¢in s6z
konusu platformlarin teknik o6zellikleri, sunduklari olanaklar ve diiretilen oyunlar
incelenerek Unity3D tercih edilmistir. Unity 6zellikle kullanim kolayligi, destekledigi
tasmabilir donanimlar ve isletim sistemleri (Android, IOS tablet ve telefonlar; konsollar,
XR sanal gozliikler) 3D model formatlar1 ve yapay zeka destegiyle diger platformlardan
daha elverisli bir oyun gelistirme platformu olarak 6ne ¢iktigindan tercih edilmistir.
Calisilacak dijital oyun gelistirme platformu belirlendikten sonraki adim ii¢ boyutlu
oyun karakterlerinin ve nesnelerinin iiretilecegi tasarim araclarinin belirlenmesidir.

3B Modelleme (Dijital Oyun Mimarisi) Yazilminin Belirlenmesi

Tim oyun mimarisinin ve mekaniginin kodlamayla yazildigi eski kusak yekpare
oyunlardan farkl olarak ¢agdas oyunlar modiiler yapidadirlar. Yapay zeka hari¢ oyun
senaryosunda Ongoriilen her sey; mimari 6geler (¢evre, binalar, araglar, nesneler vd.),
karakterler ve olaylar ayri yazilimlarla bagimsiz olarak gelistirilir ve daha sonra oyun
gelistirme platformunda birlestirilirler. Oyun gelistirme platformlar1 dahili olarak nesne
ve mimari 6ge tasarlamaya yonelik islevler de igerirler.

Oyun platformunun bu islevlerinden yararlanarak ¢evre (Terrain), karakterler ve
geometrik nesneler (kiip, silindir vd.) olusturulabilir. Fakat platformlarin modelleme
islevleri yeryiizii sekilleri ve standart geometrik sekillerin 6tesine gegen ayrmtili mimari
tasarimlarda ¢ok verimli ¢alismamaktadir. Bu nedenle profesyonel bir 3B tasarim
yazilimindan yararlanmak gerekir. Oyun senaryosunun gerektirdigi ¢evreyi, karakterleri
ve nesneleri gelistirme-nesnelerin ti¢ boyutlu dijital modeli tretildiginden, bu siireg
bilgisayar terminolojisinde ‘modelleme’ olarak adlandirilmaktadir.

Ug boyutlu modelleme yazilimlar1 sadece dijital oyunlar igin nesneler ve mimari
ogelerin gelistirilmesiyle sinirli olmayip endiistriyel alanda (3B yazicilar) ve sinema
diinyasinda da kullanilabilecek tasarimlar gelistirmeye olanak saglarlar. Piyasada ¢ok
sayida 3B modelleme yazilimi mevcuttur ve her yazilimla kendine 0Ozgii farkl
formatlarda model iiretilebilmektedir.

Piyasada 30’un iizerinde farkli model formati mevcuttur, ancak yaygm dijital
oyun gelistirme platformlarinin ve bu proje igin segilen Unity 3D’nin destekledigi
mimari model formatlar1 fbx, obj, 3ds, x3d, dae ve stI’dir. Bu nedenle dijital oyun igin
iiretilecek cevrenin, karakterlerin ve mimari Ogelerin gelistirilecegi modelleme
yazilimlarmin bu formatlarda tasarima olanak verip vermedigine ve lisans kosullarma
gore degerlendirilmesi gerekir. 3B modelleme amaciyla kullanilabilecek en yaygin 10
yazilim, destekledikleri model formatlar1 ve lisans durumlar1 Tablo 9°da listelenmistir:

Phttp://www.discoversdk.com/blog/6-top-game-engines-in-2017
https://mww.g2crowd.com/categories/game-engine
https://venturebeat.com/2014/08/20/the-top-10-engines-that-can-help-you-make-your-game
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Tablo 9: 3B Modelleme yazilimlar: ve ozellikleri

3B model formatlari

3B Modelleme . . Lisans

Yazilimi fbx 0bj dae 3ds x3d stl Diger Ticari  Ucretsiz
3DReshaper X v x x X X v x x
3ds Max v v v v v v v v v
Blender v v v v v v v X v
Cinema 4D v x v X X v v v X
Inventor X x x v X v v v v
Maya v v v x v v v v v
SketchUp v v v x x v v v v
SolidWorks x x x x x v v v x
Zbrush v v x x v v v v x

Tablo 9°da goriildiigii gibi li¢ boyutlu modelleme yazilimlar1 kendi formatlarinin yani
sira yaygin {i¢ boyutlu mimari formatlarindan en az birini desteklemektedir. Autodesk
3ds Max ve Blender yazilimlari ise kendi formatlarinin yani sira yaygin tiim formatlarda
modelleme yapmaya olanak saglamaktadir. Segilen dijital oyun gelistirme platformuna
(Tablo 8) gore Tablo 9’daki yazilimlardan uygun olani segilmelidir. 3ds Max ve
Blender modelleme yazilimlari oyun endiistrisinde yaygin olarak kullanilmigtir. Her iKi
yazilim da ¢ok giicli modelleme araclarina sahiptir. 3ds Max ve Blender’in giiclii
araclarna ilaveten lisans kosullar1 da cazip oldugundan bu proje kapsaminda gelistirilen
oyunlarm mimari 6gelerinin ve nesnelerinin olusturulmasi i¢in bu iki yazilim
kullanilmistir. Blender tamamen ticretsizdir. 3Ds Max’in ise okul ve 6grenci stirimii 3
yil boyunca ticretsiz kullanilabilmektedir.

Cevrenin (Terrain) Olusturulmasi

Oyun senrayosu yazildiktan sonra oyun gelistirmenin ilk adimi senaryoda betimlenen
cevrenin  olusturulmasidir.  Cevre oyun terminolojisinde  ‘Terrain’  olarak
adlandirilmaktadir. Senaryoda Ongoriilen gevre ve yeryiizii sekilleri (dag, tepe, vadi,
nehir, gokyiizii, bulutlar vd.) dijital oyun gelistirme platformuyla ve gorsel tasarim
yontemiyle (kod yazmadan) gerceklestirilir. Sekil 2’de (sol) proje kapsaminda
tasarlanan tiniversite kampiisii ve ‘Berlin 3D entdecken!” oyunu i¢in Unity oyun
gelistirme platformuyla olusturulmus g¢evre (yerylizii ve gokyiizii) gosterilmektedir.
Sagdaki sekil ise Unity platformunda sanal gergeklik donanimlari1 i¢in hazirlanan
cevrenin etkilesim 6zelliklerinin belirlenmesini 6rneklemektedir:

Sekil 2: Cevrenin olusturulmasi ve ozelliklerinin belirlenmesi
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Unity yeryiizii (¢imenlik, tashk, kayalik, ¢amurlu, kar kapl vd.) ve gokyiizii i¢in
(glindiiz, gece, giiniin dilimi, ac¢ik, bulutlu vb.) farkli secenekler sunmaktadir.
Senaryonun gececegi ¢evre hedef donanim (PC, mobil, sanal ger¢eklik gozIigii vd.)
dikkate almarak olusturulmalidir. Hedef donanim, g¢evrenin ebati, ¢Ozinilrligi ve
etkilesimli 6geleri gibi birgok teknik 6zellikleri belirler. Oyunun PC, telefon/tablet ve
konsol gibi donanimlara uyarlanarak derlenmesi siirecin son asamasinda da
secilebilirken sanal gerceklik gozliigiiniin gerektirdigi ozellikler cevre olusturma
asamasinda belirlenmelidir. Sanal gerceklik ortami icin gerekli 6zellikler ve islevler
Unity oyun platformunda XR basligi altinda ele alinmaktadir®,

Unity sanal gergeklik (Ing. Virtual Reality = VR), arttirilmis gergeklik (Ing.
Augmented Reality = AR) ve karma gerceklik (Ing. Mixed Reality = MR) 6gelerinin
timiinii desteklemektedir. XR oyunlarinin ve uygulamalarinin kullanilabilecegi iki tiir
sanal gerceklik gozligii mevcuttur: 1) Kendi ekrani olmayan, akilli telefona monte
edilen sanal gergeklik gozliikleri (Orn. Google Cardboard ve VR Box), 2) Kendine 6zgii
ekran1 ve seslendirme donanimi olan sanal gerceklik gozliikleri (Orn. Daydream,
Oculus, M. S. HoloLens, Playstation VR, OpenVR ve HTC Vive). Segilecek XR
donanim1 oyuna uygulanacak islevleri belirlediginden materyal gelistirme siirecinde
¢evre olusturulurken hedef donanimin belirlenmesi 6nemlidir.

3B Mimari Ogelerin ve Nesnelerin Modellerinin Olusturulmasi

Dijital oyun gelistirme siirecinde ¢evre olusturulduktan sonraki adim oyunun ana ve yan
karakterlerinin ve senaryoda Ongoriilen cevrede yer almasi planlanan &gelerin
tasarlanmasidir. Son on bes yilda basta bu proje i¢in yararlanilan Unity platformu olmak
iizere hemen hemen biitiin oyun gelistirme platformlar1 ve ii¢ boyutlu tasarim yazilimi
firmalar1 tarafindan kullanicilara (iicretli veya iicretsiz) hazir ii¢ boyutlu malzemeler
saglayan 60’tan fazla magaza (asset store) acilmistir™.

Materyal gelistiriciler dijital oyunlarinda kullanmak {izere bu magazalardan hazir
karakterler ve nesneler temin edebilirler. Ancak ii¢ boyutlu dijital model tasarimi
goreceli olarak yeni oldugundan kapsamli bir oyun igin gerekli olan tiim nesneler bu
magazalarda bulunmayabilir veya magazalarda bulunan triinler materyal gelistiricinin
senaryosuna uygun olmayabilir. Ornegin malzeme magazasinda birgok bina tiirii
bulunmaktadir. Ancak Uludag Universitesi kampiisiindeki kiiltiir merkezi gibi belli bir
mimariye sahip 6zel binalar genellikle bulunmamaktadir. Ayrica magazalarda sunulan
modeller oyun dis1 amaglarla da 6rnegin endiistriyel amacla tasarlanmig olabilir ve
endiistriyel amacli modeller bir oyun donanimmin kaldiramayacagi derecede ayrinti
icerebilir. Bu durumda materyal gelistirici kendi ii¢ boyutlu nesnelerini liretme yoluna
gidecektir.

Bu ¢alismaya konu olan proje kapsaminda tiretilen dijital oyunlarda kullanilmak
tizere otomobiller, yollar, trafik isaretleri ve lambalar, agaglar, ¢alilar ve karakterler
Unity’nin malzeme magazasindan iicretsiz olarak temin edilmis, 6zel mimariye sahip
binalar ise arastirmaci tarafindan tasarlanmistir. Bunun i¢in oncelikle dijital oyunun
senaryosunda Ongdriilen mimari 6gelerin ve nesnelerin tasarlanacagi bir ii¢ boyutlu

Bhttps://docs.unity3d.com/Manual/XR.html
Yhttps://www.hongkiat.com/blog/60-excellent-free-3d-model-websites
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modelleme yazilim1 belirlenmelidir (Tablo 9). Ug boyutlu modelleme yazilimlar1 gorsel
tasarim araglaridir ve mimari 6gelerin ve nesnelerin tasarlanmasinda parametrik ve
dogrudan (goz kararr) tasarim olmak tizere iki yontemle ¢aligirlar. Parametrik tasarimda
kullanict tasarlayacagi nesnenin Olgiilerini yazilima sayisal degerler olarak girer ve
yazilim, girilen degerlere uygun olgiilerde nesneyi olusturur. Dogrudan tasarimda ise
materyal gelistirici olugturacagi nesnelerin Olgiilerini géz karar1 ayarlayarak kendisi elle
olusturur. Sekil 3’te ‘Berlin 3D entdecken!” oyununun senaryosunda yer alan
Brandenburg Kapisi’nin Blender yazilimiyla (sol), tarihi parlamento binasmin (orta)ve
kiiltiir merkezinin (sag) ise 3ds Max yazilimiyla ve dogrudan tasarim yontemiyle
olusturulmasi gosterilmistir:

Sekil 3: Blender yazilimryla mimari 6gelerin ti¢c boyutlu dijital modellerinin tasarlanmasi

Teknik agidan biitiin ti¢ boyutlu nesneler (modeller) bir nokta (vertex), bir kenar ¢izgisi
(edge) ve bunlarm birlesimi olan yiizeylerin (face) olusturdugu parcalarm (poligonlarm)
bir araya getirilmesiyle olusturulurlar. Boylece bir model on binlerce poligondan ve
yiizey desenlerinden (texture) olusur. Poligon sayisi ve yiizey deseninin ¢oziiniirligii
arttik¢a tasarlanan model de buna paralel olarak daha ayrintili bigimde ve ger¢ege yakin
bigimde olusturulur. Ancak poligon sayis1 ve yiizey deseni ayni zamanda modelin
hacmini ve bununla da hedef donanimda ¢alisma performansini etkileyeceginden
tasarimc1 modelini gercege yakinligi ile donanim performansi arasinda bir denge
kurarak tasarlamalidir.

Eglencelik oyunlardan farkli olarak egitsel oyundaki mimari 6geler oyun nesnesi
olmanin yan1 sira kiiltiirel i¢eriklerin aktaricis1 da olduklarindan 6zelliklerinin belirgin
olmas1 onemlidir. Ornegin Parlamento binasmin &n cephesindeki ‘Dem Deutschen
Volke’ ifadesi ve Zafer Siitunu’'nun kare kaidesi iizerindeki graviirler, spiral
govdesindeki II. Wilhelm’in tag toreni tablosu ve kulenin tepesindeki melek figiirii gibi
ayrintilar kiiltiir aktarimi agisindan 6nemli oldugundan tasarimda bunlardan tasarruf
edilmemis, mimari modellere islenmistir (Sekil 4).

Sekil 4: Egitsel oyunda kullanilacak mimari ogelerin kiiltiirel ozelliklerine drnekler

Dijital oyun senaryosunda ongdriilen binalarin, araglarin, esyalarm, bitkilerin, canlilarin
vd. tiim dgelerin li¢ boyutlu modelleme yazilimiyla ayri ayr1 olusturularak daha sonra
dijital oyun gelistirme platformunda birlestirilmek iizere dijital platformun destekledigi
formatlardan birine (Unity icin fbx veya obj) doniistiiriilerek kaydedilmesi
gerekmektedir.
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Oyun Karakterlerinin (Avatarlarinin) Olusturulmasi

Senaryoda 6ngoriilen karakterler de {i¢ boyutlu model magazalarindan temin edilebilir
ancak Ui¢ boyutlu mimari 6gelerdeki durum karakterler icin de gegerlidir: Model
magazalarindan temin edilen karakterler oyun senaryosunun beklentilerini
karsilamayabilir. Dijital oyun karakterlerinin gelistirilmesi teknik agidan 3 boyutlu
mimari 6gelerin tasarlanmasiyla aynidir yani Karakterler de poligonlarin birlesiminden
olusan nesnelerdir ve Blender, 3ds Max gibi bir¢ok {i¢ boyutlu model tasarim
yazilimiyla karakterler tasarlamak miimkiindiir. Ancak Mixamo gibi bazi yazilimlar
sadece karakter (insan, hayvan, humanoid ve robot) tasarimida uzmanlagmustir.
Tasarimc1 s6z konusu tasarim yazilimlarindan birini tercih ederek ana ve yan
karakterleri, varsa diger canlilar1 tasarlayarak oyun gelistirme platformunun destekledigi
formatlardan birine doniistiirerek kaydetmelidir. Statik mimari 6gelerden farkli olarak
humanoid karakterlerin oyun mekaniginde 6ngoriilen devinimleri yapabilmesi (yiiriime,
kosma vs.) i¢in tasarim esnasinda eklemlerinin (rig) belirlenerek devinime uygun halde
olusturulmas: gerekmektedir.

Kampiis ve ‘Berlin 3D entdecken!” oyunlarinin ana karakterinin modelleme
yazilimlariyla olusturularak hareketlendirilmesi Sekil 5’te gosterilmistir (sol = 3Ds
Max, sag = Mixamo):

Sekil 5: Oyun karakterinin olusturulmas: ve temel hareketlerinin belirlenmesi

Ug boyutlu modelleme yazilimlariyla karakterlerin, mimari dgelerin ve nesnelerin
olusturulmasiyla dijital oyun gelistirmenin sondan bir 6nceki adimma gelinmistir. Tek
tek olusturulan {i¢ boyutlu modeller artik oyun gelistirme platformunda senaryoda
ongoriildigl gibi ¢evreye yerlestirilmeye hazir haldedirler.

Karakter tasarimmin artistik yonii oyunun basarisi agisindan Onemlidir. Bu
baglamda piyasadaki bir¢cok egitsel oyunda kullanilan iki boyutlu statik gorsellerden
veya basit cizimlerden olusan karakterlerin, adam asmaca ve flag kart gibi kiigiik
oyunlarin giiglii gorsel tasarimlarla olusturulmus siiper kahraman o6zelliklerine sahip
karakterler ve fantastik senaryolar tizerine kurulu eglencelik oyunlara asina olan geng
kusaklar1 cezbetmesini beklemek cok gergcek¢i olmaz. Oyunun hedef kitle tarafindan
benimsenmesi i¢in egitsel oyunun karakterleri de eglencelik macera oyunlarinin
karakterlerinden daha az gercekg¢i ve daha az ¢ekici olmamalidir.
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Dijital Oyunun Uretilmesi

Senaryoda ongoriilen karakterler ve nesneler iiretildikten sonra dijital oyun gelistirme
platformunda senaryoda 6ngoriildiigii bigimde ¢evreye yerlestirilebilir (Sekil 6):

Sekil 6. Oyun 6gelerinin dijital oyun gelistirme platformunda birlestirilmesi

oy R—— —

Oyunda gegecek konusmalarin, arka fon miiziginin ve ses efektlerinin sahnedeki ilgili
karakterlere ve nesnelere baglanmasi (6rn. karakterlerin konusmasi, otomobillerin motor
sesi vs.) ve zamanlama, ses seviyesi vb. gibi se¢eneklerinin belirlenmesi bu asamada
gergeklestirilir.

Oyunun {iretilmesinden once yapilmasi gereken son islem senaryoda ongoriilen
olaylarm zamanlamasinin ve big¢iminin belirlenmesidir. Karakterlerin ve nesnelerin
hareket seceneklerini belirlemede de yine kod yazma veya oyun gelistirme
platformunun sundugu gorsel araglar tercih edilebilir. Oyun gelistirmenin diger
asamalarinda oldugu gibi kod yazarak eylemleri belirleme programlama bilgisi
gerektiren, uzun ve zahmetli yontemdir. Unity malzeme magazasi nesnelerin devinim
secencklerini belirlemek amaciyla Playmaker, Behaviour Machine, Pegasus ve
WayPoint gibi gorsel araglar sunmaktadir (Sekil 7):

Sekil 7. Oyun dgelerinin devinim segeneklerini belirlemeye yonelik arag¢ yazilimlar

Bu yazilimlarla kameraya, karakterlere veya nesnelere belirli bir hat tizerinde 6nceden
tammli veya otonom olarak hareket etme ozelligi kazandirilabilir. Ornegin yolda
yiirliyen yayalar ya da trafikte giden araclar gibi.

Gorsel tasarim araglariyla gergeklestirilemeyen tek ozellik yapay zeka gerektiren
ileri diizey etkilesim eylemlerdir. Dijital diizeneklerin etkilesim yetenekleri Feninger
(1990: 80) tarafindan diisiik, orta ve ileri seviye olmak tizere tice ayrilmistir. Feninger’e
(1990) gore diisik seviyeli etkilesim, kullanicinin harekete gecirdigi mekanik
devinimlerdir. Ornegin kullanicinin klavyedeki ok tuslarma bastiginda karakterin veya
nesnenin ilgili ok yOniinde hareket etmesi diisiik seviyeli etkilesime Ornek olarak
verilebilir. Orta seviye etkilesimde ise oyun karakterinin veya nesnesinin kullanicidan
bagimsiz olarak O©nceden tanimli bir rotada ilerlemesi ve tanimli islemleri
gerceklestirebilmesidir. Ileri seviye etkilesimde ise oyun karakterinin veya nesnelerinin
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oyuncudan tamamen bagimsiz, otonom olarak kendi kararlari dogrultusunda
devinebilmeleridir. Sekil 10’da gosterilen yazilimlar oyun 6gelerine diisiik ve orta
seviyede etkilesim kazandirmaya olanak saglamaktadir. ileri seviyede etkilesim
saglayan yapay zekd davranisi icinse iki segenek s6z konusudur: Birinci segenek
karakterin senaryoda karar alinmasi gereken durumlarda, mevcut secencklerden her
defasinda birini rasgele secerek ilerlemesi, ikinci segenek ise karakterin secenekleri
deneyerek (6grenerek) oyun senaryosunda ilerlemesi. Ve bu iki segenek de ancak ileri
diizey program kodlar1 ve &6zel donanimlarla miimkiindiir. ileri diizey etkilesim
yetenegine sahip tamamen otonom araglar, oyunlar ve robotlar bilgisayardilbilimden ¢ip
teknolojisine kadar bir¢ok alanda ileri diizey bilgi ve teknoloji gerektirdiginden 6zellikle
ogrenebilen sistemler giiniimiizde heniiz laboratuvar asamasindadir (Fraunhofer 2017:
22; Hausser 2004: 16; Carstensen 2017: 161; Schmidt-Schaufl ve Sabel 2013: 3). 2018
yili itibartyla piyasadaki dijital oyunlarm, uygulamalarin veya robotlarin istisnasiz hepsi
diistik ve orta seviyede etkilesim yetenegi sergileyebilmekte, yani sadece Onceden
tanimli algoritmalar1 izleyebilmektedir. Bu nedenle egitsel dijital oyun tasarimcisinin da
dijital oyununda rol verdigi karakterlere ve 6gelere mevcut yazilimlari kullanarak diisiik
ve orta seviyede etkilesim segeneklerini eklemekle yetinmesi gerekmektedir.

Cevre dahil biitiin ¢ boyutlu nesneler oyun gelistirme platformunda
birlestirildikten ve senaryo algoritmalar1 tanimlandiktan sonra dijital oyun gelistirme
stirecinin son adimi oyunun hedef platforma goére derlenerek iiretilmesidir (build).
Oyunun hatalara karsi test edilmesi, oyun nihai siiriimii derlenmeden 6nce Unity icinde
calistirilarak test edilebilir. Oyun gelistirme asamasinda test edilirse Unity olas1 hatalar1
kullanictya ayrintili olarak rapor ederek diizeltme olanagi vermektedir. Unity 3D
platformu kullaniciya oldukga kolay bir derleme arayiizii sunmaktadir. Bu son asamada
kullanicinin yapmasi gereken tek sey, Dosya meniisiinden ‘Build Options’ komutunu
secerek oyununun ¢aligmasini istedigi hedef donanimi (6rn. PC veya Android telefon)
listeden segerek oyunun bilgisayar tarafindan iiretilmesini saglamaktir (Sekil 8).

Sekil 8: Unity oyun gelistirme platformunun oyun derleme (build) meniisii
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Derleme, oyun nesnelerinin ve olaylarinin hedef donanimin yorumlayacagi kodlara
doniistiirme islemidir ve iiretilen oyun, tasarimcmin bilgisayarinda tanimladigi bir
dizinde ve hedef donanimin gerektirdigi formatta kaydedilecektir. Oyunun PC ve akilli
tahtada ¢aligmasi secildiyse liretilen dosya belirlenen dizinde EXE, Web i¢cin HTML,
Android cihazlar i¢in APK ve 10S cihazlar i¢inse Xcode formatinda kaydedilecektir.
Oyun artik ¢alisir durumdadir ve oyun gelistirici, materyalin bu son seklini hedef Kitleye
ulagtirmadan 6nce hedef donamimda test ederek (varsa) bilgisayar terminolojisinde
‘bug’ olarak ifade edilen hatalar1 ayiklayabilir ve oyunu gerekli ekleme g¢ikarma
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islemleriyle giincelleyerek son seklini web sayfasi, Google Play Store veya Apple App
Store gibi sanal magazalardaki hesab iizerinden hedef kitleye ulastirabilir.

Sonug¢

Bilgisayar destekli dil 6grenimi ve dijital oyunlarla dil &greniminin, yabanci dil
ogretmenlerinin derslerinde dijital oyun kullanmaya ve gelistirmeye iliskin goriislerinin
ve dijital oyun gelistirme siireclerinin ele alindig1 bu ¢alisma kapsaminda elde edilen
sonuclar dijital oyunlarla dil 6greniminin iilkemizdeki giincel durumunu Bursa
ornegiyle ortaya koymaktadir.

Bu calismadan 6 sonu¢ elde edilmistir. Elde edilen birinci sonu¢ yabanci dil
ogretmenlerinin dijital oyun profilinin ¢ok yliksek olmadigini, 6gretmenlerin dijital
oyun kiiltiiriine uzak oldugunu gostermektedir. Yabanci dil 6gretmelerinin yaridan
fazlas1 hayatinda hi¢ dijital oyun oynamamis, kendi yabanci dil 6grenim siirecinde
dijital oyunlardan yararlanmamig ve derslerinde yabanci dil 6gretimine yonelik dijital
oyunlardan yararlanmamistir. /kinci sonug ise dijital kiiltiire uzak olan bu yabanci dil
ogretmenlerinin gerekgelerine iliskindir: Dijital oyun kiiltiiriine uzak olan 6gretmenlerin
yartya yakini yabanci dil Ogretiminde dijital oyunlarin yarar1 olmayacagini
diistinmektedir. Yabanci dil 6gretmenlerinin dijital oyun Kkiiltiiriine uzak olmalarinin
diger gerekgelerinin derste dijital oyunlardan yararlanmaya yonelik pedagojik bilgi
sahibi olmama, piyasada derse uygun dijital oyun olmamasi, miifredatta dijital oyunlara
yer verilmemesi ve Ogretmenlerin bilgi teknolojileri becerilerini derste dijital
oyunlardan yararlanmaya yeterli gormemeleri oldugu sonucu ortaya konmustur. Bu
gerekceler igerisinde en az oran Ogretmenlerin bilgi teknolojileri becerilerini yeterli
bulmamalaridir. Ogretmenlerin  ¢ok biiyiikk ¢ogunlugu ilk iic gerekgeyle dijital
oyunlardan derslerinde yararlanmadiklarini belirtirken 6gretmenlerin sadece tigte biri
bilgi teknolojileri becerilerinin yetersiz oldugu gerekgesini belirtmistir. Bu ¢alismadan
elde edilen iiciincii sonug¢ yabanci dil d6gretmenlerinin derslerinde dijital oyunlardan
yararlanma sikhg1 ve oyunlarla ilgilidir: Ogretmenlerin yaridan fazlasi derslerinde
dijital oyunlardan vyararlanmazken, vyararlananlar da en iyi olasilikla ‘nadiren’
yararlanmaktadir. Calismadan elde edilen dordiincii sonug derslerinde dijital oyunlardan
yararlanan &gretmenlerin  basvurduklar1 oyun tiirleriyle ilgilidir: Yabanci dil
ogretmenleri derslerinde sadece klasik oyunlarin dijital siiriimii olan adam asmaca, flag
kartlar, bulmaca vb. ‘kiiclik oyunlar1’ kullanmislardir. Calismadan elde edilen beginci
sonu¢ yabanci dil Ogretmenlerinin oyunlastirma (gamification, Gamifizierung)
kavrammi bilmediklerini gostermektedir. Bu c¢alismadan elde edilen altinci sonug
Ogretmenlerin biiyilk ¢ogunlugunun kendi derslerinde kullanmak iizere dijital oyun
gelistirme fikrine ¢ok uzak olduklarini gostermektedir. Bu ¢alismadan elde edilen bir
diger 6nemli sonug da 6gretmenlerin bityliik ¢cogunlugunun dijital materyal gelistirmeyi
zor ve pahali bir siire¢ olarak gordiikleri i¢in kendi derslerinde kullanmak tizere dijital
oyun gelistirmeyi diisiinmedikleridir. Ogretmenlerin dijital oyun kiiltiiriine iliskin bu
sonuglar alanyazinda Y1lmaz Ince ve Demirbilek (2013), Gerber ve Price (2013), Breuer
(2010), Lacasa vd. (2008), Sandford vd. (2006), Turkle (2005) gibi aragtirmacilarin elde
ettikleri 6gretmenlerin dijital oyunlarla yabanci dil 6grenimine yonelik olumsuz veya
¢ekimser yaklastigi sonucuyla uyumludur. Farkli zamanlarda ve farkli iilkelerde yapilan
bu aragtirmalar neredeyse tiim diinyada yabanci dil 6gretmenlerinin dijital oyunlarla
yabanci dil 6grenimi konusuna mesafeli yaklastigini gostermektedir.
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Bu durum yabanci dil 6gretmenlerinin dijital oyun kiiltiiriine yakinlasabilmeleri
ve derslerinde bu oyunlardan verimli bir sekilde yararlanabilmeleri i¢in 6gretmenlerin
bunlar1 derste kullanmalarinin tesvik edilmesi gerektigini diisiindirmektedir. Ancak
caligmanin kuramsal bolimiinde de deginildigi gibi dijital oyunlarla yabanci dil
ogrenimi goreceli olarak yeni bir alan oldugundan piyasada yeterli sayida dijital oyun
bulunmamaktadir. Ogretmenlerin kullandiklarin1 belirttikleri kiiciik oyunlar derse
entegre edilebilir nitelikte degildir veya her birinin igerigi dakikalar i¢cinde Ogrenci
tarafindan kullanilabilecek denli azdir. Hemen hemen hepsi 6grencinin kendi kendine
oynayarak 0grenmesi konseptine gore tasarlanmig olan bu kiiciik oyunlarla kapsamli ve
verimli bir yabanci dil O6grenim ve Ogretim siireci diisliniilemez. Bu baglamda
ogretmenlerin de etkin olarak katilabilecegi, 6gretme amaciyla kullanabilecegi dijital
oyunlar ve oyunlastirilmis uygulamalar bu sorunun ¢odziimiine katkida bulunabilir.
Ancak piyasada bu tiir oyunlar ve oyunlastirilmis uygulamalar da mevcut degildir.

Bu durum, calismanmn egitsel dijital oyun gelistirme siirecinin ele alindigi iigiincii
boliimiiniin gerekcesini olusturmustur. Dijital oyunlarla yabanci dil 6gretimi alanindaki
bu eksikligin giderilmesine, 6gretmenlerin kendi dijital oyunlarini gelistirmelerine
katkida bulunmak amaciyla bu ¢alismanin {i¢iincii boliimii egitsel dijital oyun gelistirme
stirecine ayrilmistir. Ancak bu bilgilerin hedef kitleye ulasmasi, yabanci dil
ogretmenlerinin kendi derslerinde kullanmak tizere egitsel dijital oyun gelistirmelerinin
miimkiin olup olmayacag1 veya ne oranda miimkiin olacagi ve bunlarin verimliligi uzun
vadede ve yapilacak bilimsel ¢aligmalarla ortaya g¢ikacaktir. Bu ¢alisma yabanci dil
O0gretmenlerinin  kendi oyun materyallerini gelistirmeleri gibi uzak bir hedef
dogrultusunda atilmis kiigiik bir i1lk adimdir.
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Tiirk¢enin ikinci Dil Olarak Ogretiminde Almanya‘daki
Gocmenlere Ikinci Dil Ogretimi Deneyim ve Modellerinden
Yararlanilmasi

Nimet Tan" ', Jena

(04

Her ne kadar Almanya politikasi ¢esitli fikirlerde de olsa; Almanya, tarihinde her zaman go¢ alan bir
devlet olmustur ve gd¢menlere Almanca Ogretimi konusunda oldukga koklii bir gegmige, engin
tecriibelere sahiptir. 60’11 yillarin baglangicinda gégmenlere dil 6gretimini gerekli gérmeyen bu iilke
‘dilsizligin® getirdigi sosyal, siyasal ve ekonomik sorunlar sonrasinda basarilt bir entegrasyon siireci igin
gocmenlere Alman dilinin &gretilmesinin gerekliligini anlamis ve bu konuda cesitli modeller denemistir.

Bu arastirmanin amaci; Almancanin ikinci dil olarak 6gretimi alanindaki kuram ve modellerin,
Tiirkgenin ikinci dil olarak &gretimine uyarlanabilirligini gostermek ve Almanya’nin bu alandaki
tecriibelerinden ikinci dil olarak Tiirk¢e 6gretimi alaninda yararlanmaktir. Bu nedenle dncelikle ‘yabanci
dil’ ve ‘ikinci dil” kavramlarini birbirinden ayiran faktorler iizerinde durulacak ve bdylece ‘ikinci dil
olarak Tirk¢e’ kurami incelenecektir. Sonrasinda yine ikinci dil olarak Almanca Ogretimi alanindan
cesitli gdgmen Ggrenci tipleri ve bunlara Almanca 6gretimi modelleri ortaya konacak, ‘ikinci dil olarak
Tiirkge’” kuraminda karsilagilacak 6grenci kavraminin gesitliligi degerlendirilecektir.

Bu noktada okul ¢aginda olan, okullara yatay gegis yapmasi gereken ancak heniiz Latin alfabesini
bilmeyen, kurum olarak ‘okul’ kavramiyla hi¢ tanismamis ve giincel Tiirkgenin diginda egitim Tirkcesi
ogrenmesi gereken gencler iizerinde durulacaktir; ¢linkii toplumun birligi, bitiinliigi ve gelecegi
acisindan ozellikle bu genglerin kazanilmasi biiyiik 6nem tagimaktadir. Ayni sekilde yetigkinlere Almanca
ogretme modelleri tanitilacak ve bu deneyimlerden ‘ikinci dil olarak Tiirk¢e’ kurami ve entegrasyon
siirecinde nasil yararlanilabilecegi tartisilacaktir’.

Anahtar Sézciikler: Yabanci dil olarak Almanca, ikinci dil olarak Almanca, ikinci dil olarak Tiirkge, dil
6gretme modelleri, go¢ ve gdgmenler, 6grenci ve gégmen cesitliligi, entegrasyon.

Abstract

Auch wenn die deutsche Politik nach wie vor unterschiedliche Meinungen vertritt, war und ist
Deutschland in seiner Geschichte schon immer ein Einwanderungsland und verfiigt iiber umfangreiche
Erfahrungen hinsichtlich der Vermittlung deutscher Sprache an Migratinnen und Migranten. Nachdem,
auf Grund der ‘Sprachlosigkeit’ entstandenen sozialer, politischer und 6konomischer Schwierigkeiten,
beschloss dieses Zuwanderungsland, das noch Anfang der 1960er Jahre den Bedarf des Erwerbs
Deutscher Sprache seitens der Migraten und Migrantinnen nicht wirklich als eine Notwendigkeit ansah,
neue Modelle und Konzepte zur Sprachforderung zu entwickeln bzw. zu erproben.

Das Ziel dieses Aufsatzes ist, die Nutzung der Modelle und Ansitze aus dem Bereich des
Deutschen als Zweitsprache (DaZ) flir Tiirkisch als Zweitsprache (TaZ) aufzuzeigen und von den
Erfahrungen Deutschlands zu profitieren. Aus diesem Grund wird zu Beginn auf die Fragestellung
eingegangen, durch welche Merkmale sich Fremdsprachen von Zweitsprachen unterscheiden. Dabei wird
der Begriff des ‘Tiirkischen als Zweitsprache’ ebenfalls untersucht. Um aufzuzeigen, mit welchen
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tarafindan diizenlenen “I.Uluslararast Yabanci Dil Olarak Tiirk¢enin Ogretimi” soleninde sunmus
oldugum verilerin genisletilerek yazilmig halidir.
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unterschiedlichen Lernertypen der Forschungsbereich ‘Tiirkisch als Zweitsprache’ zu rechnen haben
sollte, werden darauffolgend unterschiedliche DaZ-Lernertypen, sowie deren Foérderungsmodelle
dargestellt.

An dieser Stelle wird den ‘Seiteneinsteigern’ bzw. den Kindern und Jugendlichen, die im
schulischen Alter in ein Einwanderungsland kommen und sich in das bestehende Schulsystem
unabhéngig von Alphabetisierungskenntnissen oder fritheren Schulerfahrungen integrieren sollen, eine
groe Aufmerksamkeit gewidmet, denn flir den gesellschaftlichen Zusammenhalt ist der Gewinn dieser
Lernergruppe von grofler Bedeutung. Zudem wird in diesem Kapitel auch der Begriff ‘Bildungssprache’
angerissen, da diese Zielgruppe mit diesem Sprachregister in der Schule konfrontiert wird. AbschlieBend
werden Forderungskonzepte der erwachsenen Sprachlerner vorgestellt und dariiber diskutiert, ob und
inwiefern von diesen Erfahrungen auch vor dem Hintergrund der Integrationsprozesse, im Bereich des
Tirkischen als Zweitsprache profitiert werden kann.

Schliisselwérter: Deutsch als Fremdsprache, Deutsch als Zweitsprache, Tiirkisch als Zweitsprache,
Spracherwerb- und Vermitlungsmodelle, Migration und Migranten, unterschiedliche Lernertypen und
Integration.

1. Dil Edinme ve Ogrenme Modelleri

Kavram olarak ‘dil, dil becerisi ya da dil yetisi’ olduk¢a genis kapsamli ve cok
yonliidiir. Glincel kuramlar oncellikle ‘anadil’ ve ‘ilk dil’ kavramlarinin ayirt edilmesi
gerekliligini One stirerler. ‘Anadil’ teriminde ebeveynlerden sadece annenin rolii
vurgulandig i¢in, pek ¢ok kiiltiirde duygusal boyutu olan bir kavramdir. Dil ediniminde
ebeveynlerden birinin digerinden daha fazla rol oynadigi artik kiiresellesen ve
modernlesen diinyada gecerliligini kaybetmistir. Baba, kardes ya da diger aile fertleri de
ayni derecede dil edinimde biiylik rol oynayabilirler. Aile bireylerinin yam sira,
komsular, komsu cocuklari, cocuk bakicilar1 ve hatta kurum olarak kresler de dil
ediniminin bileskeleridir (Ahrenholz 2017b: 3). Kavram olarak ‘anadil’ hem tek dilliligi
vurgulamakta hem de ailesel dili yani soyu 6ne plana ¢ikartmaktadir. Bu baglamda yeni
kuramlar daha nétr olan ‘ilk dil’ teriminin kullanilmasindan yanadirlar (Edmondson
2011: 11). Terim olarak ‘ilk dil’ daha tarafsiz olmakla beraber sadece aile kdkeninin
dilini degil; O0rnegin yasanilan iilkenin dilinin de koken dilinden farkli olmasi
durumunda diinyaya gelinen glinden itibaren 6grenilebilecegini kapsar. Yani birden ¢ok
dilin ayn1 anda ve en bastan 6grenilebilecegini igerir. Ayn1 zamanda ‘ilk dil’ terimi ¢ok
dilli biytiyen kisilerde, bu kisilerin en gii¢lii olduklar1 dili, yani kendilerini en iyi ifade
edebildikleri dili de vurgular. Her iki terimin kesistigi nokta kisinin dogdugu giinden
itibaren taklit ederek O0grenmeye basladigi dile ya da dillere isaret etmesidir. Bu
terimlerde onemli olan dil ediniminin basladigi siirectir. Yani her iki terimde dil
edinimindeki zamansal boyutu vurgular, ancak ‘ilk dil’ teriminin icerik alani ‘anadil’
teriminden daha biiytiktiir.

Diinya genelindeki toplumsal ve siyasal gelismeler g6z Oniinde
bulunduruldugunda Tiirkiye’deki gdé¢menlerin sayisinin  gelecekte artacagi ve
Tiirk¢e’nin ilk dil olarak giderek daha ¢ok edinilecegi gergegini kestirmek ¢ok da zor
degildir. Asagidaki model Tirkge’nin ilk dil olarak ediniminde de uygulanilabilir
ozelliklerini 6zetlemektedir:
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Ikinci dil edinimi ¢ocuklarda ii¢ ya da doért yasindan itibaren baslayan, yani beynin
birtakim biligsel gelismeler gosterdikten sonra gerceklesen siirectir. Buna Almanca
ogretiminde ‘erken ikinci dil edinimi’ denir. Bu dil edinim modeli, ilk dil ediniminden
sonra gerceklesir. Dolayisiyla ilk dil edinimiyle, erken ikinci dil edinimi arasinda
zamansal bir farklilik vardir. (Ahrenholz 2017b: 6) ikinci dilin merkezindeki kavram
‘edinmektir’. Edinmek dogal yollarla gergeklesen ve kontrol edilemeyen bilissel bir
o0grenme siirecidir. Kendisine yatmadan 6nce her giin kitap okunan ve duyma becerisine
sahip her cocuk, o dildeki kelimeleri, gramer yapismni, dilin fonetik vurgulamalarmni
ogrenmekten daha ¢ok ‘edinir’. Edinim farkinda olunmadan, yan1 sira ve dolayli olarak
gerceklesen bir mekanizmadir. Ornekteki ilk okur-yazarhik yetileri (Michalak 2015: 23)
edinilen becerilerdir ve bu beceriler hem ilk dil hem de ikinci dil i¢in gegerlidir.

Edinim pek ¢ok bilim adamma gore (Ahrenholz 2010-2017a, Edmondson 2011,
Loeding 2007, Michalak 2015) ikinci dili yabanci dilden ayiran temel 6zelliklerden
biridir. Yabanc1 dil grenilirken, ikinci dil edinilerek kazanilan bir beceridir. Ogrenim
belirli bir kurum ¢atis1 altinda, ders gergevesi igerisinde, bir 6gretmen ve ders kitabi gibi
pek ¢cok materyalin esliginde gerceklesen bir siiregtir. Bu Kitaplar ve materyaller belirli
bir smava ya da bir miifredata gére hazirlanmis olduklar1 i¢in dil 6grenim siirecini
sistematiklestirirler. Hedef dille 6grencinin karsilagsmasi belirli bir zaman dilimi
iceresinde ve ¢ogunlukla bir 6gretmenin araciligiyla gerceklesir. Bu da hedef dilin adim
adim kazanilmasini saglar. Fakat 6grenim siireci her ne kadar sistematiklestirilirse
sistematiklestirilsin, yabanci dil 6gretiminde, 6grenciyle hedef dilin karsilagsmas1 ‘hayali
bir karsilasmadir’ (Neuner 1995: 32). Kisi 6grendigi dilsel bileskeleri gilinliik hayatinda
kullanacak firsatlara sahip degildir, ¢iinkii bir dil, yabanci dil olarak hedef dilin, anadil
ya da ilk dil olarak konusulmadig: iilkelerde dgretilir®. Bu da bizi ikinci dille, yabanci
dil ayirimindaki diger bir 6zellige gotiiriir:

»Im engeren Sinne zielt DaF auf die spezifische Situation des Fremdsprachenlernens
auBlerhalb des deutschen Sprachraums, wihrend sich Deutsch als Zweitsprache auf den

% Tiirkiye de Almanca 6gretilmesi bu duruma 6rnek olarak verilebilir.
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Erwerb des Deutschen im deutschsprachigen Kontext bezieht.” (Barkowski/Krumm 2010:
47)

Barkowski/Krumm’un da belirtigi gibi ikinci dili yabanci dilden ayiran 6zelliklerden
biri de mekan iligkisidir. Eger bir dil konusuldugu iilkede kazaniliyorsa ikinci dil,
konusuldugu iilkenin disinda baska bir iilkede 6gretiliyorsa buna yabanci dil 6gretimi
denir. Bu ayirt edici 6zelligi Tiirk diline tasiyacak olursak, giincel bir 6rnek olarak
Suriyeli insanlarm durumunu verebiliriz. Tiirkiye'ye go¢ eden Suriyeli halk Tirk¢eyi
ikinci dil olarak edinmektedir, ¢iinkii Tlirk¢ce hem yasadiklari tilkenin dilidir; dolayisiyla
dil edinimi bir kurumdan bagimsiz bir sekilde gerceklesir. Hem de yasamin akisinda
dilsel bileskelerin kazanimi s6z konusudur. Yani dilsel yetiler; doktor, is, alisveris gibi
sosyal mekanlarda birebir iletisim {lizerinden kazanilir. Bu yiizden kontrolsiizdiir.
Burada bir dogal kazanim ve ‘hayatta kalabilme ¢abasi’ vardir. Ciinkii dilsizligin
sonucunda sosyal hayattan izole olma riski ¢ok yiiksektir. Ancak Tiirk¢e nin Suriye
iilkesinde 6grenilmesi durumunda bir yabanci dil 6grenimi ve 6gretimi s6z konusudur.
Bu durumda dil dersten derse, konu konu 6grenilir ve Suriye’deki sosyal hayatin

yiirlimesi i¢inde Tiirk¢e’ nin biiytik bir 6nemi yoktur.

Asagidaki tablo ikinci dili yabanci dilden ayiran karakteristik 6zellikleri
Ozetleyerek gostermektedir:

Ozellikler ikinci dil Yabana dil

Bilissel stirecler Edinim Ogrenim
Sosyal hayatta dil kurslar1 gibi kurumlarda
(¢ogunlukla) kontrolsiiz, kontrollii ve adim adim
Biling dis1 (dolayl1) ve kolaydan - zora dogru ilerleyen bir ders
Dogal stirecinde

Amaglar Hayatta kalabilme, Kendini gelistirmek
Sosyal yasamu siirdiirebilme | Mesleki olarak ilerlemek

Turistik

Mekan ve yer iliskisi | Hedef dilin konusuldugu | Yabanc iilke

iilke

Tablo 1: Ikinci dil ve yabanci dil

Yetiskinlerde Almancanm ikinci dil olarak edinimi bilimsel a¢idan maalesef 2005
yilindan sonra 6nem kazanmistir, ¢linkii bu yi1lda Almanya yetiskin gogmenler i¢in dil
ve uyum kurslarmni olusturmustur. Siyasi agidan bakildigina 6zellikle 1960’lara dogru
pek cok iilkeden yabanci is¢i alan Almanya, bu insanlarin dil edinim ve 6grenimlerinin
gerekliligini gbz ardi etmistir. Bu tutumun sonucunda ortaya ¢ikan uyumsal kaynakli
toplumsal sorunlardan dolay: ‘dil ve entegrasyon kurslar’’ kurulmus ve bu yolla ikinci
dil ediniminde resmi olarak yetiskinlerden olusan yeni bir 6grenci kitlesi meydana
gelmistir. Bu kurslarm olusumlariyla beraber ikinci dildeki bilissel siireclerde ¢esitlilik
artmis, edinim ve 6grenim ayni zamanda ve birbirine paralel bir sekilde gerceklesmeye
baslamistir. Bu ve benzeri sebeplerden dolay1 yeni kuramlar dil ediniminde ‘hibrid yani
sentez dil edinimi modellerinden’ bahseder (Tan 2017: 123-124).
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Sentez dil edinim modellerinde mekandan daha ¢ok zamanin ve bilissel siireglerin
paralellikleri merkezidir. Almanya’ya kisa siireligine go¢ eden bir miithendis calistig1
firmada sadece Ingilizce konusarak da hayatta kalabilir. Bu kisi Almanca 6grenmek icin
dil kurslarma gitmesi durumunda Almancayr Almanya’da sistematik bir sekilde
ogrenmis olur, ki bu bir sentezdir. Bunun gibi senaryolar bulmak kiiresellesen diinyada
cok da zor degildir.

Sentez kuramlara gidisin en biiyiik sebeplerinden biri 6grenci kitlesindeki
cesitliligin artmasidir ve var olan kuramlarin bu sebeple yetersiz kalmalaridir. Bu
cesitliligin  artmasinda giincel olaylardaki sosyal ve siyasal degisiklikler
kiiresellesmenin yan1 sira olan etkenlerdendir. Bu yiizden ¢alismamin ikinci kisminda
dil edinim ve 6gretim alaninda hedef kitlenin cesitliligine deginmek ve gdo¢men tilkesi
olan Almanya’daki dil 6grenen gruplarin karakteristiklerini incelemek istiyorum.

2. Hedef Grubun Cesitliligi

Ikinci dil olarak Almanca dgretiminde 6grenci kavranu ¢cok boyutludur (Michalak 2015:
22). Her terim kendi 6zelligini tagir ve dil 6grenme ve 6gretme siirecine yeni bir boyut
katar. Bu terimlerin 6zelliklerine gore de dil 6grenme modelleri gerekmektedir.

Ogrenci tiplerinden biri: ‘Almanya’da dogup biiyiiven cocuklarin ve genglerin’
grubudur (Michalak 2015: 33). Bu grubun 6grencileri ilk dillerinde ¢ok c¢esitlilik
gosterirler. Tiirkce, Rusga ve Arap¢a Almanya’da bugiin en ¢ok konusulan diller
arasinda ilk sirada yer almaktadir. Ancak bu grubun 6grencilerinde ilk dil gelisiminde
eksiklikler gézlenmistir. {1k dil edinimi ¢ogunlukla iletisim yoluyla ve buna bagh olarak
daha ¢ok sozlii gergeklestigi icin Ozellikle yazisal beceri alaninda yetersizlikler tespit
edilmistir. Bu sebeple bugiin Almanya, kreslerde bile ilk dilde de kitap okutulmasi ve
okullarda ilk dil derslerinin verilmesini saglamaya caligmaktadir. Elbette bu durum
eyaletlere gore degisiklik gostermektedir. Ancak Tiirkiye Cumhuriyeti de Tiirkgenin en
bastan sistematik olarak Ogretilmesini ve edinilmesini istiyorsa, go¢menlerin ilk dil
gelisimlerini tesvik etmelidir, ¢linkii ilk dil ne kadar gii¢lii ise ikinci dilin gelisimi de o
kadar gii¢lii olur.

Yeniden bu grubun Almanca yetileri analiz edildiginde ¢esitlilik tespit
edilmektedir. Ilk dilleri Almancadan farkli olmasina ragmen, Almancay1 daha iyi bilen
dgrencilerin yani sira®, Almancay: hi¢ bilmeyen ya da giincel konusma dilini ¢ok iyi
bilen ogrenciler tespit edilmistir. Sosyallesme ve kimlik gelisiminde, Alman ve
Almanya kiiltiirtine yakin olanlar oldugu kadar, Almanya’da dogup biiylimelerine
ragmen Alman kiltiiriinden ¢ok uzak ya da hem Alman hem de Tirk kiiltiiriinde yer
edinememis olmak gibi Ozelliklerle karsilasilmaktadir. Ayrica bu grubun en biiyilik
ozelliklerinden birisi de 6zellikle giincel Almancay1 ¢ok iyi biliyor olmasidir. Fakat
unutulmamalidir ki giincel Almanca, okul egitim dili ve ders alan dili Almancasindan
farkli bir dil seklidir. Hem yazi1 dilinde hem de konusma dilinde alan bilgisinden dolay1
hem iceriksel hem de dil yapisal farkliliklar gosterir. Iste bu sebeple gégmen dgrenciler
PISA gibi biiyiik ve uluslararasi arastirmalarda daha basarisiz olmuslardir.

® Bu durumda gene kavramlarda bir sentezlenme vardir. Almanca ikinci dil seklinde edinilmesine ragmen
ilk dilin 6zelliklerini tagimaktadir.
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Ogrenci tiplerinden ikinci grup ‘Seiteneinsteiger’ denilen okul caginda gog¢ eden
ogrencilerin grubudur (Maak 2014: 319). Maak bu grubu ‘giden bir trene atlayanlar,
yani en bastan binmeyenler’ diyerek bir benzetmeyle tanimlamistir (ebd., 320). Bu
grubun dil 6grenme siireci ‘havuza birini atip, hadi yiiz bakalim’ demek durumuyla es
degerdedir, ¢linkii bu grup okul ¢aginda go¢ eden dolayisiyla var olan bir sisteme yatay
gecis yapmasi gereken okul 6grencilerinin grubudur. Yatay gecis yapmak zorunda kalan
bu kitle yine kendi i¢cinde ¢ok boyutluluk gosterir:

a) Latin alfabesi bilenler
b) Hicbir alfabetik bilgisi olmayanlar
¢) ikinci bir alfabe 6grenenler

Latin alfabesi bilen 6grencilerin grubu daha ¢ok okuma yazma becerisine sahip ve
egitim kurumlarma yabanci olmayan 6grencilerin bulundugu topluluktur. Yani okul,
ders, 6gretmen ve ogrenci iliskisi ya da diger 6grencilerle iliskilerde hem sosyal hem de
alan bilgisi kazanmig ve bu bilgileri go¢ edilen topluma getiren gruptur. Bilissel olarak
beyin ilk dilde bir dil sistemi olusturmus, motorik yetilerle bu sistemi yazi diline
dokecek kadar gelismistir. Okuma yazma becerileri kazanildigi i¢in, metin ¢esitlilikleri,
yazi dili ile giincel dil arasindaki farkliliklar, dil bilgisel bileskeler, 6grenme stratejileri
ve benzeri yetileri kazanmistir. Go¢ siirecinden sonra sadece bu yetiler yeni bir dile
aktarilacaktir. Fakat 6grenme kiiltiirleri farkliliklar gosterdikleri i¢in ikinci dil edinim
stirecinde en ¢ok yontem ve tekniklerle ilgili zorluklar yasandig1 gzlenmektedir.

Higbir alfabetik bilgisi olmayan grup, giincel olarak Almanya’daki okullarda en
cok karsilagilan 6grenci grubudur (Maak 2014: 321). Bu grubun 6g8rencileri savas, dogal
felaketler, ailesel, toplumsal, siyasal ya da dinsel sorunlar sebebiyle hi¢ okula
gidememis oldugu icin tam anlamiyla sifirdan baslamaktadirlar. Bunun yani sira
biyolojik yasa uygun bir sekilde tesvik edilmelerinde zorluklarla karsilasilir. Ornegin
hi¢ okuma yazma bilmeyen, daha eline kalem alma firsati olmamis on iki yasindaki bir
gboemen c¢ocugun biyolojik yasina bagli olarak altinci smifa gitmesi gerekirken;
egitimsel durumu sebebiyle ilkokul birinci smifa gitmesi gerekliligi durumu ortaya
¢ikabilir. Biyolojik yasin biiyiik olmasina ragmen temel bilgilerin eksikliginden dolay1
daha alt siniflara gidilmesi durumu, i¢inden ¢ikilmasi ¢ok zor olan egitimsel bir sorun
haline doniisebilir (Michalak 2015: 35). Yeni bilgilerin edinilebilmesi i¢in 6nce temel
yetilerin kazandirilmasi gerekir. Dolayisiyla bu grubun ikinci dil ediniminde pek ¢ok
bilgi ve becerinin yeni dile aktarimi degil, bu bilgi ve becerilerin temelden kazanilmasi
gereklidir. Bu da demektir ki, biligsel olarak dil edinimin yani sira igerik edinimi de s6z
konusudur. Ayrica bu grupta goriilen zorluklardan birisi de dil 6grenme
motivasyonunun disiikliigiidiir. Miilteci olarak gelen gruplarda isteklendirme diistikligii
travmayla sebeplendirilebilir. Elbette aile bireylerini kaybeden ya da giinlerce daglarda
yiirlimek zorunda kalan gen¢ ve ¢ocuklar dnce yasadiklari tecriibeleri sindirmeleri ve
psikolojik olarak agmalar1 gerekir. Yollarda ya da gelinen iilkede yasanilanlar psikolojik
bariyerlere sebep olabilirler ve bu da tamamen bir ige doniikliik ya da izole olma istegi
stirecini harekete gecirebilir. Ayrica gelinen iilkede ne kadar kalinacagmin belirsizligi
de dil 6grenme istegini negatif etkileyebilir. Bu 6grenci kitlesi go¢ edilen iilkenin
gelecegine yon vereceginden, bu kitlenin farkina varilmasi ve bu kitlenin 6zellikleri de
g6z Oniinde bulundurularak egitimsel, kurumsal ve siyasal ¢oziimler bulunmasi c¢ok
onemlidir. Tiirkiye’ye gociin ¢cok oldugu su donemlerde Tiirkiye’nin de bu hedef
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Kitlenin okula gitmesini ve Tiirkge 0grenmesini tesvik edecek kuramlar ve kurumlar
olusturmasi gerekliligi kaginilmazdir.

Okul hayatina yatay ge¢is yapmak zorunda kalan grubun igerisinde bir de ikinci
alfabe dgrenmek zorunda kalanlar vardir. Bu kitlenin 6grencileri ilk dillerinde okuma
yazmay1 Ornegin Latin alfabesinde degil de Arap alfabesinde 6grenmistir. Bu durumda
yeni bir alfabe ve buna bagli olarak okuma ve yazma 6grenmeleri gerekir. Gene bu
grubun Ogrencileri Tiirk¢enin ikinci dil olarak 6gretiminde karsimiza ¢ikmaktadir.
Suriye’den gelen okul ¢agindaki gengler ve ¢ocuklar Arapca temel bilgi ve becerilere
sahiptirler. Bunlarin toplumun birligini ve biitlinliigiinii saglamak i¢in gd¢ siirecinden
hemen sonra Tiirk¢enin temeli olan Latin alfabesini ve bu alfabede okuma yazmayi
ogrenmeleri gerekir. Bunun disinda bu kitlenin 6zellikleri bir 6nceki 6grenci grubuyla
benzerlik gosterebilir. Elbette bu kitlenin temel bilgileri ve becerileri daha gelismistir,
clinkii beyin okuma-yazma konseptini 6grenmistir.

Yine Tiirkgenin ikinci dil olarak Ogreniminde Kkarsilagilan diger bir grup
yetigkinlerin oldugu gruptur. Daha 6nceki boliimde de bahsedildigi gibi Almanya bu
kitleyi siyasal acidan nasil olsa iilkelerine geri donecekler diye yillarca gormezden
gelmistir. Bunun sonuncunda getto denilen toplum igerisinde toplumlar olusmustur, yan
yana yasayan ancak birbirleriyle iligkileri cok az denilecek kadar az olan pek ¢ok ulusal
toplum, Almanya’da yasamalarina ragmen Almanlardan ve Alman kiiltiiriinden uzak
durmay1 tercih etmislerdir. Kiiltiirler ve diller aras1 sentezin ger¢ceklesmemesi {lizerine
toplumsal birligi ve beraberligi saglamak i¢in Almanya 2005 yilinda dil ve uyum
kurslarin1 olusturmustur. Bu alanlarda yapilan ¢alismalardan yola c¢ikilarak bu grup
Ozetle su 6zellikleri gosterir:

- Yasin biiyiik, egitim seviyesinin diistik olusu,

- Gog edilen tilkelerin gesitliligi (Tiirkiye, Rusya, Polonya, Iran, Irak)

- IIk dilde de ¢ok az okuma ve yazma ihtiyac1 duyulmasi

- Yabanci dil bilgisinin hemen hemen hi¢ olmamasi

- GOg sebebinin daha ¢ok evlilik olusu ve buna bagh olarak erkeklerden daha ¢ok
kadinlarin katilmasi

- Ogrenme isteklerinin ¢ok yiiksek olusu (Hartkopf2010: 15-16).

Bu alandaki en yeni ¢aligmalar bu 6grenci kitlesinde bir hareketlilik oldugunu gosterir.
Son yillarda Avrupa Birligi’nden Almanya’ya goc¢ eden Ispanyol, Polonyali ya da
Yunan asilli kisilerin de bu kurslara artarak katildiklarim1 gérmekteyiz. Ayrica gene
[ran, Irak ya da Suriye’den gelen akademisyen kisiler de giderek bu kurslarda Almanca
ogrenmektedirler (EBer/Tan 2017: 10). Ogrenci tiplerindeki gesitliligi belirleyen biitiin
bu faktorler géz oniinde bulundurularak Tiirk¢enin ikinci dil olarak dgretilmesinde yeni
kurum ve kuramlar olusturmak gerekir. Bir sonraki boliimde Almanya’nin gé¢men
cocuk, gen¢ ve vyetiskinlere dil Ogretme modellerine genel bir bakis atarak
incelenecektir.

3. Tesvik Etme Modelleri
Onceki boliimlerde de deginildigi gibi ozellikle ‘dilsizlikten’ kaynaklanan sosyal

sorunlarin PISA gibi biiyiik aragtirmalarda c¢ighiga doniismesi lizerine, Almanya
politikas1 once getto denilen ulusal toplumsallagsmalarin farkina vardi ve sonrasinda
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bunlara siyasal ve bilimsel ¢oziimler aramaya basladi. Giincel olarak Almanya’nin her
eyaletinde gogmen ¢ocuk, genc ve yetigkinlerin Almanca 6grenmesi i¢in sayisiz proje
ve modeller olusturulup, arastirilmaktadir. Genel anlamda siyasal amag¢ herhangi bir
hedef grup i¢in en iyi dil 6grenme ve 6gretme modelini bulmak degil, eyalete ve o
eyaletteki gd¢men sayisina ve karakteristigine uygun prensipler gelistirmek ve uzun
vadede gocmenleri topluma kazandirarak gettolasmay1 engellemektir.

Cocuklarm ikinci dil edinimi olumlu bir sekilde yonlendirebilmek i¢in drnegin
Baden-Wiirttemberg Eyaletinde ‘Abla-Agabey Projesi’ vardr®. Bu projede goniillii
iniversite 0grencileri kreslerdeki ya da okul ¢agindaki ¢ocuklara iki dilde masallar
okurlar, ev 6devlerine yardimci olurlar ya da c¢ocuklarla 6glenden sonra birkag saat
oyun oynarlar. Elbette secilen abla ve agabeyler en az iki dilli akademisyendir. Bu tip
projelerin genel amaci gdo¢men cocuklar1 gene gogmen kdkenli yetigkinlerle bir araya
getirmek, onlara kendi i¢lerinden ¢ikan ‘6rnek kisileri” gostermek ve dil becerilerini her
iki dilde de (Tiirk¢e ve Almanca) gelistirmelerini saglamaktir. Jena sehrinin bulundugu
Thiiringen eyaletinde 6zellikle gocmen cocuklarin dil edinim ve 6grenimlerini tesvik
etme modelleri daha yeni yeni gelismektedir, ¢iinkii Thiiringen doguda bir eyalet oldugu
icin 2015 yilina kadar (Miilteci akimmnin patladigi yila kadar) yabanci iiniversite
6grencileri disinda ¢ok fazla klasik anlamda go¢men® almamustir. Bu sebeple bu alanda
da Thiiringen eyaletinde yeni yeni bir farkindalik ve biling kazanilmaktadir. Ornegin
kreslere en az iki dil bilen 6gretmenler almmaktadir ve Ogretmenlerin bir grubu
cocuklarla bir oyunu bir dilde diger grup 6gretmenlerse ayni oyunu diger dilde oynarlar.
Boylece cocuk yastan itibaren ¢ok dillilik sistematik bir sekilde tesvik edilmeye
caligilir.

Yine okul yasinda baska bir iilkeye giden ve o lilkedeki okullara dikey gecis
yapmak zorunda kalan okul 6grencilerinin okul hayatina gecisi i¢in pek cok model
bulmak miimkiindiir. Mercator Enstitiisii bu alanda ¢ok genis c¢apta arastirmalar
yapmakta ve 2015'te yayinlanan kalin raporunda biitiin eyaletlerdeki modelleri
anlatmaktadir. Thiiringen eyaletinin egitim ve 6gretim yasalarina gore bu ¢ocuklar yasal
oturumlarindan bagimsiz, olabildigince erken yasta okula gitmek zorundadirlar. Okula
gitmeyi bekleyisin en fazla siiresi iki ya da ii¢ aydir. Bununla beraber ¢ocuklar biyolojik
yaslar1 hangi smifi gerektiriyorsa, o sinifa giderler. Almanca bilmediklerinden dolay1
daha alt siniflara vermek yasal olarak s6z konusu degildir. Buradaki amag¢ ¢ocuklarin bir
an Once okul ve alan derslerine katilimlarmi saglamaktir. Almanca edinimini de
hizlandirmak i¢in bu cocuk ve genglere okullar ilaveten DaZ yani ikinci dil olarak
Almanca dersleri verirler. Bu derslerde Alman dili 6gretildigi ev ddevlerine yardim
edilir ya da alan dersleri tekrar edilir. Buna paralel model denir. Hamburg Eyaleti siyasi
olarak bu modele karsidir ¢iinkii ¢cocuklarin en bastan okul derslerine katilmalarmin
onlar1 ¢ok zorladigini savunur. Hamburg’daki okullarda bu 6grenci kitlesi i¢in hazirlik
smiflar1 vardir. Bagka iilkeden gelen okul yasindaki her cocuk ve geng Almanca
bilmedigi miiddet¢e once bu smiflara verilir. Bu simniflarda Alman dilinin yan1 sira alan
bilgilerine giris yapilir. Yani dil ediniminin yani sira derslere de bir hazirhk soz

* http://www.dtf-stuttgart.de/agabey-abla/programm.html, 20.02.2018

® Gene gd¢men teriminde pek ¢ok boyutu vardir. Bu konu bu makalenin smirhliklarmi astig1 i¢in burada
bu konuya deginilmeyecektir. Ancak klasik gégmen teriminin agilimi bu terime deginildigi i¢in agmak
gerekir. Klasik gégmen daha ¢ok aile birlesimi yoluyla gelen ve hayatmim geri kalan kismin1 gég edilen
iilkede gecirmeyi planlayan, kitleye denir. Daha fazla bilgi icin Anette Treibel mn (2003) ,,Migration in
modernen Gesellschaften” isimli aratirmasina bakilmasi tavsiye edilir.
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konusudur. Bir miifredatla calisilir ve bu miifredat okul alan bilgisine de nasil hazirlik
yapilmast gerektigini belirler. Bu smiflara katilimin siireci tamamen ogrencinin
basarisina baglhidir. Yine 6grencinin basar1 durumuna bakilarak ve ailelerle goriismeler
yapilarak buradan sonra ¢ocugun hangi okula gitmesi gerektigi karar1 verilir. Schleswig-
Holstein Eyaleti ikinci Dil Almanca Merkezlerini kurmustur. Bu okullardan bagimsiz
ama okullarla i¢ i¢e ¢alisilan ve devlet tarafindan tesvik edilen merkezlerde ¢esitli dil
seviyeleri vardir. Burada bilindik dil seviyelerinde (A1, A2, B1, B2) dersler islenir.
Yine okul ve alan derslerine hazirlik, gelisen dil becerisiyle dnem kazanir. Bu ¢ok
sistematik modelde 6grenci B1 seviyesine ulastiktan sonra normal okul derslerine katilir
ve okula giderken de isterse bu merkezlerin daha iist smiflarinda Almanca 6grenmeye
devam edebilir. Bavyera Eyaleti go¢menlik durumu ve sekli belirlenmeden bu
cocuklarin okula gitmelerinin gereksiz oldugunu savunur. Ancak bu goriisiin arkasinda
genel anlamda 6zellikle yeni gelen gogmen ve miilteci ¢ocuklarin ‘nasil olsa tilkelerine
geri donecekleri’ tavri yatar. Bilimsel acidan bakildiginda bu tavir dil ediniminde
kaybedilen bir siire olarak goriiliir. Dil ediniminin ve dgreniminin uzun soluklu bir
stire¢ oldugu gbz oniinde bulundurulursa oturum gibi siyasal yapilardan bagimsiz bir
sekilde bir an 6nce baglamasi gerekir.

Yetiskinler icin daha once bahsedildigi gibi dil ve uyum kurslar1 olusturulmustur.
Bu kurslarin da miifredatlar1 vardir. Kitlenin gesitliligi arttikca tesvik etme modelleri de
cogalmistir ve buna bagli olarak miifredatlar da gelismistir. Bugiin bu kurslar sadece dil
ve kiiltiir bileskelerinden olusmazlar. Okuma-yazma bilmeyenler igin, anneler igin,
yetiskin gencgler ic¢in, emekli ve yaslilar igin diye ayri1 ayr1 kurs bilesenlerinden
olusurlar. Go¢men ve miiltecilerden sorumlu federal biirolar tarafindan diizenlenen,
kontrol ve finanse edilen bu kurslar i¢in ¢esitli miifredatlar vardir. Gelen her yetiskin
goemen, gd¢ sebebinden bagimsiz olarak bu kurslarin en az ‘Dil 6grenimi ve Yon
Bulma’ isimli kurslarma gitmek zorundadiwr. Hemen hemen dortte liciiniin devlet
tarafindan finanse edilen® bu kurslarda Almanca edinimi ve Alman tarih ve kiiltiiriinii
o0grenim ilk amactir. Bunun i¢cin Almanca Dil 6grenim kisminda 650 ders saati 6n
goriilmiistiir. Ancak gruplara goére bu saat daha da uzatilabilmektedir. Hemen
sonrasinda 100 ders saati siiren yon bulma kurslar1 baglar. Bu kurslarda tarih, kiiltiir ve
siyasi konular Almanca islenir. Diger kurs cesitlerine gereklilige ve kisinin
motivasyonuna bagl olarak gidilir. Biitiin bu kurslarla uzun solukta ulagilmak istenen
en biiyilk ama¢ goc¢menleri is sahalarma kazandirmak ve toplumsal biitlinligii
saglamaktir. Bu konuya bir sonraki boliimde deginilecektir.

4. Sosyal ve Okul Uyum Siiregleri

Esser toplumsal uyum iizerinde ¢aligmalar yapan bir bilim insanidir. Uyum, Esser’e
gore bir biitiinlesmedir. Bunun i¢inde toplumdaki her bileskenin bir araya gelmesi ve
var olan bir biitiine kaynagmasi gerekir (Esser 2001: 14). Yani toplumsal birlik ancak
sonradan olusan her bir grubun, yerli toplumda kaybolmasiyla gerceklesir. Bu modeli,
bugiinkii Alman toplumuna tasiyacak olursak, biitiin yabanci kokenli insanlarin Alman
Kiiltiiriine dahil olmalar1 gerekliligi sonucunu ¢ikartiriz. Sosyal uyumu daha ¢ok tek
tarafli bir biitiinlesme olarak goren ve kiiresellesen diinyaya uyarliliginin tartigilmasi
gereken bu yaklasim (Tan 2017: 52), asagidaki modelde yine Esser (2001: 16)
tarafindan sistemlestirilmektedir:

® Diger kismini kisi kendi karsilar.
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uyum

Sistematik Uyum Sosyal Uyum
s 5 sahas | I | I
» S0z sahibi
olma Bilissel Uyum Yapisal Uyum lletisim Benimseme
o *  Sosyal
. M-Ed"f:i . ¢+ Bilgi ®  Haklar cevre s FKiltirel
» Organizatorler & Yeti = Konumlar s Sosyal deger ve
*  Sermaye *  Fisatve claraklar yargilan
kabullenilmeler s Politik kabullenme
* Ekonomik ve olaraklar »  Orlestirme

palitik olanaklar

Bu modele gore uyum hem sosyal ¢evrede hem de is sahasinda gergeklesen bir
biitiinlesmedir. Sosyal uyum yine kendi i¢in de en az dort farkli sahada
gerceklesmelidir. Tk adim bilissel entegrasyondur. Bu adimm merkezi bir islevi vardur,
clinkii bu adima gore kisi her seyden once gittigi iilkenin dilini 6grenmelidir. Diger
admlar i¢in dil edinimi ve 6grenimi temeldir. ikinci adim yapisal uyumdur. Bu
seviyede gocmenler merkezi sosyal alanlarda aktiflesirler. Segcme hakkina sahip olma,
toplumda belirli gorevleri tistlenme ve egitim kurumlarinda s6z sahibi olma gibi
davranislar bu uyum sekline drnek olarak verilebilir. Ugiincii adim gd¢menlerle yerli
halk arasinda olusan iletisim siirecidir. Bu boyut sosyal iligkiler boyutudur. Yani
komsularla olan iligkiler, derneklere katilimlar ya da spor alanlarinda yapilan aktiviteler
bu uyum modelini i¢in birer Olgektir (Esser 2001: 17-18). En son adim olan
‘benimseme’ Olgmesi ve ulagsmasi en zor adimlardan biridir (Tan 2017: 64). Kisinin
kendisini go¢ edilen toplumla 6zlestirmesi olan bu boyutta, bir duygusallik vardir ki, bu
da duruma ve zamana gore degisiklik gosterebilir. Ozlestirme kisinin kendisini gog
ettigi iilkeyle ve buranm Kkiiltiiriiyle tamamen sentezlestirmesidir. Iste bu sentezlesme,
duygusal boyutundan dolay1 sosyal anlara gore degisiklik gosterebilir. Sosyal uyumu
dort biyiik siiregte tanimlayan Esser (2001), is sahasindaki uyum i¢inde sadece is sahibi
olabilmeyi vurgulamaz. Esser’ya (ebd.) gore, go¢menlerin herhangi bir is sahibi
olmalarinin yani sira, s6z sahibi olacak, miidiirliik gibi isleri yapabilme haklarina da
sahip olmalar1 gerekir. Yerli halk gibi gogmenler de her tiirlii hakka sahip olmalidirlar.

Okul hayatindaki uyum sosyal uyumun bir boyutu olmasimna ragmen kendi iginde
yeni bileskelerden olusan bir siirectir. Ugiincii béliimde bahsedilen modeller elbette
okula uyum siirecini sistematiklestiren ¢ok Onemli digssal elementlerdir. Ancak
literatiirde bunlarin yetmeyecegine dair fikir birligi vardir. Bu konuda 6zellikle deneysel
arastirmalar ¢ok baslangigta olsa da belirli prensipler olusturulmustur ve bu prensipler
ornegin okul derslerinin ¢ok dilli 68renci gruplarinda icerik olarak nasil ger¢eklesmesi
gerektigi sorusuna cevap ararlar. Ikinci boliimde de bahsedildigi gibi 6grencilerin ana
dillerinde ders gormeleri gerekliligi bu prensiplerin baginda gelir. Okul yasinda ikinci
dil edinimin de genel anlamda kavramlarm igerikleri 6grenilmez, sadece yeni bir dile
taginir. Ik dil ne kadar gelismis olursa ikinci ve yabanci dilde o kadar ¢ok gelisme
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sansina sahiptir. Bunun disinda ¢ok dilli insanlar sadece bir dilde diisiinmez. Festmann
(2012: 186) bu durumu salter benzetmesiyle agiklar. Cok dilli insanlarda bir dilde
konusabilmek ve diistinebilmek i¢in diger dillerin sartellerini kapatmaz. Biitiin sarteller
ayn1 anda agiktir. Bu sebeple ‘code mixing’ denilen, ayn1 anda ¢ok dilde konugmay1 ve
diistiinmeyi belirten biligsel siirecler otomatikman gerceklesir (Festmann 2012: 187).
Bunlarin okullarda hosgoriiyle karsilanmasi ve hatta tesvik edilmesi gerekir. Genel de
okullarda ‘monolingualer habitus’ denilen keskin bir tek dillilik anlayis1 s6z konusudur
(Gogolin 2001: 2). Bu yaklasim bi¢imi de bir iilkede tek bir dil oldugu ve herkesin bu
dili konusmak zorunda oldugu kanisindan gelir. Uzun yillar sadece go¢ edilen tilkenin
dilini konugsmanin 6nemliligi vurgulanmistir. Fakat gozlemler ve ¢alismalar sonradan
goc eden ve okullara yatay ge¢is yapmasi gereken Ogrencilerin zamanla, Almanya’da
dogan ve biliyliyen ¢cocuklardan ve genclerden daha basarili olduklarini géstermektedir.
Bu da bu genglerin ilk dillerindeki gelismislikleriyle agiklanmaktadir.

Cok dilli derslerin verilebilmesi i¢inde elbette ¢ok dilli 6gretmenler yetistirilmesi
gerekir. Yine bu 6gretmenler i¢in ¢ok dilliligi tesvik eden yeni yontem ve tekniklerin
bulunmasi gerekir. Cok dillilik ¢ok kiiltiirliilik demektir. Kiiltiirel farkliliklarla bas
edebilmek i¢cin hogsgoriilii 6gretmenler yetistirmek gerekir, ki hosgdrii akil yoluyla
kazanildiginda ¢ok c¢abuk smirlarina ulasir. Dolayisiyla igsellestirmek gerekir.
Igsellestirmek de ancak dgrencilik hayatindan baslanilarak kazanilabilen bir deneyim
stirecidir. Bu deneyimi kazanma yollarindan biri ¢cok dilli iilkelerde staj yapmak,
derslere katilmak ve ders islemektir. Onemli olan ¢ok dillilik ve ¢ok kiiltiirliiliik ile
iletisimin en ge¢ tniversite ogrencilik yillarinda baslamasidir. Bu tip Onerilere sonug
boliimiinde deginilecektir.

5. Sonu¢

Toplumsal biitiinliigli saglamak i¢in go¢ edilen andan itibaren yasanilan tilkenin dilinin
Ogrenilmesi sarttir. Ve dil Ogretim siirecinde 0Ogrenci c¢esitliligi géz Oniinde
bulundurularak modeller, konseptler, yontem ve teknikler tiiretilip denenmelidir.
Kiiresellesme, Avrupalilasma ya da diinyadaki sosyal ve siyasal olaylar géz Oniinde
bulunduruldugunda bu c¢esitliligin - Oniimiizdeki zamanlarda daha da artmasi
kacmilmazdir. Biitiin bu yukarida sayilan faktorler, modeller ve tecriibeler ikinci dil
olarak Tiirk¢ce 6greniminde de karsimiza ¢ikmaktadir ve gelecekte daha da artarak
cikacaktir. Dolayisiyla deginilen deneyimler ikinci dil olarak Tiirkge alanina da
uyarlanabilirler. Elbette uyarlanabilirligin derecesi pek ¢ok konu alaninda yapilmasi
gereken aragtirmalarm sonuglarma baghdir. Ornegin okul egitim Tiirkgesini, giincel
Tiirkceden ayiran faktorlerin arastirilmasi gerekir ki, derslerde bu yonde bir planlama
yapilabilsin. Aym1 zamanda Tiirkiye’de bulunan igsel ¢ok dilliligin g¢esitliliginin
arastirilmasi lazimdir. Aksi takdirde ¢ok dilligi okul uyum siireci olarak tesvik etmek
zorlagir. Bunun yani sira alan derslerinin dil edinimini tesvik edebilecek sekilde nasil
gerceklestirilebilecegi yine arastirilmasi gereken bir konudur. Bir matematik ya da fen
bilgisi dersini Tiirkgeyi ilk dil olarak 6grenmis ¢ocuklarla islemek, yine ayni dersleri bu
Ogrenci grubuna sonradan katilan, ¢ok az Tiirkge bilen 6grenci grubuyla islemekten
farklidir (Ahrenholz 2010; Lengyel 2010). Alan bilgisiyle dil edinimi ve 6gretimi
paralel bir sekilde gergeklesen ders yontem ve teknikleri olusturulmalidir. Yine
aragtirtlmas1 gereken bir nokta okul degiskenleridir. Bunlar her alan dersinde
karsilastigimiz ‘anlatma, agiklama, Ozetleme’ gibi kendine O6zel dilsel beceriler
gerektiren yetilerdir. Hangi degiskenin hangi derste, nasil bir dilsel yeti gerektirdigi
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Tiirk¢e i¢cin de arastirilmalidir (Michalak 2015). Travma ve travmaya duyarli ders
planlamasi1 ve 6gretmen yetistirilmesi Almanca 6gretimi gibi Tiirk¢enin 6gretimi igin de
incelenmesi gereken diger bir konudur (Brenner/ Plutzer 2016). Goriildiigii gibi,
disiplinler aras1 ¢ok boyutlu ¢alismalara ihtiya¢ vardir. Bu ¢aligmalar ne kadar uzun
soluklu ve ¢aba dolu olursa olsun, gerceklestirilmesi gereken siire¢lerdir, ¢iinkii olay
toplum olarak bir biitiin olmak ya da olmamak olayidir.
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Stereotype in DaF- und TRaF- Lehrwerken als Storfaktor
oder Impulsgeber

Hasan Bolat'=' — Cigdem Kirca"-', Samsun

Oz
Yabancular icin Almanca ve Tiirkge ders kitaplarinda itici ve ¢ekici olarak kaliplasmig yargilar

Kaliplagmis yargilar (klise sozler) yabanci dil 6grenmeyi destekleyici unsurlar midir, yoksa olast yanlig
anlamalarm kaynagi midir? Cogu yabanci dil 6gretimi ders kitabinda konular kiiltiirlerarasi materyallerle
oriilmistiir. Yabanci algist kiiltiir algisi ile yakindan iligkilidir. Yabanci bir kiiltiiri anlamak ancak kendi
kiiltiirinii iyi tanimaktan gecer. Yabanci dil 6grenmek tek basina dille ilgili yapilarm 6grenilmesi degildir.
Yabanci dili 6grenmek i¢in hedef dilin kiiltiir bilgisi de gereklidir.

Bu c¢alisma anilan kiltiir olgular1 baglaminda kaliplagsmis yargilarm (kligse sozlerin) yabanci dil 6grenme
tizerindeki etkilerini ve ders kitaplarinda ne siklikta kullanildiklarini ortaya koymayr ve incelemeyi
amaclamaktadir. Bu baglamda yabancilar i¢in Tiirkce ve Almanca ders kitaplar1 incelenmistir. Tek tek
kaliplagmis yargilardan hareketle genel bir yabanci kiiltiir yansimasi ortaya koyulmustur. Calismanin
sonug bdliimiinde bu genel yansimanin gergekle ne 6lgiide ortiistiigii tartisilmaktadir.

Anahtar Sozciikler: Kiiltir, kaliplasmis yargi, yabanci dil egitimi, yanlis anlama, alg:

Abstract
Stereotypes in GFL and TFL coursebooks as disruptive or constructive influence

Are stereotypes possible pillars supporting the learning of a foreign language or are they possible sources
of intercultural misunderstandings? In most coursebooks, intercultural materials are embedded in teaching
units. The understanding of others is closely related to the understanding of someone’s own culture as
well as the target culture. Only when someone is aware of the own culture, then the target culture can be
understood. In foreign language learning, it plays an important role, so that the knowledge of language
structures alone is not enough to use the language successfully. At the same time, it requires cultural
knowledge of the target language culture.

This study focuses on the effects of culture-based fossilized prejudices on foreign language learning and
to show the quantity of these stereotypes in given coursebooks. A coursebook analysis reveals to what
extent stereotypes can be found in the respective GFL and TFL coursebooks. A compile of given
stereotypes create an overall picture of foreign cultures. To what extent this overall picture reflects the
reality has been handled at the end of this study.

Keywords: culture, stereotypes, misunderstanding, foreign language teaching, awareness

1. Einfiilhrung: Komplementire Beziehung zwischen Stereotypen und
Missverstindnissen

Jede Kultur besitzt fiir sich merkmalspezifische Dimensionen. Diese kdnnen sich
teilweise kulturiibergreifend iiberschneiden, aber auch voneinander differenzieren. Der
Grad der Uberschneidung bzw. Differenzierung zweier Kulturen bestimmt die Menge an

Einsendedatum: 04.04.2018 Freigabe zur Veroffentlichung: 30.06.2018


https://www.dict.cc/englisch-deutsch/foreign.html
https://www.dict.cc/englisch-deutsch/language.html
https://www.dict.cc/englisch-deutsch/teaching.html
https://www.dict.cc/englisch-deutsch/awareness.html
https://orcid.org/0000-0002-2064-4108
https://orcid.org/0000-0001-7397-2028

kulturellen Missverstdndnissen, denn je unterschiedlicher die merkmalspezifischen
Dimensionen sind, umso schwieriger gestaltet es sich bei der Entwicklung eines
Verstandnisses fiir ihren Gehalt. Andererseits je d&hnlicher sie sind, umso einfacher ist es,
ihren Gehalt zu verstehen, weil es mit dem bekannten Wissen aus der eigenen
Kulturdimension verkniipft werden kann. “Wie wir die Welt um uns herum verstehen,
ist zum groBen Teil von unserem bereits erworbenen Wissen tiber die Welt abhidngig.”
(Roche 2001: 39) Die Welt und das Umfeld um das Individuum herum, prégt seine
Sozialisationsphase und seine Denkweise. Hierbei spielen mehrere Faktoren eine
wichtige Rolle, wie zum Beispiel die Familie, der Freundeskreis, die Lebens- und
Wohnverhéltnisse, in der das Individuum aufwéchst, sowie die Bildungsinstitutionen,
Religion und die Politik eines Landes.

Es lassen sich noch zahlreiche weitere Einzelfaktoren nennen, die das
Handlungsmuster und die Denkweise jedes einzelnen Individuums beeinflussen. Aus
diesem Grund ist es auch schwierig, ein exemplarisches Gesamtbild einer Kultur
wiederzugeben, denn diese Handlungsmuster und Denkweisen differenzieren sich selbst
innerhalb der gemeinsamen Kultur. Deshalb ist es ebenfalls schwierig, die
merkmalspezifischen Dimensionen einer Kultur zu bestimmen, denn kulturelle Inhalte
sind stdndig im Wandel und konnen sich von Individuum zu Individuum innerhalb einer
Kulturgemeinschaft unterscheiden. Es lassen sich allgemeine kulturelle Inhalte eines
Landes bestimmen, jedoch ist es wichtig, keine Generalisierung zu machen. Eine
Generalisierung kann ndmlich zu moglichen Missverstidndnissen fithren, da es in Form
eines Schubladendenkens funktioniert. Werden kulturelle Inhalte falsch kategorisiert
und kodiert, so wird es schwieriger, mogliche Vorurteile abzubauen.

Insbesondere flir den Fremdsprachenlerner ist es wichtig, mogliche vorhandene
\orurteile abzubauen, da sich ansonsten das Bild iiber die Zielsprachenkultur verfilscht
und es beim Kontakt mit der Kultur zu falschen Handlungsmustern fiihrt, die sich
sowohl verbal als auch nonverbal gestalten konnen. Diese Vorurteile bzw. Stereotype
entstehen bei den Fremdsprachenlernern haufig aufgrund von Mustern und Kategorien
der eigenen Kultur, Sprache und Gesellschaft, welche ihr Denken und Handeln
beeinflusst (Maijala 2008: 4). Die \erhaltensweisen bzw. Handlungsmuster sind
teilweise willkiirlich gewéhlt und haben sich als Rituale und Traditionen durchgesetzt.
Diese Willkiir macht es schwierig, den kulturfremden Individuen zu erklidren, warum in
manchen Kulturen etwas eine Bedeutung bzw. keine Bedeutung hat. Die komplementére
Beziehung zwischen Stereotypen und Missverstindnissen setzt genau an diesem Punkt
an.

Da Stereotype, wie bereits erwéhnt wurde, die Denkweise und Handlungsweise
beeinflussen, treten nach falscher Kodierung ihrer Bedeutung fehlerhafte Verhalten oder
missverstandliche Denkweisen auf. Insbesondere Fremdsprachenlernern, die vom
Zielsprachenland entfernt bzw. isoliert die Sprache lernen, fillt es meistens schwer, die
Bedeutung von  Stereotypen richtig zu interpretieren, da ihnen die
Erfahrungsmdéglichkeit in Form von Selbsterlebnissen kaum moglich ist. Obwohl
Stereotype hdufig negativ konnotiert werden, konnen sie bei richtiger
Bedeutungszuweisung eigentlich unterstiitzend fiir den Fremdsprachenlerner und als
Stiitzpfeiler dienen. Sie animieren ndmlich dazu, Vergleiche zwischen der eigenen
Kultur und der fremden Kultur zu machen. Der Fremdsprachenlerner wird somit sowohl
mit der eigenen als auch mit der fremden Kultur konfrontiert und lernt beide
Kulturdimensionen neu kennen. Das vorherrschende Wissen wird durch die
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Bedeutungszuweisung von Stereotypen erweitert und auch korrigiert. Bislang
vorherrschende Stereotype in Form von Vorurteilen konnen somit abgebaut werden.
Eine wichtige Rolle spielen dabei die Lehrkraft und das Lehrwerk. Das Wissen der
Lehrkraft wird bendtigt, um den Bedeutungsinhalt von Kulturdimensionen bestimmen
zu konnen. Doch in den meisten Fillen sind an Lehreinrichtungen, die sich nicht im
Zielsprachenland befinden, Lehrkriafte tdtig, die selbst nur unzureichende bzw.
allgemeine Kenntnisse tiber die Zielkultur haben. Das Lehrwerk als ein materieller
Zugang zur fremden Kultur hat deshalb eine wichtige Aufgabe zu erfiillen, denn es ist in
den meisten Fillen die grundsitzliche Lernquelle fiir die Fremdsprachenlerner, die sich
in einem dem Zielsprachenland entfernten Land befinden. Teilweise wird dieser Punkt
bei der Lehrwerkentwicklung auBer Acht gelassen.

Lehrwerke sollten nicht nur die Zielkultur, sondern auch die Ausgangskultur der
Fremdsprachenlerner  beriicksichtigen, denn nur so lassen sich mdgliche
Missverstandnisse verhindern. Hierzu ist es wichtig, die bereits vorherrschenden
Vorurteile liber das Zielsprachenland in der Ausgangskultur zu ergriinden, um mit den
Lehrwerken mogliche Vorurteile abbauen zu konnen. Unbeabsichtigt konnen
Materialien in den Lehrwerken dazu fiithren, dass aufgrund unzureichender
Beriicksichtigung von vorherrschenden Stereotypen in den Ausgangskulturen Vorurteile
weiter bestatigt und gefestigt werden,

2. Forschungsiiberblick

Im Folgenden wird ein Uberblick iiber die Stereotypenforschung gegeben, um
gleichzeitig die Begriffe in ihrem Bedeutungsinhalt weiter differenzieren zu konnen. An
dieser Stelle soll erwihnt werden, dass nicht samtliche Vertreter der Forschung
aufgezihlt werden, sondern nur die fiir die Studie wichtigsten und relevanten genannt
werden, d.h. es stehen Vertreter der Stereotypenforschungen zum Deutschlandbild im
Vordergrund. Die Studie “Folksways: a study oft the sociological importance of usages
manners, customs, mores and morals” (1906) von W.G. Summer gilt als erste
wissenschaftliche Arbeit zu diesem Thema (Schéfer / Six 1978: 60). Das von ihm
entwickelte Konzept des Ethnozentrismus diente als Grundlage fir die spitere
Einteilung von Gruppen in Fremd- und Eigengruppen. Die Stereotypenforschung
beschéftigte sich in den ersten Jahren des 20. Jahrhunderts aufgrund der Rassentheorie
zunédchst mit Studien tiber unterschiedliche Rassen bzw. Ethnien (Duckitt 1992: 48). Als
ein wichtiger Vertreter in der Stereotypenforschung lasst sich Walter Lippmann nennen.
Er fiihrte den Begriff Stereotyp als erster in die Fachliteratur ein und gab 1922 mit
seinem Buch Public Opinion den AnstoB3 fiir eine Welle von weltweiten Studien und
Arbeiten zum Thema Stereotype. Er bezeichnet Stereotype als Bilder im Kopf, d.h. es
sind vereinfachte Bilder, die bei der Orientierung und Konstruktion der
wahrgenommenen Umwelt eine Stiitze sind und somit dem Individuum helfen, sich in
der Welt zu finden (Wagner 2008: 9). Einen Meilenstein in der Stereotypenforschung
setzten Katz und Braly (1933) mit ihrer Studie, in der sie ein Merkmallisten-Verfahren
erstellten, um Stereotype zu erheben. Sie beschaftigte sich mit nationalen Stereotypen
im eigenen Land. Wihrend Lippmann sich mit der Frage beschiftigte, weshalb
Stereotype entstehen und wozu sie dienen, fokussieren die darauf aufbauenden und
entwickelten Merkmallisten-Verfahren hingegen die Existenz von Stereotypen, im
engeren Sinne, welche Stereotype es eigentlich gibt. In Deutschland erstellten Sodhi
und Bergius (1953) die erste Liste, “die fiir den deutschsprachigen Raum genauso
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pragend, wie die Studie von Katz und Braly es fiir den amerikanischen Kulturraum ist”
(Ossenberg / Baur 2016: 14).Sie flihrten die Befragung der entwickelten Merkmalliste
von Katz und Braly im deutschen Kontext durch und gehen der Frage nach, “welchen
Kreis von Vorstellungen deutsche Menschen einer bestimmten sozialen Schicht von 14
europdischen und auBereuropéischen Volkern haben” (Sodhi / Bergius 1953: 15). Diese
Liste wurde von Apeltauer (2002) weiter ausgearbeitet und entwickelt. Er erforschte die
Einstellungen von norwegischen Schiilern zu Deutschen. 2005 erscheint eine weitere
Studie zur Stereotypenforschung von Griinewald, welche sich mit dem Deutschlandbild
von japanischen Deutschlernern beschaftigte. Basierend auf diesen vier Merkmallisten-
Verfahren entwickelten Ossenberg und Bauer (2016) Iletztendlich die jiingste
Merkmalliste. Wobei es ihnen bei der Befragung wichtig war, “Heterostereotypen der
Deutschen und die Autostereotypen der anderen involvierten ethnischen Gruppe zu
kennen und diese Kenntnis auch wechselseitig zu vermitteln” (S. 16). Basierend auf den
Befragungsergebnissen zu Heterostereotype und Autostereotype der Tiirken und
Deutschen von Bauer und Ossenberg (2016)' in ihrem Projekt Stereotype im
interkulturellen \ergleich, wurden die Lehrwerke Lagune und Istanbul in der
vorliegenden Studie hinsichtlich der Stereotype analysiert.

3. Begriffsdefinitionen

Stereotype und Vorurteile, diese Begriffe tauchen in der Literatur nebeneinander auf,
obwohl sie teilweise verschiedene Bedeutungsinhalte besitzen und sich teilweise aber
auch tiberlappen. Eine eindeutige Definition l4sst sich in den wissenschaftlichen Studien
nicht finden, da sie sich je nach Betrachter und Forschungsdisziplin teilweise im
Sinngehalt iiberschneiden oder auch voneinander trennen konnen (Wagner 2008: 14).
Im Fremdworterbuch wird der Begriff Stereotyp als ein “eingebiirgertes Vorurteil mit
festen Vorstellungsklischees innerhalb einer Gruppe” definiert (Kraif / Steinhauer 2007:
990), wobei diese sich in die zwei Kategorien Autostereotype und Heterostereotype
einteilen lassen. Autostereotype umfassen Urteile von einer Person oder Gruppe, die sie
von sich selbst macht (Kraif / Steinhauer 2007: 112) und Heterostereotype hingegen
sind Vorstellungen, Vorurteile, die Mitglieder einer Gruppe oder Gemeinschaft von
anderen Gruppen besitzen (Kraif / Steinhauer 2007: 402). In der Literatur werden diese
\orurteile bzw. Urteile in Form der Interpretation unter dem Begriff stereotyps oder
mental images zusammengefasst (Spaniel 2002: 357). Sie sind eine Art Muster, die dem
Individuum helfen, Handlungen und Situation zu kategorisieren und bestimmen
gleichzeitig ihren Bedeutungsgehalt (Helbig / Gétze / Henrici / Krumm 200: 1171).
Nach Doyé¢ sind Stereotype “grobe kognitive Schemata zur Erfassung sozialer Realitat.
Sie sind niitzlich; denn sie erleichtern die Orientierung. Sie machen die komplexe Welt
tiberschaubar, handbar” (1993: 269). Nach Schéfer und Six sind Stereotype kognitive
Schemata, die die Wahrnehmung und das \erhalten steuern und eine kulturelle
Selbstverstiandlichkeit (Schafer / Six: 1978: 22). Den Definitionen zufolge besitzen
Stereotype also eine orientierende Funktion, indem sie das Wahrgenommene
kategorisieren und ihm eine Bedeutung zuweisen, was wiederum das Verhalten und
Denken des Individuums steuert. Diese zunéchst niitzlichen Merkmale von Stereotypen
konnen jedoch manchmal dazu fiihren, dass durch die Verallgemeinerung und
Kategorisierung des Wahrgenommenen zu schnell eine Beurteilung erfolgt und die
Bedeutungszuweisung falsch fillt (Wagner 2008: 15). Diese filschliche Kodierung ldsst

! https://www.uni-due.de/imperia/md/content/daz-daf/ergebnisse_side.pdf (Stand: 20.04.2018)
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sich nicht sofort beheben und kann durch die Fehlbeurteilung zu moglichen
Missverstandnissen fiihren. Diese Fehlbeurteilung bildet die Grenze zwischen
Stereotypen und Vorurteilen, wobei diese nicht als eine konkret durchgezogene Linie zu
betrachten ist, sondern als eine Grenze, die ineinander verschmilzt. Ob eine
Fehlbeurteilung zu einem Vorurteil wird, entscheidet, inwiefern eine Korrektur oder
eine Widerlegung der zu Kenntnis genommenen Information stattfindet, d.h. “erst wenn
an Fehlurteilen trotz besseren Wissens festgehalten wird und sie angesichts neuer
Informationen nicht gedndert werden, sind [...] Vorurteile entstanden” (Wagner 2008:
20). Vorurteile sind vorschnell getroffene Urteile, d.h. entweder werden sie getroffen,
ohne den Sachverhalt iiberpriift zu haben oder sie entspringen aus Emotionalitat bzw.
Antipathie (Hansen 2000: 322). Doch wie bereits zu Beginn erwihnt wurde, lasst sich
keine eindeutige Abgrenzung der Begriffe Stereotyp und Vorurteil durchfiihren, da sie
sich gegenseitig eigentlich implizieren (Hu 1995: 406).

4. Stereotype in DaF- und TRaF Lehrwerken in der Tiirkei

In der folgenden Untersuchung soll durch eine Lehrwerkanalyse zum Vorschein
gebracht werden, welche Stereotype in den Lehrwerken tiber die Zielkultur behandelt
werden, um im Anschluss feststellen zu konnen, inwiefern diese das Verstiandnis fordern
oder hindern. Hierzu wurden die zwei gleichwertigen Lehrwerke Lagune und Istanbul
als Analysegegenstand ausgewihlt, die jeweils in der Tiirkei an der Ondokuz-Mayis
Universitat fir den DaF- und Traf-Unterricht eingesetzt werden. Beide Lehrwerke
wurden nach den Kriterien des Gemeinsamen FEuropdischen Referenzrahmens
konzipiert und lehren die gleiche Niveaustufe. Die Lehrwerke werden nach
vorhandenen Stereotypen untersucht, welche in Form von Bildern, Fotos, Karikaturen
auftreten oder in Textinhalten und Themenkreisen zu finden sind. Als MaBstab fiir die
vorherrschenden Stereotype der Tiirken und Deutschen, die in den Lehrwerken
analysiert wurden, dienten zur Orientierung die Befragungsergebnisse des Projekts
Stereotype im interkulturellen Vergleich von Baur und Ossenberg (2016).

Lehrwerkanalyse I: Lagune — Niveaustufe A2

Dieser Band enthélt 35 kurze Lerneinheiten mit jeweils Fokus auf einer Fertigkeit und
ist in 7 Themenkreise eingebettet. Folgende Themenkreise werden behandelt:

I. Feste und Feiertage

I1. Essen und Trinken

[11. Umzug und Einrichtung
IV. Aussehen und Geschmack
V. Ausbildung und Berufswege
V1. Nachrichten und Berichte
VII. Lander und Leute

Jeder Themenkreis wird mit einer Fotocollage eingefiihrt, in der jeweils zum

Themenkreis als auch fiir die deutsche Kultur merkmalsspezifische Bilder zu finden
sind.
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I. Themenkreis: Feste und Feiertage

Auf der Fotocollage lassen sich typisch deutsche Feste und Feiertage feststellen. Diese
sind Weihnachten, Karneval, Silvester, Hochzeit, Ostern. Die meisten Feste und
Feiertage, die auf der Fotocollage zu finden sind, werden von den
Fremdsprachenlernern in der Tiirkei gekannt, jedoch nur im Rahmen des Wortschatzes
und nicht in ihrem Bedeutungsgehalt. In diesem Themenkreis nehmen die Feste und
Feiertage Weihnachten, Karneval, Neujahr und Silvester einen groen Raum ein, die
wiederum in der Ausgangskultur entweder gar nicht oder nur teilweise gefeiert werden.
Aus diesem Grund fillt es auch den Fremdsprachenlernern in der Tiirkei schwer, die
Ubungseinheiten in ihrem Bedeutungsinhalt zu verstehen, da ihnen diese Themenkreise
fremd sind. Nur mit dem Wissen der Lehrkraft lassen sich einige Wissensliicken iiber
die Rituale und Traditionen, die an den Festen und Feiertagen Brauch sind, fiillen.
Einige Ubungseinheiten haben fiir die tiirkischen DaF-Lerner keinerlei Bedeutung, da es
in ihrer eigenen Kultur keine Vergleichsmoglichkeiten gibt. So werden bei der Fertigkeit
“Lesen” die DaF-Lerner dazu aufgefordert, folgende Fragen zu beantworten: Feiern Sie
in Threm Land auch das Weihnachtsfest? Welche Traditionen sind gleich oder dhnlich?
Welche Unterschiede gibt es? Was isst man in lhrem Land an Weihnachten? Diese
Fragen lassen sich fiir tiirkische DaF-Lerner nicht beantworten.

1. Themenkreis: Essen und Trinken

So, wie es auch in den meisten Kopfen Vorurteile gibt, lassen sich in diesem
Themenkreis typische deutsche Gerichte finden. Das Schnitzel mit Kartoffeln, Wurst
und Salami, Kaffee und Kuchen sowie ein typisch deutsches Friihstiick sind auf der
Fotocollage zu sehen. In diesem Themenkreis wird die Esskultur in Deutschland
beschrieben, allerdings bekommen die DaF-Lerner den Eindruck, dass Deutsche kaum
zu Hause essen. Ganz viele Lokale, Gasthduser, Biergidrten und Restaurants werden in
der Einheit vorgestellt und durch Reportagen wird nochmals hervorgehoben, dass wenig
gekocht und zu Hause gegessen wird. Héufig treten als Beilage oder als Hauptgericht
Kartoffeln mit Speck in den Vordergrund. Alle Rezepte enthalten Kartoffeln als
Hauptzutat. Dies hat den Nachteil, dass die deutsche Esskultur nur auf diese Gerichte
minimiert wird. Auf einer Speisekarte lassen sich ebenfalls typisch deutsche Gerichte
und Getranke finden. Hierbei wird ebenfalls ein Vorurteil bestétigt, dass ndmlich
alkoholische Getrianke eine wichtige Rolle in Deutschland spielen, wobei Bier an erster
Stelle steht. Die tiirkische Ausgangskultur weist diesem Stereotyp eine negative
Bedeutung zu, weshalb es wichtig wire, eine differenziertere Auswahl an Speisen und
Gerichten sowie Getrinken in Deutschland vorzustellen, um das Vorurteil abzubauen.
Denn das meist getrunkene Getrénk in Deutschland ist eigentlich Mineralwasser und
nicht Bier.

I11. Themenkreis: Umzug und Einrichtung

Auf der Fotocollage sind zum Themenkreis passende Bilder gewéhlt, wie Werkzeuge,
Messgerite und Umzugswagen. Ein Hund in einem Karton ist jedoch ein Blickfang fiir
tiirkische DaF-Lerner. Das Bild symbolisiert die Wohnverhaltnisse und die Tierliebe der
Deutschen. Dies wird eventuell allerdings nicht als solches interpretiert. An dieser Stelle
ist es wichtig, den Bedeutungsgehalt zu erkldren. Dieser Themenkreis erlaubt viele
Vergleichsmoglichkeiten zwischen der Ausgangskultur und Zielkultur.
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IV. Themenkreis: Aussehen und Geschmack

Bereits auf der Fotocollage lasst sich die typische deutsche Tracht finden, die sich
eigentlich kaum in Deutschland als alltdgliche Kleidung finden ldsst. Punks und
neumodische Kleidungen sind ebenfalls zu finden, jedoch sollte an dieser Stelle erwéhnt
werden, dass Kleidung (auBer traditionelle) und Geschmack sehr individuell bestimmt
sind und wenig reprasentativ fiir eine Kultur stehen konnen. Dieses Thema wird auch in
diesem Themenkreis unter der Fertigkeit “Lesen” behandelt, was wiederum eine gute
Vergleichsmoglichkeit gibt. Denn iiber Geschmack kann man nicht streiten. In diesem
Themenkreis fehlt allerdings die Auseinandersetzung mit dem typisch deutschen
Aussehen, das in den meisten Kopfen ist. Deutsche sind blond, grof3, haben blaue
Augen, einen Bierbauch und eine kleine Nase. Diese Stereotype iiber das deutsche
Aussehen lassen sich bei den tiirkischen DaF-Lernern finden. Es wére empfehlenswert,
sich mit diesem Vorurteil im Unterricht zu beschéftigen.

V. Themenkreis: Ausbildung und Berufswege

Zur Themeneinfithrung lassen sich allgemeine Bilder zum Themenkreis finden. Einen
groflen Raum wird dem Abitur, dem deutschen Schulsystem und Berufsweg gegeben.
Die traditionelle Abiturfeier, das Abiturtreffen spiegeln ein wichtiges deutsches
Kulturgut wider, das den meisten tiirkischen DaF-Lernern aus der eigenen Kultur
unbekannt ist. Ebenso wird das deutsche Schulsystem oftmals als sehr positiv bewertet,
da es sich von dem tiirkischen Schulsystem erheblich unterscheidet.

V1. Themenkreis: Nachrichten und Berichte

Kuriose Bilder lassen sich passend zum Themenkreis auf der Fotocollage finden. Die
kuriosen Nachrichten spiegeln gleichzeitig die Unfallkultur in Deutschland wider,
wobei dadurch auch die Alltagskultur zum M\orschein kommt. Ein wichtiger
Themenbereich wird ebenfalls behandelt. Was bringt Gliick und was bringt Pech? Durch
Vergleichsmoglichkeiten aus der Ausgangskultur lassen sich Gemeinsamkeiten und
Unterschiede finden, wodurch Vorurteile abgebaut werden konnen.

V. Themenkreis: Linder und Leute

Dieser Themenkreis befasst sich intensiv. mit den Sehenswiirdigkeiten sowie
Urlaubsmdglichkeiten deutschsprachiger Lénder und ermdglicht den tiirkischen DaF-
Lernern, ihr Wissen iber Deutschland zu erweitern. Sowohl Textmaterial als auch
Bilder unterstiitzen die Landes- und Leutekunde.

Lehrwerkanalyse I1: Istanbul — Niveaustufe A2

Dieser Band enthdlt 18 kurze Lerneinheiten mit jeweils Fokus auf die Fertigkeiten
“Lesen”, “Horen”, “Schreiben” und “Sprechen” sowie der Einheit “Grammatik”.
Insgesamt sind 6 Themenkreise zu finden. Folgende Themenkreise werden behandelt:

I. Gezelim Gorelim (Reisen - Essen)
I1. Haberiniz Olsun (Erfindungen — Nachrichten)
III. Neler Olacak? (Zukunftspline)
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IV. Evvel Zaman I¢inde (Mérchen)
V. Ne olur Ne olmaz (\Verhaltensweisen)
V1. Neler yapabiliriz? (Talente)

Jede Einheit beginnt mit einer dem Themenkreis entsprechenden Fotocollage, in der
sich die tiirkische Kultur widerspiegelt.

1. Themenkreis: Gezelim Géorelim (Reisen — Essen)

Mit einem Bild von einem Basar wird dieser Themenkreis eingefiihrt. Des Weiteren gibt
es Bilder von Kappadokien mit Heizluftballons. Zum Themenbereich Essen und
Trinken werden Stereotype wie die tiirkische Linsensuppe, die reprisentativ fiir Suppen
gewihlt wurde, sowie das Getrank “Ayran” aufgefiihrt. Als Rezept ldsst sich der Kebab
finden, was das meist vorherrschende Vorurteil bestatigt.

Die tiirkische Kiiche besteht allerdings aus regionalen Spezialitdten. Dies wird
jedoch in dem Lehrwerk nicht deutlich, sodass die tiirkische Kiiche sehr eintonig wirkt
und die Vorurteile bestdtigt. Reiseziele und Sehenswiirdigkeiten werden hingegen
ausgiebig beschrieben, sodass ihre Vielfalt zum Vorschein tritt. Nicht nur bereits
bekannte Orte, sondern noch nicht sehr populdre Orte wurden in den Texten
beschrieben.

I1. Themenkreis: Haberiniz Olsun (Erfindungen — Nachrichten)

Sowohl tiirkische als auch internationale Erfinder lassen sich auf der Einstiegsseite
finden. Die Themen sind im interkulturellen Kontext eingebettet. Nicht nur tiirkisches
merkmalspezifisches Wissen iiber Erfindungen, sondern Erfindungen auf der ganzen
Welt wurden behandelt. Die Kopplung von allgemeinem Wissen  mit
merkmalspezifischem kulturellem Wissen aus der Tiirkei ermoglicht bereits
vorherrschendes Wissen mit neuem Wissen zu verbinden. Das Wissen iiber die
Gebriider Wright ermoglicht somit das Wissen tiber Celebi einzuordnen.

II1. Themenkreis: Neler Olacak? (Zukunftspline)

Ein typisches Bild einer Promenade steht im Vordergrund der Fotocollage. Die Fotos
weisen keinen spezifischen kulturellen Inhalt auf. Lediglich das Foto von Kappadokien
lasst den Lerner einen Zusammenhang mit der Tiirkei herstellen, wobei die nochmalige
Einsetzung dieses Bildes den Anschein erweckt, als gébe es keine anderen Plétze in der
Tiirkei zum Besichtigen. Die meisten Dialogteile und Textabschnitte sind nicht im
tiirkischen Kontext, sondern im internationalen Kontext eingebettet. Es fehlen
Stereotype der tiirkischen Kultur, die das Wissen der TraF-Lerner bereichern wiirden.

IV. Themenkreis: Ewel Zaman Icinde (Mcrchen)

Dieser Themenkreis befasst sich mit Méarchen und literarischen Werken aus der Tiirkei,
wobei sie gleichzeitig in \Verbindung mit internationalen Werken auftreten, sodass
immer eine Briicke zwischen dem Bekannten und dem Unbekannten hergestellt werden
kann. Sagen und Mérchen spiegeln die Kultur wider und dienen als lehrreiches Material
fiir den Fremdsprachenunterricht.
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V. Themenkreis: Ne olur Ne olmaz (Verhaltensweisen)

Dieser Themenkreis  beschiftigt sich mit  Freizeitbeschiftigungen sowie
Naturereignissen und Verhaltensweisen. Auf der Einstiegsseite lassen sich nochmals
keine spezifischen Bilder fiir die Tiirkei finden. Stereotype nehmen in dieser Einheit nur
einen geringen Raum ein. Es werden vielmehr herkdmmliche Felder der einzelnen
Themen behandelt.

VI. Themenkreis: Neler yapabiliriz? (Talente)

Die Einstiegsseite enthélt viele fiir die Tiirkei spezifische Bilder, die die tiirkische
Kultur widerspiegeln, wie z.B. “Taksim” und “Simit”. Der Fokus ist auf Istanbul gelegt.
Es werden Aktivitdten und Sehenswiirdigkeiten genannt, die in Istanbul gemacht oder
besichtigt werden sollten.

Beide analysierten Lehrwerke behandeln die jeweilige Kultur auf eine andere Art
und Weise. Wihrend das DaF-Lehrwerk hauptsdchlich die deutsche Kultur behandelt
und die Lehreinheiten darin einbettet, behandelt das TRaF-Lehrwerk die Kultur unter
der Zusammenfiihrung von anderen Kulturendimensionen. Dies hat auf der einen Seite
zwar den Vorteil, dass das vorhandene Wissen gekoppelt werden kann, andererseits
gehen wichtige kulturelle Informationen tiber die Zielkultur dadurch verloren oder sie
bleiben zu oberflachlich. In der ersten Lehrwerkanalyse hingegen, werden meistens
vorhandene Stereotype, die negativ konnotiert sind, nochmals bestatigt. Dies kann
wiederum zu Vorurteilen und Missverstandnissen fithren. Dieser Fragestellung soll im
Folgenden nachgegangen werden.

5. Stereotype: Storfaktor oder Impulsgeber beim Fremdsprachenerwerb?

Stereotype besitzen die Eigenschaft, das Fremdsprachenlernen zu unterstiitzen. Doch
bei falscher Bedeutungszuweisung konnen sie auch hinderlich sein. Bei der
Lehrwerkentwicklung ist es wichtig, diese Komponente zu beriicksichtigen, denn die
Denkweise und Handlungsweise der Lerner beeinflussen das Lernen und somit auch
den Lernerfolg. Werden Inhalte der Zielsprachenkultur falsch kategorisiert und
eingeordnet, entstehen in den Kopfen Stereotype in Form von Vorurteilen, die das
sprachliche Handeln storen.

Als TImpulsgeber konnen Stereotype dienen, wenn der Bedeutungsinhalt richtig
eingeordnet wiirde, sodass das sprachliche Verhalten zu einem besseren Verstdndnis
fiihrt. Ein kategoriales Denken und Handeln ldsst sich nicht verhindern, da seit Beginn
der individuellen Sozialisationsphase das Individuum fiir ein besseres Verstindnis
Dingen und Situationen Bedeutungen zuschreibt. Diese konnen sich von Kultur zur
Kultur unterscheiden. Fiir ein richtiges sprachliches Handeln ist es allerdings
notwendig, den Bedeutungszusammenhang nachvollziehen zu koénnen. Gefestigte
Vorurteile lassen sich schwieriger abbauen, weshalb es wichtig ist, frilh genug
vorhandene Stereotype richtig interpretieren zu lassen.

6. Fazit

Die meisten Lehrwerke werden in Kursen mit heterogenen Fremdsprachenlernern
eingesetzt, sodass mehrere Blickwinkel in einem Kursraum vorhanden sein konnen, die
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das sprachliche Verhalten fordern. In homogenen Lernergruppen werden jedoch durch
die Ausgangkultur die Denkweise und Handlungsweise beeinflusst und durch das
Fehlen von anderen kulturellen Blickwinkeln festigen sich die vorhandenen Vorurteile
umso mehr. Deshalb sollten bei der Auswahl von Lehreinheiten die Themenkreise so
gewidhlt werden, dass Riickschliisse auf die eigene Kultur gezogen werden konnen. Es
sollten Themenfelder, die in beiden Kulturen vorherrschen, ausgewéhlt werden oder
Vergleichsmoglichkeiten vorgegeben werden. Dieser Aspekt wurde teilweise in einigen
Lerneinheiten von den Lehrwerken Lagune und Istanbul nicht bei der Konzipierung
beachtet. Die Lehrwerkanalyse hat gezeigt, dass in einigen Lehreinheiten aufgrund
homogener Lernergruppen, manche Ubungseinheiten sich nicht in dieser Form
durchfiihren lassen, da die Ausgangskultur nicht miteinbezogen wird. Andererseits wird
teilweise Wissen iiber das Zielsprachenland zu sehr an vorhandenen Stereotypen und
Vorurteilen festhaltend gegeben, die aufgrund der Beschaffenheit von Stereotypen und
Vorurteilen zu moglichen Missverstindnissen  fiihren konnen, die das
Fremdsprachenlernen hindern koénnen, da sie eine Antipathie entwickeln konnen. Im
Gegenzug kann bei einem richtigen Einsatz und richtiger Erlauterung von Stereotypen,
eine fehlerhafte Bedeutungszuweisung von Wahrgenommenem oder bestehendem
Wissen neu kodiert werden. Dieser Aspekt wurde zum Teil in beiden Lehrwerken
berticksichtigt. Wie bereits zu Beginn der Arbeit erwéhnt wurde, sollten Lehrwerke, die
insbesondere in einem dem Zielsprachenland entfernten Land eingesetzt werden, die
Ausgangskultur mehr miteinbeziehen. Es konnten Lehrwerke entwickelt werden, die
z.B. Stereotype der Ausgangskultur im Vergleich mit Stereotypen der Zielkultur
bearbeiten, um die Selbstwahrnehmung und Fremdwahrnehmung der Lerner zu férdern.
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Die pragmatisch-diskursive Fiahigkeit in den miindlichen
Prufungsgesprichen:

Eine korpusbasierte Studie am Beispiel der Germanistikstudenten der
Ege Universitit *

Ozlem Gencer Citak' ', Izmir

Oz
Sozlii Sinaviarda Edimbilimsel-Soylemsel Beceri: Ege Universitesi Alman Dili ve Edebiyati Ogrencileri
Orneginde Sizlii Derleme Dayali Bir Arastirma

Bir yabanci dil bilmenin en somut gostergesi olan ancak yabanci dil 6gretiminde geri planda kalan
konugma becerisi, bireylerin yetkin olduklar1 yabanci dili farkl: iletisim durumlarinda, konuya, duruma ve
partnere uygun, akici ve etkili sekilde kullanmalari ve bu dilde iletisimi sorunsuz siirdiirebilmeleri
seklinde tanimlanmaktadir. Konugma becerisinin edinimi ve gelisimi, Tirkiye’de Almancay
Ingilizceden sonra ikinci yabanci dil olarak 6grenen Alman Dili ve Edebiyat: ve Alman Dili Egitimi
Boliimlerinin 6grencileri agisindan biiyiik sorun teskil etmektedir. Bu gergekten yola ¢ikilarak, calismada
Almancay: Ingilizceden sonra ikinci yabanci dil olarak dgrenen &grencilerin Almanca edimbilimsel-
soylemsel becerilerinin gelisimlerini boylamsal aragtirma yontemiyle toplanan sozlii derlem verileri
tizerinde arastirmak amaglanmustir.

Arastirmanin deneysel boliimiinde, Ege Universitesi Edebiyat Fakiiltesi, Alman Dili ve Edebiyati
Boliimiinden 8 6grencinin, 2011-2014 yillar1 arasinda belirli zaman araliklariyla 3 kez uygulanan, siireleri
5-20 dakika arasinda degisen toplam 20 smav ve kontrol konusmasindan arastirmanin sozlii derlem
verileri elde edilmis ve bunlar ‘Konusma Analizi Transkripsiyon Sistemi’ne (GAT-2) gére yaziya
aktarilmigtir. Her denege ait bir sinav konugmast ve iki kontrol konusmasi, Edimbilimsel-Soylemsel
Becerinin gelisiminin degerlendirilmesine yonelik belirlenen kriterler agisindan incelenerek caligmanin
sayisal verileri elde edilmis ve bunlarin 3 yillik siirecteki degisimleri saptanmistir. Calisma sonucunda
arastirmaya denek olarak katilan Alman Dili ve Edebiyati Boliimii 6grencilerinin edimbilimsel-séylemsel
becerilerinin sadece alan derslerine katilim ile 6nemli diizeyde gelismedigi ortaya ¢ikmistir.

Anahtar Sézciikler: Almanca Ogretimi, Konusma Becerisi, Edimbilimsel-sdylemsel Beceri, Boylamsal
Arastirma, S6zIi Derlem.

Abstract

The pragmatic and discursive competence in oral examination: A Corpus-based Study among students
of the German Language and Literature Department of Ege University

Speech competence, which is the most concrete indicator of knowing a foreign language but is ignored in
foreign language education, can be defined as an individual’s ability to use that language fluently and
effectively in varying communicative situations in a suitable manner to the topic, situation and the partner
and the ability to maintain communication in that language without problems. The acquisition and

! Dieser Beitrag setzt sich aus Teilen meiner Dissertation zusammen, die unter dem Titel “Zur
Entwicklung von Gesprdchskompetenzen im Deutschen als Fremdsprache. Eine longitudinale Studie
anhand der Germanistikstudenten in der Tiirkei” durch Prof. Dr. Yadigar Egit betreut und im Januar
2018 von der Abteilung fiir deutsche Sprache und Literatur der Ege Universitit angenommen wurde.
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progress of speech skill causes a significant problem for the students at the departments of German
Language and Literature as well as German Language Education who learn German as a second foreign
language after English in Turkey. Based on this fact, this study aims to analyse the progress of pragmatic
and discursive competence of the students who learn German as a second language after English to form a
whole through corpus-based data collected via a longitudinal study (between 2011-2014).

In the experimental part of the study the corpus-based data was extracted from 20 exam and
control speeches of 5 to 20 minute length applied to 8 students at the German Language and Literature
department of Ege University Faculty of Letters and this data has been transcribed according to “the
discourse and conversation-analytic transcription system” (GAT-2). According to the criteria of the
progress of pragmatic and discursive competence have been analysed on one exam and 2 control speeches
and then the quantitative data of the study has been collected, and thus the progress in 3 years was
determined. The study reveals that the pragmatic and discursive competence of the students of the
German Language and Literature Department who took part in the study as subjects did not improve
significantly over the three years of undergraduate education following their first year at the university
solely through attending courses.

Keywords: German Language Education, Speech Skills, Pragmatic-discursive competence, longitudinal
study, corpus based data.

Einleitung

In der modernen Fremdsprachendidaktik erfordert der Nachweis der fremdsprachlichen
Kompetenzen nicht nur die Beherrschung schriftlicher Kommunikationsformen. Beim
Fremdsprachenlernen sollen die Lernenden auch die Féhigkeiten in der miindlichen
Kommunikation entwickeln, um in Abhdngigkeit von dem Gesprachspartner, dem
Gesprachsort und der Gespriachszeit in einer fremden Sprache kommunizieren zu
konnen bzw. in der fremden, in diesem Falle in der deutschen, Sprache Gespriche
fithren zu konnen (vgl. Forster 1997: 13). Dazu sollen sie auch iiber Kenntnisse und
Fertigkeiten verfiigen, ein Gesprdch zu beginnen oder zu beenden, einen
Sprecherwechsel im Gespriach zu initiieren, das Thema zu wechseln sowie auf ein
fritheres Thema zuriickzukommen (vgl. Knapp-Potthoff 2004: 375).

In diesem Zusammenhang kann die fremdsprachliche Gesprachskompetenz, die
aus verschiedenen Teilfahigkeiten besteht, als eine neue Schliisselqualifikation fiir die
Fremdsprachenlerner betrachtet werden. Gegenwirtig wird bedauerlicherweise die
Gesprachskompetenz mit ithren Teilfahigkeiten im Rahmen des
Fremdsprachenunterrichts neben den Fachern Grammatik, Schreibfertigkeit,
Leseverstehen und Horverstehen nicht ausreichend vermittelt. Diese Problematik
gewinnt eine besondere Bedeutung fiir die Lernenden, die Deutsch nach Englisch als
zweite Fremdsprache (bzw. Drittsprache) an den tiirkischen Universitdten lernen, um
Germanistik zu studieren. So konzentriert sich der vorliegende Beitrag in diesem
Rahmen auf die Entwicklung der fremdsprachlichen Gesprachskompetenz im
Deutschen als zweite Fremdsprache.

Das Ziel dieses Beitrags besteht darin, am Beispiel der tiirkischen
Germanistikstudenten an der Ege Universitdt die Merkmale und Entwicklung der
pragmatisch-diskursiven Féhigkeit als eine Teilkompetenz der fremdsprachlichen
Gesprachskompetenz zu untersuchen. Die Arbeit gliedert sich in zwei Abschnitte: Der
erste Teil befasst sich mit der ausfiihrlichen Beschreibung der Gesprachskompetenz als
fremdsprachliche Kompetenz im Deutschen als Fremdsprache, der Bewertung der
fremdsprachlichen Gesprachskompetenz als sprachproduktive Leistung und der
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Vorstellung von Subkategorien der pragmatisch-diskursiven Fahigkeit anhand der
Beispiele aus dem Arbeitskorpus. Im zweiten Teil wird das Untersuchungsdesign und
die Analyseergebnisse ausfiihrlich dargestellt.

1. Die fremdsprachliche Gespriachskompetenz im Deutschen als Fremdsprache

In der Gesprichslinguistik haben die Wissenschaftler wie Geissner (1982), Lepschy
(2002), Fiehler und Schmitt (2004), Becker-Mrotzek (2008) und Grundler (2011)
Gesprachskompetenz aus vielfiltigen Perspektiven definiert. In Anlehnung an diese
Ansitze wird die fremdsprachliche Gesprachskompetenz wie folgt beschrieben: Die
Gesprachskompetenz als ein Komplex von Fertigkeiten und Kenntnissen bedeutet, sich
durch den Einsatz wvon entsprechenden fremdsprachlichen wund (sprachlich)
kommunikativen Mittel an den vielfiltigen (alltagsweltlichen, institutionellen und
beruflichen) Interaktionssituationen themen-, partner- und situationsgerecht sowie sozial
angemessen (unter Zeitdruck) auszudriicken und zu handeln. Hierbei soll dann
gleichzeitiy der Gesprichsverlauf in Relation zu den AuBerungen und
Verstehenssignalen des Gespriachspartners weiter geplant werden. Wie diese Definition
offenkundig legt, setzt sich die Gesprachskompetenz aus den verschiedenen
Teilfahigkeiten zusammen. Nach Becker-Mrotzek (2008: 60) besteht die
Gesprachskompetenz aus prozeduralem und explizitem Wissen, wonach die erwédhnten
Teilfahigkeiten kategorisiert werden. Zum prozeduralen Wissen sind basale Rezeptions-
und Formulierungsfahigkeit sowie die pragmatisch-diskursive Verstdndnis- und
Produktionsfdhigkeit untergeordnet. Pragmatisches und Institutionelles Wissen gehdren
also zu dem expliziten Wissen, die aber den Erwerb und die Automatisierung vom
impliziten Wissen erfordern.

Basale Rezeption- und Formulierungsfihigkeiten beinhalten erstens die
produktive Fahigkeit, die Ideen als sprachliche Ausdriicke phonologisch, lexikalisch
und grammatikalisch korrekt zu formulieren und zweitens die rezeptive Fahigkeit, die
Bedeutung der sprachlichen Ausdriicke von Gespriachspartnern zu verstehen (vgl.
Becker-Mrotzek 2008: 60).

Zu der pragmatisch-diskursiven Verstdndnis- und Produktionsfiahigkeit gehort die
Fahigkeit zur Realisierung der kommunikativen Ziele in einem Handlungsmuster oder
groBerem Diskurs in  Kooperation mit dem Gesprachspartner durch eigene
Gespriachsbeitrdage. Ebenso wichtig wie die Produktionsfahigkeit ist die
Verstiandnisfahigkeit, in der betreffenden Gespréchssituation die sprachlichen
AuBerungen des Gesprichspartners entsprechend zu verdeutlichen (vgl. Becker-
Mrotzek 2008: 60). Das erfolgreiche Gelingen eines Gespriachs in einem
Kommunikationsprozess kann nur durch die Automatisierung der genannten
Fahigkeiten, die als die Fahigkeit zum vorbewussten Handeln bezeichnet wird, moglich
werden (Becker-Mrotzek 2008: 61). Unter dem expliziten Wissen stehen pragmatisches
und institutionelles Wissen. Pragmatisches Wissen bezieht sich auf die grundsitzliche
Funktionsweise von Gesprachen wie z. B. Kenntnisse iiber Sprecherwechsel, die
Funktion eines GruBl, Dankes, Abschieds usw. (vgl. Becker-Mrotzek 2008: 61).
Demzufolge bezieht sich das institutionelle Wissen auf die Kenntnisse tiber die Art und
Weise des sprachlichen Handelns in bestimmten Institutionen (wie z. B.
Klassengesprache in der Schule) (vgl. Becker-Mrotzek 2008: 61).
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Beziiglich der oben definierten Gesprachskompetenz, die aus vielfdltigen
Teilkomponenten besteht, ldsst sich eine deutliche Tendenz im Bereich der Didaktik
von Deutsch als Fremdsprache zur interdisziplindren Zusammenarbeit mit den
Fachwissenschaften Gesprachsforschung, Sprechwissenschaft und Konversations-
analyse beobachten. Dies wird dadurch nachgewiesen, dass die Vermittlung der
Besonderheiten des gesprochenen Deutsch sowie Grundlagen der Gesprachs-
organisation im Deutschen als notige Herausforderung fiir den Unterricht Deutsch als
Fremdsprache bestimmt wurde.

Dariiber hinaus weist ,der Gemeinsame Europdische Referenzrahmen fiir
Sprachen’ auf diese Aspekte und auch auf die besondere Stelle der miindlichen
Interaktion und der Arten des Sprechens und miindlicher Produktion hin. Nebenbei wird
im ,Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen’ die Argumentation
ausdriicklich unterstrichen, dass die Lerner die in der Muttersprache erworbene
Diskursfahigkeit bzw. kommunikative Handlungskompetenz in die fremdsprachlichen
Sprechhandlungen tibertragen (vgl. Trim et al. 2001: 150).

Im Bereich der Didaktik des Deutschen als Fremdsprache wurde die Vermittlung
der Gesprachsfahigkeit in Ansdtzen und empirischen Studien, die sich mit diesem
Schwerpunkt unter verschiedenen Gesichtspunkten auseinandersetzen, angegangen (wie
Forster 1997 / 2003, Fischer 2003 / 2005, Deppermann 2004, Bose / Schwarze 2007,
Neuland 2011 / 2013). Die Studien zu diesem Forschungsthema stellen zwar
tiberwiegend das Sprechen, das Reden oder die Hor- und Ausspracheschulung als
Gesprachsfahigkeit in den Fokus, aber besonders selten begegnet man Studien, die das
Thema der Vermittlung der fremdsprachlichen Gesprichskompetenz insgesamt als
komplexe und kommunikative Kompetenz in linguistischen, pragmatischen,
diskursstrukturellen sowie kulturellen Teilkomponenten untersuchen.

Ein weiteres Problem ergibt sich fiir den Bereich der Messung des erreichten
Fertigkeitsstands. Die Uberpriifung des Lernerfolgs und das Feststellen des erreichten
Fertigkeitsstands spielen eine erhebliche Rolle bei dem Fremdsprachenerwerb somit
auch im fremdsprachlichen Studium. Die Ansétze und empirischen Studien, die sich mit
dem Phanomen ,Gespriachskompetenz® im Unterricht Deutsch als Fremdsprache unter
verschiedenen Gesichtspunkten auseinandersetzen, machen deutlich, dass beim
Evaluieren und Messen der miindlichen Kommunikationskompetenz bzw.
Gesprichskompetenz angesichts der besonderen Charakteristik der gesprochenen
Sprache auch Defizite zu vermerken sind.

Die Priifungen zu miindlichen Sprachkompetenzen testen und bewerten nach dem
traditionellen Verstdndnis das sprachstrukturelle Wissen, indem sie fiir ausreichendes
miindliches Sprachkénnen die Erflillung des Kriteriums der Verfligung iiber korrekte
Grammatik und flieBende und gute Aussprache, fast wie ein Muttersprachler, anstreben.
Die Konzepte der Gesprachskompetenz wie pragmatische, interaktive, kulturelle und
kommunikative Angemessenheit bleiben iiberwiegend unberiicksichtigt. Ausgehend
davon wird im folgenden Abschnitt die Bewertung der fremdsprachlichen
Gespriachskompetenz im Deutschen als Fremdsprache anhand von Ansédtzen der
Kognitionspsychologie und angewandten Gesprachsforschung erortert.
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2. Bewertung der fremdsprachlichen Gesprichskompetenz als sprachproduktive
Leistung

Nach der Kognitionspsychologie findet die Produktion einer miindlichen AuBerung auf
drei internen Ebenen statt (vgl. Schatz 2006: 29). Auf der ersten Ebene, der
“Konstruktion”, muss man die Mitteilung inhaltlich planen und zwar zuerst iiberlegen,
was man sagen will und wie man es situations- und adressatengerechnet sagen soll (vgl.
Schatz 2006: 29). Danach wird die Mitteilung auf der zweiten Ebene, der
“Transformation”, versprachlicht (vgl. Schatz 2006: 29).

Die ersten zwei Ebenen finden im Kopf des Sprechers statt, und auf der dritten
Ebene, der “Realisation”, wo die Mitteilung lautlich und mimisch-gestisch realisiert
wird, erreicht die AuBerung den Gesprichspartner (vgl. Schatz 2006: 29). Auf der Seite
des Sprechers geht die Produktionsphase zu Ende und die Rezeptionsphase fangt an.
Der Sprecher ist nun in der Lage, die miindliche AuBerung der Gesprichspartner erst zu
verstehen und darauf zu reagieren.

Diesen Vorgang verschiarfen auch die anderen Faktoren, wie z. B. Situation,
stindiger Wechsel des Themas, das Sprechtempo, die Stimmlage und die
Intonationsarten erheblich. Um in einer fremden Sprache zu sprechen, laufen im Kopf
des Fremdsprachenlerners gleiche Prozesse etwas schwieriger ab, und die ndtigen
Fertigkeiten sind vielfiltiger, wenn er an der miindlichen Kommunikation aktiv
teilnehmen soll. Ein Fremdsprachenlerner muss dementsprechend iiber viele
Fertigkeiten verfiigen. Diese sind nach Heyd folgende:

e seine eigenen Gedanken so zu formulieren, dass er die beabsichtigte Partnerwirkung
erreicht,

o die gelernten Sprachmittel in der Situation frei und funktionsgerecht zu verwenden,

e das von Gesprichspartner Geduflerte intuitiv und diskursiv zu erfassen (als
Gespréchspartner im Dialog und als Horer der monologischen Rede),

e das gelernte Sprachmaterial in neuen Kombinationen situationsangemessen gebrauchen,

e im Dialog sprachlich sofort reagieren- was Sprechdenken voraussetzt- und agieren, d.h.
ein Gespriach beginnen und in Gang halten, ihm evtl. eine gewiinschte neue Wendung
geben konnen,

e im Monolog lingere zusammenhiingende AuBerungen zu einem bestimmten Thema
produzieren,

e sich in angemessenem Sprechtempo, intonatorisch, prosodisch und lautlich verstindlich
ausdriicken (1991: 151).

Die Gespriachskompetenz als eine fremdsprachliche Kompetenz schlief3t alle diese von
Heyd genannten Fertigkeiten der Produktion und Rezeption ein und kann als eine
sprachproduktive Leistung beschrieben werden. Aus diesem Grund kdnnen bei der
Bewertung der fremdsprachlichen Gesprachskompetenz die fiir die vorliegende Arbeit
erforderlichen Analysekriterien in Anlehnung an das von Becker-Mrotzek entwickelte
Gesprachskompetenzmodell formuliert werden.

Das Gesprachskompetenzmodell von Becker-Mrotzek (2008) wird im folgenden
Abschnitt ausfiihrlich vorgestellt.
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2.1 Das Gesprichskompetenzmodell von Becker-Mrotzek (2008)

Zur Beurteilung der Gesprachskompetenz entwickelte Becker-Mrotzek (2008) ein
Modell, in dem alle Teilkomponenten und effektiven Faktoren je in Korrelation
beschrieben werden. Dieses Modell wird von Becker-Mrotzek wie folgt skizziert:

I Schwiengkeitsfaktoren s [ kur 1 lang
[ esnfach ]

komplex

[ ]
=
[ ]
[ ]

wenige

Thema bekanmt

Institutionefles Wissen ]

1
Pragmatisches Wissen J

-
Pragmatisch-diskursive Verstandnis-
und Produktionsfahigkest

Basale Rezeptions- und Formulie-
rungsfahigkeit Auspragung

I Teilfahigkeiten ]

Abb.1: Gesprdchskompetenzmodell von Becker-Mrotzek (2008: 62)

Dieses Modell setzt sich aus mehreren Bestandteilen zusammen und stellt in die erste
Stufe die oben erlduterten Teilfdhigkeiten. Den Teilfdhigkeiten folgt die zweite Stufe,
die Schwierigkeitsfaktoren, bestehend aus den Hauptkategorien wie Thema, Beteiligte,
Funktionen-Strukturen und Dauer. Die betreffenden Faktoren haben einen
entscheidenden Einfluss auf die Konstitution des Gesprachsprozesses sowie auf die
Grundstruktur des Modells, wichtig sind dabei insbesondere das Thema und der
Beteiligte in den Begriffsbestimmungen des Gesprachs und der Gesprachskompetenz.
Thema ist in dem Gesprich das, woriiber gesprochen wird (vgl. Becker-Mrotzek 2008:
61). Die Anforderungen des Themas im Gesprich werden von der Bekanntheit,
Komplexitdt und subjektiven Involviertheit bestimmt, es ist z. B. schwierig liber ein
unbekanntes oder komplexes Thema zu sprechen (vgl. Becker-Mrotzek 2008: 61). In
Bezug auf die Beteiligten variiert der Schwierigkeitsgrad je nach ihrer Anzahl (wenige
oder viele) und Bekanntheit bzw. Vertrautheit.

Die Gespriche mit Bekannten oder mit wenigen Beteiligten werden einfacher
strukturiert (vgl. Becker-Mrotzek 2008: 61). Funktionen und Strukturen (einfache und
komplexe) des Gesprachs differieren in vier Dimensionen: “Planbarkeit,
Kontrollierbarkeit, Widerspriichlichkeit und Handlungsspielraume” (Becker-Mrotzek
2008: 61). Laut Becker-Mrotzek (2008: 61) werden jene Gespriache als einfacher
eingeschdtzt, “die weitgehend geplant, in ihrem Verlauf kontrolliert, ohne
widerspriichliche Anforderungen und mit eigenen Handlungsspielrdumen gefiihrt
werden konnen”, so sind z. B. freies Unterrichtsgesprach oder Beratung komplexer und
schwieriger in der Phase der Planung und Kontrollierung als der Lehrervortag im
Unterricht.
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Der letzte Schwierigkeitsfaktor ist die Dauer des Gesprichs. Die Verldngerung der
Gesprichsdauer (kurz-lang) kann den Schwierigkeitsgrad des Gespriachs erhohen (vgl.
Becker-Mrotzek 2008: 61). Becker-Mrotzek stellt die oben angefilihrten
Schwierigkeitsfaktoren exemplarisch fest. Es soll hingewiesen werden, dass sie je nach
Gesprichstyp mit weiteren Faktoren wiederum formuliert werden konnen.

Ebenso wichtig wie die Faktoren sind auch die Auspridgungen, die die einzelnen
Teilfdhigkeiten in Bezug auf die unterschiedlichen kommunikativen Anforderungen
praziser bezeichnen (vgl. Becker-Mrotzek 2008: 63). Die Auspridgungen mit
beziiglichen Teilfdhigkeiten werden im Folgenden exemplarisch dargelegt:

e Phonische Qualifikation: Die akustischen Verhéltnisse und Deutlichkeit der
Artikulation bestimmen die Rezeption von AuBBerungen: Eine einfache Qualifikation
reicht aus, um deutlich artikulierte Aullerungen ohne Storgerdusche zu verstehen,

e Morphologisch-syntaktische Qualifikation: Die Komplexitit der grammatischen
Strukturen steigern die rezeptiven und produktiven Anforderungen,

e Semantische Qualifikation: Die verwendeten bzw. zu verwendenden sprachlichen
Register steigern die semantischen Anforderungen,

e Pragmatisch-diskursiven Fahigkeiten: Die Struktur von Handlungszusammenhéngen,
Erkennen bzw. Einsatz von Strategien und Taktiken (z. B. Die institutionellen
Kontexte erfordern komplexere Strukturen),

e Pragmatisches und institutionelles Wissen: Erkennen und zum Ausdruck bringen von
regel- und musterhaften Zusammenhingen in der Kommunikation (vgl. Becker-
Mrotzek 2008: 63).

Ausgehend von den oben genannten Dimensionen des Modells von Becker-Mrotzek
lasst sich feststellen, dass in diesem Modell vor allem den diskursiven und
pragmatischen Féhigkeiten groBer Wert beigemessen wird. Dieses Modell ist auch
beziiglich bestimmter Teilfertigkeiten in der Bewertung der fremdsprachlichen
Gesprachskompetenz von grolem Nutzen. In diesem Zusammenhang wurden die
Analysekriterien in Anlehnung an das Gesprachskompetenzmodell von Becker-Mrotzek
(2008: 62) beziiglich der Beurteilung von Gesprachskompetenz entwickelt. Im Grunde
genommen war es schwierig, die Analysekriterien beziiglich der Daten in der
vorliegenden Arbeit in Kategorien einzuordnen. Diese Problematik liegt vor, weil
beispielsweise ein Kritertum zur Formulierungsfihigkeit auch als Kriterium zur
pragmatisch-diskursiven Fahigkeit gelten, oder auch genau der umgekehrte Fall
vorkommen kann. Die in Anlehnung an das Gesprachskompetenzmodell von Becker-
Mrotzek wvon mir im Sinne meines Forschungsgegenstands bearbeiteten
Analysekriterien werden in den drei Hauptkategorien untersucht. Diese sind folgende:

e Kiriterien zur Formulierungsfahigkeit
o Kriterien zur Rezeptionsfahigkeit
e Kriterien zur pragmatisch-diskursiven Fahigkeit

Im Rahmen des vorliegenden Beitrags wird auf die Analysekriterien zur Bewertung der
Entwicklung von pragmatisch-diskursiven Féhigkeiten, als eine Teilfdhigkeit der
fremdsprachlichen Gespriachskompetenz, fokussiert.

189



2.2 Kriterien zur pragmatisch-diskursiven Fihigkeit

Die pragmatisch-diskursive Fiahigkeit ist die Fahigkeit, kommunikative Ziele im
Rahmen von sprachlichen Handlungsmustern oder groferen diskursiven Kontexten in
Kooperation mit dem Gespréachspartner durch eigene Gesprichsbeitrdge zu realisieren,
aus dem Sprachgebrauch anderer deren Handlungsziele zu erkennen und angemessen
darauf zu reagieren. Dariiber hinaus impliziert diese Fihigkeit, in komplexen sozialen,
vor allem in institutionellen Kontexten sprachlich zu handeln, d.h. sich der
gesellschaftlich entwickelten Muster und Schemata der Kommunikation zu bedienen
(vgl. Becker-Mrotzek 2008: 9). Die pragmatisch-diskursive Fahigkeit setzt vornehmlich
pragmatisches und institutionelles Wissen voraus. Mit dem pragmatischen Wissen ist
das Wissen lber die grundsitzliche Funktionsweise von Gespriachen gemeint (vgl.
Becker-Mrotzek 2008: 8). Institutionelles Wissen, wie bereits der Titel ausdriickt, meint
die Kenntnisse dariiber, “wie in bestimmten Institutionen sprachlich gehandelt wird”
(Becker-Mrotzek 2008: 8), wie etwa die Kenntnisse iiber die Unterrichtskommunikation
sowie das miindliche Priifungsgespriach. In den Priifungsgespriachen ist das Ziel der
Kommunikation und Rolle der Gesprichsteilnehmer im Voraus bestimmt. Uberpriifen
und Evaluieren von Wissensbestinden des Gepriiften laufen iiberwiegend streng in
gleicher Weise ab. Ein Priifer er6ffnet den Prozess durch eine Frage zu dem Thema, und
gestaltet den Priifungsprozess den Antworten des Gepriiften entsprechend. Den Schluss
dieses Prozesses macht die Bewertung aus (vgl. Sucharowski 2001: 1570). Im zeitlich
festgelegten Gesamtvorgang besitzen die Priifer das Rederecht. Sie sollen iiber eine
Gesprachskompetenz verfiigen, die Kenntnisse von grundlegenden Regeln all der
Gesprachstypen mit den erforderlichen sprachlichen Mitteln hinsichtlich der
Gesprichspraxis.

Um die Entwicklung der pragmatisch-diskursiven Fahigkeit der Probanden zu
bewerten, wurde im Rahmen des vorliegenden Beitrags die pragmatisch-diskursive
Féahigkeit unter den Aspekten der Gespriachsorganisation, der Typen von
Gesprachsschritten und der gesprachsgliedernden Beitrdge in den Gesprachsschritten
untersucht. Die Subkategorien dieser Kriterien werden in der untenstehenden Abbildung
aufgezeigt:

Modell Kriterien Subkategorien
Pragmatisch-diskursive 1. Gespréchsorganisation o Rederechtsverteilung
Féhigkeit als eine e Arten des Sprecherwechsels
Teilfahigkeit des Konzepts e Sprecherwechsel durch
“Gespriachskompetenz” Fremdzuweisung
nach Becker-Mrotzek e Sprecherwechsel durch
(2008) Selbstzuweisung

e Sprecherwechsel durch
Unterbrechung seitens des
Probanden

Responsive Gesprachsschritte

Teilresponsive Gesprachsschritte

Nonresponsive Gesprachsschritte

Initiierende Gesprachsschritte

2. Typen der
Gespréachsschritte
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3. Gesprichsgliedernde e Verzogerungssignale
Beitrige e Sprechpausen
e Reparaturen
o Selbstreparaturen
e Fremdinitiierende Reparaturen

Abb.2: Die Subkategorien der Analysekriterien

Die in der Abbildung angefiihrten Subkategorien werden im Folgenden anhand der
Gesprichsausschnitte aus dem Arbeitskorpus® ausfiihrlich dargestellt.

2.2.1 Gesprichsorganisation

Ein Gesprich als ein Interaktionsprozess wird durch die sprachlichen Handlungen der
Gesprachsteilnehmer gesteuert (vgl. Monnich / Spiegel 2012: 431). In diesem Prozess
kommt der Organisation des Gespréchs seitens der Teilnehmer eine tragende Rolle zu.
Ausgehend davon wurde in der vorliegenden Studie zunichst die Verteilung des
Rederechts untersucht. In Bezug auf die Verteilung des Rederechts wurden die
Gesprachsschritte des jeweiligen Teilnehmers in dem betreffenden Gespriach abgezéhlt.
Die Anzahl der Gespréchsschritte pro Person wurde festgehalten, und ihre prozentualen
Anteile an der gesamten Rederechtsverteilung berechnet. Im folgenden
Gespriachsausschnitt wird die Rederechtsverteilung in den Gesprachen veranschaulicht:

Beispiel (1): (Situation: Priifungsgesprich: 05.01.2013, Dauer der Aufnahme: 23 Minuten, Thema:
Weihnachten und Opferfest)

1 PR: so wir haben ahm iber &h nationale feiertag (..)ahm

2 wir haben die begriff/habt ihr diese frage beantwortet die
3 begriffe nationaler feiertag und &h: religidser feiertag (.)
4 OM?

5 OM: die ah:=

6 PR: =was hast du beantwortet weihnachten?

7 OM: weihnachten Jja

8 PR: hm hm und du hast?

9 EK: ich antwortete die erst frage

10 PR: die erste frage okay also ahm: was ist denn das besondere am
11 nationalen feiertag EK?

In dem Priifungsgesprich und den Kontrollgesprachen (1) und (2) lief die
Kommunikation zwischen den Gesprachsteilnehmern asymmetrisch ab, die Priiferin
stellte die Fragen, wobei sie sich den nichsten Sprecher (Z.1-4, 6, 8, 11) auswéhlte.

Beziiglich der Gesprachsorganisation wurde untersucht, wie der Proband ins Wort
kam. Der Sprecherwechsel in einem Gespraich kann durch Aufforderung
(Fremdzuweisung), Selbstwahl (Selbstzuweisung) oder durch Unterbrechungen
erfolgen. Wenn der Sprecher den ndchsten Sprecher auffordert, das Wort zu ergreifen,
handelt es sich um die Fremdzuweisung. Der folgende Gesprachsausschnitt liefert ein
Beispiel fiir den Sprecherwechsel durch Fremdzuweisung:

2 Anmerkung der Verf.: An dieser Stelle soll darauf hingewiesen werden, dass die vorliegende Studie in
methodischer Hinsicht nicht an die Konversations- bzw. Diskursanalyse angelehnt ist. In den folgenden
Abschnitten wurden Ausschnitte aus den transkribierten Gesprichen der Probanden verwendet, um die
Subkategorien der Analysekriterien deutlicher darzustellen.
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Beispiel (2): (Situation: Prifungsgespriach: 05.01.2013, Dauer der Aufnahme: 23 Minuten, Thema:
Weihnachten und Opferfest)

1 PR: und: &h OM mhm die national hymme kannst du dich an die
2 tirkische nationalhymne erinnern?

3 OM: nationalhymne

4 PR: korkma sén hm hm istiklal marsi

5 OM: ja: ich weiss

6 PR: ja und an die deutsche nationalhymne

In Zeile 1 dieses Gesprichsausschnitts fordert die Priiferin den Probanden OM auf, ihre
Frage zu beantworten, indem sie zu Beginn ihres Gespréchsbeitrags ihn beim Vornamen
nennt.

An manchen Stellen der Gespriache kann der Horer sich selbst als der nédchste
Sprecher auswiéhlen. Diese Art des Sprecherwechsels wird als Sprecherwechsel durch
Selbstzuweisung bezeichnet, wie im folgenden Beispiel zu erkennen ist:

Beispiel (3): (Situation: Priifungsgesprach: 20.11.2012, Dauer der Aufnahme: 22 Minuten, Thema:
Feiertage und Kaffeelied)

1 PR: warum sagen jetzt/das was ist denn gegenstand von religidsen
2 feiertagen?

3 BE: (.)ich kann sagen

4 PR: ja sag mal

In Zeile 3 hat die Probandin BE zum Ausdruck gebracht, dass sie die Frage der Priiferin
beantworten kann. Auf diese Weise hat siec sich selbst als die ndchste Sprecherin
gewihlt.

Der Sprecherwechsel kann durch die Unterbrechung seitens dem Horer erfolgen.
Im Kontext des Priifungsgesprachs konnen die Unterbrechungen seitens der Studenten
aufgrund der asymmetrischen Beziehung zwischen den Beteiligten unangemessen wie
unho6flich betrachtet werden. Ein Beispiel dazu wird im folgenden Gesprichsausschnitt
gegeben:

Beispiel (4): (Situation: Priifungsgesprach: 16.05.2013, Dauer der Aufnahme: 10 Minuten, Thema: Frith
oder spét Heiraten)

1 BE: &dh: ich &h ich bin immer aufgeregt

2 PR: du bist immer aufgeregt? ja das ist unsere=

3 BE: =ja und bisschen langsam

4 PR: ja: mach mal langsam kannst du dich an letztes Jahr
5 erinnern?

In Zeile 2 fragte die Priiferin, ob Probandin BE immer aufgeregt war, und wollte ihren
Gesprichsbeitrag weiterfiihren. BE ist der Priiferin ins Wort gefallen und sagte, dass sie
immer noch aufgeregt ist und deshalb langsam spricht. Darauthin hat die Priiferin ihr
erlaubt, langsam zu sprechen.

2.2.2 Typen der Gesprichsschritte

Die Klassifikation von Gesprichsschritten ist unter den Aspekten wie
Gesprichsinitiativitdt und Responsivitdt zu untersuchen. Da dieses Prinzip in Frage-
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Antwort-Sequenzen am deutlichsten zu beobachten ist, sind die betreffenden Typen der
Gesprichsschritte in den empirischen Daten der vorliegenden Arbeit stark ausgeprigt.
Mit einem initilerenden Gespréchsschritt fordert der Sprecher den Horer zu einer
bestimmten Reaktion auf. Auf einen initiierenden Schritt kann der Horer, so Brinker
und Sager, auf drei verschiedene Weisen reagieren (2006: 74) ndmlich Responsivitét
(Akzeptierung), Nonresponsivitit (Zuriickweisung) und Teilresponsivitit (Selektion).

In einem responsiven Gespriachsschritt akzeptiert der Horer die Sprecherrolle und
reagiert angemessen auf den initiierenden Gespriachsschritt des Gespriachspartners.
Einige Beispiele flir die initiierenden und responsiven Gesprichsschritte werden im
folgenden Gespriachsausschnitt dargestellt:

Beispiel (5): (Situation: Priifungsgesprach: 05.01.2013, Dauer der Aufnahme: 23 Minuten, Thema:
Feiertage, Weihnachten und Opferfest)

1 PR: hm hm was feiert man denn so was fir welche ereignisse sind
2 [werden gefeiert]

3 EK: [=meistens &h: ]feiern sie eine tag die ah wichtig fir

4 geschichte fo/einer &h nation ist

5 PR: ja also ein geschichtliches ereignis was kann das zum

6 beispiel sein

7  EK: ah: begrindung einer repu/republik oder dh: freiheit eines

8 nations

9 PR: einer nation [ ]Jeine unabhangig[keiterklarung]
10 einer nation ja

11 EK: [einer nation] [Ja Jjal

In dem obigen Gesprichsausschnitt formulierte die Priiferin eine initiierende AuBerung
und forderte den Probanden EK auf, ihre Frage zu beantworten (Z.1-2, 5-6). Der
Proband EK ging auf die Frage der Priiferin responsiv ein und versuchte ihre Frage zu
beantworten (Z.3-4, 7-8).

In einem teilresponsiven Gespréachsschritt erfiillt der Sprecher teilweise die mit
dem initiierenden Gespréachsschritt verbundenen Erwartungen des Gesprachspartners
(vgl. Brinker / Sager 2006: 74). Auffallende Beispiele fiir die Teilresponsivitat sind in
dem folgenden Gesprichsausschnitt ersichtlich:

Beispiel (6): (Situation: Pritfungsgesprich, 05.01.2012, Dauer der Aufnahme: 22 Minuten, Thema: Das
Kaffeelied, Feiertage und Weihnachten)

1 EK: kamel

2 PR: ja also kamele gut was macht man noch was macht man
3 mit dem fleisch?

4 EK: wir gehen zum der grab des mein &h grossvater &h
5 PR: dein grossvater hat kalb geschlachtet

6 EK: dh:: grab [((lacht))]

7 BE: [ ((lacht)) ]

8 PR: so ja man besucht man besucht das gra/also den

9 friedhof also auf dem friedhof besucht man eben
10 das grab von grosseltern von eltern hm hm also
11 geht ihr auch zum friedhof? besuchst du auch auf
12 dem friedhof deine verwandten?

Die Priiferin hat in Bezug auf das Gespriachsthema nacheinander zwei Fragen gestellt:
“was macht man noch was macht man mit dem fleisch?”. Der
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Proband EK hat nur die erste Frage rezipiert und seine AuBerung auf diese Frage
entsprechend produziert und sagte: “wir gehen zum der grab des mein &h
grossvater &ah”. Die Priiferin hat das Wort “Grab” akustisch als “Kalb” verstanden
und versuchte die AuBerung von EK zu korrigieren, wie in Zeile 5 gezeigt wird. Zur
Aufhebung dieses Missverstandnisses hat der Proband EK nur das Wort “Grab”
wiederholt.

Wenn der Horer auf den initiierenden Gespriachsschritt des Gespriachspartners
nicht angemessen eingeht oder die Antwort auf eine Frage verweigert, handelt es sich
um die Nonresponsivitdt. Ein Beleg fiir die nonresponsiven Gespréachsschritte wird im
folgenden Beispiel dargestellt:

Beispiel (7): (Situation: Priifungsgespréch, 05.01.2013, Dauer der Aufnahme: 14 Minuten, Thema:
Weihnachten und Nationalhymne)

1 PR: fir das [deutsche] vaterland was heilt das?

2 DU: [&hm ] dh mit ah:
3 birlik ve beraberlik ah: fir ah: (8.0)

4 PR: sen distn bu arada ((macht irgendwas anderes))

5 DU: flir briiderliche &h leben ah miteinander ah:

6 PR: also briuderlichkeit und einigkeit recht und freiheit was
7 sind das fiir werte?

8 DU: dh &h die deutsche leben miteinander ah zu (.) kelime
9 gelmiyor ne icindi (3.0)

10 PR: woflir woflir ist sind die diese faktoren wichtig?

11 einigkeit recht und freiheit (2.0) fir das deutsche

12 [vaterland]

13 DU: [vaterland]

14 PR: warum ist das wichtig?

15 DU: birlikte: ((Uberlegt))

16 PR: was bedeutet einigkeit recht und freiheit?

17 DU: dh: (3.0) neydi? mit miteinander sché/&h miteinander
18 schénen leben &h und adh frei [leben] und ahm

19 PR: [hm hm] recht?

20 DU: dhm: dogru yol ic¢in

21 PR: was heisst recht?

22 DU: recht (.) fir richtige &h: ordnung leben

23 PR: ja also was bedeutet nédmlich recht in einem rechtsstaat
24 leben? was bedeutet das in einem rechtsstaat leben

25 welche rechte hat man dann?

26 DU: dhm: mhm:

Die Priiferin hat beziiglich des Gespriachsthemas eine Frage gestellt (Z.1). Probandin
DU konnte in neun Gesprachsschritten diese Fragen nicht angemessen beantworten
(Z2.2-3, 5, 8-9, 13, 15, 17-18, 20, 22, 26) obwohl die Priiferin ihre Frage erneut
formulierte (Z.6-7, 10-12, 14, 16, 19, 21, 23-25).

2.2.3 Gespriichsgliedernde Beitriige

Zur Strukturierung der Gesprachsbeitrige werden von den Gesprachsteilnehmern
bestimmte prosodische oder lexikalische Mittel benutzt, die in der Fachliteratur als
Gliederungssignale bezeichnet werden (vgl. Brinker / Sager 2006: 71). Im folgenden
Gesprichsausschnitt wird z.B. eine lexikalische Wendung (“ich denke”, “ich
denke dass”) von dem Probanden BU (Z.3, 5) als Er6ffnungssignal verwendet:
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Beispiel (8): (Situation: Priifungsgespréch, 12.05.2014, Dauer der Aufnahme: 10 Minuten,
Thema: Pfingsten und Verkehrsstrafen)

1 PR: ja: ah sind die hoch sind die hoch genug in der tiirkei
2 BU was meinst du?

3 BU: ich denke dass sie sind ah héch genug ist aber [dh::]
4 PR: [aber]
5 BU: =ich denke es ist Ulber charakterform der mensch

6 [menschen &h:: ]

7 PR: [also kommt vom] charakter

8 BU: [Ja ]

9 PR: [was] flr ein charakter haben solche ((lacht))

Sprechpausen und Verzogerungssignale konnen je nach Kontext auch als
Gliederungssignal fungieren. Dafiir werden einige Beispiele im folgenden
Gesprachsausschnitt dargestellt:

Beispiel (9): (Situation: Priifungsgesprich, 16.05.2014, Dauer der Aufnahme: 10 Minuten, Thema:

Unterhaltung)
1 PR: ja ne okay was glaubst du? ist dein deutsch bisschen
2 besser geworden im vergleich zum letzten Jahr?
3 SE: ja ja ah als worter als satz zu bilden
4 PR: hm hm
5 SE: ahm (3.0)
6 PR: ist bisschen schwierig oder?
7 SE: nein
8 PR: keine aufregung jetzt
9 SE: dhm ja in der &h prifung in den prifungen &hm ah: kann
10 ich ah aufsatze &h (.) kolay (.)leicht

11 PR: bilden
12 SE: bilden
13 PR: hm hm

14 SE: ah=
15 PR: =aber
16 SE: aber wenn ich spreche ((lacht))

Wihrend die Probanden ein Wort oder die richtige Antwort suchten oder ihre Gedanken
in der richtigen grammatischen Struktur zu artikulieren versuchten, haben sie entweder
Sprechpausen  (Mikropause: Z.10 und Makropause: Z.5) eingelegt oder die
Sprechpausen mit Verzégerungssignalen wie “ah” und ahm” (Z.3, 5, 9, 10, 14) gefiillt.

In den betreffenden Gesprichen der Probanden war das Vorkommen der
Reparaturen angesichts des Gesprachstyps zu erwarten. Wenn der Sprecher das
problematische Phianomen bzw. die thematischen bzw. grammatikalischen Fehler in
ihren Gesprachsbeitrdgen selbst bemerkt und es repariert, handelt es sich um die
Selbstreparaturen. An den betreffenden Stellen wird hingegen die Reparatur des Horers
oder des Gesprachspartners als Fremdreparatur beschrieben. In folgendem
Gesprichsausschnitt werden die betreffende zwei Arten der Reparaturen dargestellt:

Beispiel (10): (Situation: Priifungsgesprich, 15.05.2013, Dauer der Aufnahme: 10 Minuten,
Thema: Verkehrsstrafen)

1 SE: die menschen &h: diese diese stra/verkehrstrafen anpassen
2 miissen sie &ah: (.) korkar sie friich/fihr sie fiurchtet

3 und sie ah=

4 PR: =also sie sollen sich fiirchten
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5 SE: sie sollen sich fiirchten und sie &h und somit &h:
6 anpassen sie mehr
7 PR: also sie sollen die regeln beachten

In den Zeilen 1-3 versuchte Probandin SE ihr eigenes Argument zu erkldren. In Zeile 1
und 2 hat sie bemerkt, dass sie das Wort “stra” (Strafen) falsch sagt und die Reparatur
selbst durchgefiihrt. Im Verlauf ihrer Gesprichsschritte hat SE in Zeile 2 zunéchst
anstelle des Wortes “sich fiirchten” die tiirkische Entsprechung “korkar” verwendet,
und kurz danach hat sie auf Deutsch zu formulieren versucht: “sie friich/fihr
sie flrchtet und”. Andiesen Stellen geht es um die Selbstreparaturen. In Zeile 4
hat die Priiferin auf diese AuBerungen der Probandin SE (Z.2-3) reparierend
eingegangen. In Zeile 1 und 6 hat Probandin BE anstelle des Wortes “beachten” das
falsche Wort “anpassen” verwendet; diese Fehler hat die Priiferin in Zeile 7
korrigiert. Diese reparierenden Gespriachsbeitrage der Priiferin  konnen als
Fremdreparaturen bezeichnet werden.

3. Das Untersuchungsdesign

Zur empirischen Untersuchung wurde eine longitudinale Studie an der Germanistik
Abteilung der Ege Universitdt Izmir mit drei Messzeitpunkten (2011-2014)
durchgefiihrt. An dieser longitudinalen Untersuchung haben 8 freiwillige Studierende in
dem zweiten Studienjahr der Abteilung fiir Germanistik der Ege Universitét
teilgenommen, die in den Vorbereitungsklassen der Hochschule fiir Fremdsprachen der
Ege Universitit Deutsch nach Englisch als zweite Fremdsprache gelernt haben. In
Messzeitpunkt (1) wurden die Gesprache der Untersuchungsgruppe in miindlichen
Priifungen der Seminare ,Kommunikationsarten I-II” und ,Sprachpraxis I-II” mit Digital
Voice Recorder aufgenommen. In den zweiten und dritten Messzeitpunkten wurden die
Priifungsgespriache mit der selben Untersuchungsgruppe wiederholt. Die Gespriache
wurden seitens einer Professorin durchgefiihrt. Die Priifungsgespriache wurden in zweier
oder dreier Gruppen aber auch mit einzelnen Probanden durchgefiihrt. Jedoch haben die
Probanden in den zweier oder dreier Gruppen untereinander nicht gesprochen, weil sie
obligatorisch die Fragen der Priiferin beantworten sollten und die Verteilung des
Rederechts von der Priiferin moderiert wurde.

Das Ziel in den aufgenommenen Priifungs- und Kontrollgesprachen war die
Beobachtung der Entwicklung der miindlichen  Sprachkompetenzen der
Germanistikstudenten an der Ege Universitdt im Deutschen als Fremdsprache. Von den
Priiflingen wurde erwartet, dass sie ihre AuBerungen bzw. ihre Antworten auf die
Fragen strukturell und inhaltlich angemessen zum Ausdruck bringen. Wenn sie diese
Erwartung nicht erfiillen konnten, wurden sie von der Priiferin aufgefordert, ihre
AuBerungen verstindlich und in einem vollstindigen simplen Satz erneut zu
formulieren. Die Fragen in den Priifungsgesprichen enthielten den Probanden vertraute
Themenbereiche sowie Diskussionsthemen, die schon in den oben genannten Seminaren
behandelt wurden. Diese Themen waren ,Nationale und religiése Feiertage, Deutsche
und tiirkische Nationalhymne, Das Kaffeelied von Carl Gottlieb Hering, Weihnachten,
Ostern und Pfingsten, Soll die Tiirkei in die europdische Union eintreten? (Diskussion),
Verkehrsstrafen (Diskussion), Zukunftspldne, Alltagsthemen’.
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Nach der Digitalisierung der Gesprache wurden die Tondateien auf der Basis des
gesprachsanalytischen Transkriptionssytems GAT 2 (Selting et al. 2009) analysiert.
Beim Transkribieren wurden alle verbalen AuBerungen und paraverbalen Daten gemif
der Rechtschreibnorm verschriftlicht. Die phonetischen und phonologischen Merkmale
der AuBerungen wurden in der Transkription nicht notiert. Die betreffenden Gespriche
dauerten je nach der Performanz der Probanden zwischen 5 und 20 Minuten. In diesen
drei Messzeitpunkten wurden insgesamt 20 Gesprache transkribiert. Als methodisches
Vorgehen in der Studie wurde die quantitative Datenanalyse herangezogen. In einem
ersten Analyseschritt wurden die jeweiligen Subkategorien der zugrundegelegten
Analysekriterien in den transkribierten Gesprachen der jeweiligen Probanden abgezihlt
und ihr prozentualer Anteil an der Gesamtsumme der Gesprachsschritte der Probanden
berechnet. Der nichste Analyseschritt umfasste die Ermittlung der prozentualen
Auftretenshiufigkeit® der jeweiligen Subkategorien der pragmatisch-diskursiven
Fihigkeit der Probanden und deren prozentuale Entwicklungstendenz® im dreijihrigen
Prozess. Im letzten Analyseschritt erfolgte schlieBlich die Auswertung der Daten.

4. Analyseergebnisse der Entwicklung der pragmatisch-diskursiven Fihigkeit

Die Datenanalyse und -auswertung haben gezeigt, dass die pragmatisch-diskursiven
Fahigkeit der 8 Probanden, die an dieser longitudinalen Untersuchung teilgenommen
haben, sich in verschiedenen Niveaustufen entwickelt haben. In der folgenden
Abbildung 3 wird die durchschnittliche prozentuale Auftretenshaufigkeit der
untersuchten Subkategorien und deren Entwicklungstendenzen in den pragmatisch-
diskursiven Fahigkeiten der Probanden veranschaulicht:

® In der vorliegenden Arbeit wurde die prozentuale Auftretenshiufigkeit der jeweiligen Subkategorie in
den Gespréachsschritten mit Hilfe der folgenden Formel berechnet: p= A.100/ G

(“p” ist der Prozentsatz und symbolisiert die prozentuale Auftretenshaufigkeit der jeweiligen
Subkategorie an der Gesamtsumme der Gesprachsschritte. “G* ist der Grundwert und gibt die gesamte
Anzahl der “Gesprachsschritte” an. “A* ist Auftretenshiufigkeit der jeweiligen Subkategorie.)

Die durchschnittliche prozentuale Auftretenshiufigkeit der jeweiligen Subkategorie wurde berechnet,
indem ihre Gesamtsumme durch 24 (Gesamtsumme der Gespriche) dividiert wurde.

Die Entwicklungstendenz der untersuchten Subkategorie wurden mit Hilfe der folgenden Formel
berechnet: Entwicklungstendenz= I11A-1A

(“IITA* symbolisiert die prozentuale Aufiretenshdufigkeit der jeweiligen Subkategorie in der dritten
Aufnahme. “TA“ gibt die prozentuale Auftretenshdufigkeit der jeweiligen Subkategorie in der ersten
Aufnahme.)

Die durchschnittliche prozentuale Entwicklung der jeweiligen Subkategorie wurde berechnet, indem die
Gesamtsumme der Entwicklungsprozente durch 8 (Anzahl Probanden) dividiert wurde.

N
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. Durchschnittliche Durchschnittliche
Sl g Auftretenshaufigkeit Entwicklungstendenz ER oM EE 2l SE 2l = el
Fremdzuweisung 87% 0% 7% 2% | -8% -8% -6% 2% 7% 9%
Selbstzuweisung 9% 2% -10% 12% 8% 5% 2% -13% -6% |-10%
Unterbrechung 4% 2% 3% -4% 0% 3% 4% 11% | -1% 1%
Responsive
w . 73% 9 -5% 28% 25% 32% 13% 5% -5% 24%
Gesprachsschritte ° 15% ° ° ° ° ° ° ° °
T Teilresponsive
= w . 11% =79 -2% -13% -4% -2% -9% -4% -2% |-20%
2 Gesprachsschritte ° 7% ° ° ° ° ° ° ° °
i N
N -
S on-responsive 13% -12% 500 | -19% |-35% | -38% | 8% | -1% | 7% | -3%
> Gesprachsschritte
@ —
= Initiierende
S ) % 9 2% 4% | 14% % 4% % % | -1%
= Gesprachsschritte 3% 4% ’ ° ° o ’ 0% 0% °
E Gliederungselemente 9% 7% 1% -1% | 13% 9% -1% 10% | 21% 1%
[}
'% Verzégerungssignale 61% 4% 44% | -32% |-34% | 21% 15% | -30% | 41% | 10%
=
=] Sprechpausen 16% -8% 15% | -22% |-39% | -19% | 12% |-11% | 3% | -1%
& Reparaturen 23% -4% 10% | -7% |-20% | 16% -6% |-19% | 15% |-15%
Selbstreparaturen 7% 16% 29% | 17% [-25% | 16% 13% | -7% | 50% | 57%
Fremdinitiierende
16% -16% -29% | -17% | 25% | -16% | -13% 7% | -50% |-57%
Reparaturen
Gesamt 6 11 10 11 10 8 4 9

Abb.3: Analyseergebnisse

Mit Blick auf die Rederechtsverteilung wurden zunéchst die Gesprachsschritte des
jeweiligen Teilnehmers in dem betreffenden Gespriachsausschnitt abgezdhlt. Angesichts
des Gesprachstyps waren die Rollenverteilung sowie die Gesprachsregeln den
Gesprachspartnern bekannt. Die Priifungs- und Kontrollgesprache wurde in zweier oder
dreier Gruppen aber auch mit einzelnen Probanden durchgefiihrt. Die Kontrolle tiber die
Verteilung des Rederechts oblag der Priiferin; sie hat sich bemiiht, jeden Probanden
gleichberechtigt zu behandeln. Die Probanden haben in den zweier oder dreier Gruppen
untereinander nicht gesprochen, weil sie obligatorisch die Fragen der Priiferin zu
beantworten hatten und die Verteilung des Rederechts von der Priiferin moderiert
wurde. Im Verlauf mancher Gespriache musste die Priiferin die Probanden dazu
auffordern, weitere AuBerungen zu produzieren, weil sie mit den Antworten der
betreffenden Probanden nicht zufrieden war. In diesen Féllen erteilte die Priiferin den
betreffenden Probanden im Vergleich zu den anderen Gesprachsteilnehmern mehr
Rederecht. Wie aus der Abbildung 3 zu entnehmen ist, vollzog sich der
Sprecherwechsel in allen Gesprichen der Probanden zumeist durch Fremdzuweisung
seitens der Priiferin und ihr Anteil betrug im Durchschnitt 87%. Die durchschnittliche
Auftretenshaufigkeit des Sprecherwechsels durch Selbstzuweisung lag um 9% und die
des Sprecherwechsels durch Unterbrechung seitens der Probanden um 4%. In diesem
Zusammenhang soll hervorgehoben werden, dass der Sprecherwechsel durch
Fremdzuweisung anteilsmidBig den hochsten Wert aufwies, da die Probanden
situationsangemessen auf die Vergabe des Rederechts seitens der Priiferin reagieren
mussten. Der Anstieg des Sprecherwechsels durch Selbstanweisung und durch
Unterbrechung seitens des Probanden bestétigen ebenfalls die positive Entwicklung der
pragmatisch-diskursiven ~ Fahigkeit.  Beziiglich des  Sprecherwechsels  durch
Unterbrechung wurde keine signifikante Veranderung festgestellt. Als moglicher Grund
hierfiir ldsst sich anfiihren, dass die Probanden, angesichts der asymmetrischen
Beziehung zwischen einem Studenten und einer Professorin, sich nicht getraut haben,
das Wort der Professorin zu unterbrechen. Das bestitigt wiederum, dass die Probanden
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sich in einem institutionellen Gesprich situationsangemessen und partnergerechnet
verhalten konnten.

In den allen Gesprachen der Probanden lagen die Auftretenshdufigkeit der
responsiven  Gesprachsschritte im  Durchschnitt  bei  73%, teilresponsiven
Gesprachsschritte bei 11%, nonresponsiven Gespriachsschritte bei 13% und initiierenden
Gesprachsschritte bei 3%. Die Gespriachsschritte der Probanden waren im hohem Masse
responsiv, das hei3t, die Probanden versuchten auf die Beitrdge bzw. die Fragen der
Priiferin inhaltlich angemessen zu reagieren. Die Probanden haben bei der Formulierung
ihrer Gesprichsschritte viele grammatische Fehler gemacht, aber die Priiferin hat
manche grammatischen Fehler iibersehen, solange sie den Inhalt des Gespréchsbeitrags
des jeweiligen Probanden verstehen konnte. In der dreijdhrigen Periode wies einen
Anstieg von 15% im Anteil der responsiven Gespriachsschritte auf, was als positive
Entwicklung zu betrachten war. 6 Probanden haben den Anteil der responsiven
Gesprachsschritte in den drei Jahren vergroBert. Der Anteil der teilresponsiven
Gesprachsschritte ist in den drei Jahren durchschnittlich um 7% gesunken und bei den
Anteilen der teilresponsiven Gesprachsschritte aller Probanden wurde eine Senkung
beobachtet. Dariiber hinaus ist der Anteil der nonresponsiven Gespriachsschritte um
12% gesunken, d.h. 6 Probanden haben den Anteil der nonresponsiven
Gesprachsschritte reduziert. Es war zu erwarten, dass sich der Gebrauch der
initilerenden Gesprachsschritte erhohen wiirde, aber er ist im Durchschnitt nur um 4%
angestiegen. Lediglich 5 Probanden konnten den Anteil der initiierenden
Gesprachsschritte in der dreijdhrigen Periode erhohen.

In den gesamten Gesprachsschritten waren die von den Probanden meist
verwendeten Gliederungselemente “und, ja, ich denke, ich glaube”. Die
Gliederungselemente wie “so, also, dann, nein” wurden selten gebraucht. In den
gesamten Gesprachen wurden sie im Durchschnitt 9% benutzt und in der dreijdhrigen
Periode wurde beziiglich ihrer Auftretenshaufigkeit ein Anstieg von 7% bei allen
Probanden festgestellt. Die Probanden haben in diesem Zeitraum keine weiteren
Gliederungselemente erworben, um das Gespriach zu gliedern. Es kann behauptet
werden, dass die Probanden die Elemente “ich denke, ich glaube” zur Gliederung des
Gespriachs verwenden, weil sie jene Elemente aus ihrem diskursiven Repertoire des
Englischen (“I think” oder “lI guess”) transferieren. Dariiber hinaus waren die
Verzogerungssignale und Sprechpausen in den gesamten Gesprachsschritten der
Probanden sehr ausgeprigt; so wurden die Verzdgerungssignale von den Probanden im
Durchschnitt 61% und die Sprechpausen 16% gebraucht. In der drei jdhrigen
Entwicklungstendenz  zeigten sich in dem Anteil der Verzogerungssignale
durchschnittlich ein Anstieg von 4% und in dem der Sprechpausen durchschnittlich eine
Senkung von 8%. Die deutliche Abnahme bei den Anteilen der Verzogerungssignale
und Sprechpausen wurde in der vorliegenden Arbeit als eine positive Entwicklung
betrachtet, weil zu oft verwendete Verzogerungssignale und Sprechpausen das fliissige
Sprechen verhindern und dem Gespréachsverlauf schaden. In diesem Zusammenhang
haben nur 3 Probanden beziiglich der Verwendung der Verzogerungssignale und 5
Probanden beziiglich der Verwendung der Sprechpausen eine positive Entwicklung
durchgemacht.

In den Gesprichen akzeptierten die Probanden den Grofiteil der
fremdinitiierenden Reparaturen und driickten ihre Zustimmung aus, indem sie die
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Reparatureinheit bestdtigten oder wiederholten. Die Reparaturen fanden meistens auf
der grammatischen oder inhaltlichen Ebene im Durchschnitt 23% in den gesamten
Gesprichen der Probanden statt. Der Anteil der fremdinitiierenden Reparaturen in dem
war hoher (16%) als der Anteil (7%) der Selbstreparaturen der Probanden. In der
dreijahrigen Periode ist der Anteil der Reparaturen im Durchschnitt um 3% gesunken.
Die zu erwartende Senkung der Reparaturen wurde in den Gespriachen der 5 Probanden
beobachtet. In den Anteilen der Selbstreparaturen in den dreijahrigen Gesprachen von 6
Probanden zeigte sich eine ansteigende Tendenz, wihrend in den dreijahrigen
Gespriachen der 6 Probanden die durchschnittliche Auftretenshaufigkeit der
fremdinitiierenden Reparaturen eine sinkende Tendenz aufwies. Zusammenfassend
kann angenommen werden, dass alle Probanden unter Ausschluss dem Probanden BU
die Teilfertigkeiten ihrer pragmatisch-diskursiven Fahigkeit mehr oder weniger
verbessert haben.

Fazit

Zusammenfassend kann behauptet werden, dass die aufgefiihrten Analyseergebnisse
und die Auswertung der dreijahrigen Entwicklung der Gespriachskompetenz der 8
Probanden zeigen, dass sich die pragmatisch-diskursive Fahigkeit der 8 Probanden im
Laufe des Germanistikstudiums nicht in ausreichendem Masse entwickelt hat. In diesem
Rahmen ldsst sich feststellen, dass die Anzahl der auf die miindliche
Kommunikationsfahigkeit orientierten Veranstaltungen sowie die Lernbemiihungen der
Studenten zur Erweiterung der Gesprachskompetenzen im Deutschen als Fremdsprache
keinen signifikanten Beitrag leisten. Dabei spielt m.E. das Studentenprofil der
betreffenden Abteilung eine erhebliche Rolle, weil ein Grofteil der Studenten mit dem
Deutschlernen im Alter von 18-20 Jahren vor dem Studium in den sogenannten
Vorbereitungsklassen der Hochschulen fiir Fremdsprachen anfangen. Aus diesem Grund
konnen die Studenten in einem Jahr die Gespriachskompetenz im Deutschen mit all
ihren Teilfdahigkeiten nicht auf einem hohen Niveau erwerben.

Dieser Sachverhalt sollte vom YOK in Bezug auf die Erweiterung der Curricula
der Abteilungen fiir Germanistik und Deutschlehrerausbildung beriicksichtigt werden.
Im Verlauf des Studiums in den betreffenden Abteilungen muss der
Entwicklungsprozess der Gesprachskompetenz im Deutschen durch besondere
Lehrveranstaltungen und Lehrmaterialien gefordert werden. Denn die fremdsprachliche
wie auch muttersprachliche Gesprachskompetenz ist eine der notwendigen beruflichen
Schliisselqualifikationen in unserem Zeitalter. In diesem Zusammenhang konnen
insbesondere das in der Muttersprache erworbene pragmatisch-diskursive Wissen und
die Kenntnisse der Studenten bei dem Erwerb der fremdsprachlichen
Gesprichskompetenz funktionalisiert werden. Dartiiber hinaus sollen die Studenten den
Gebrauch  des Deutschen als gesprochene  Sprache in  verschiedenen
Gesprichssituationen und die Kenntnisse iiber den sprachlichen, situativen Kontext und
insbesondere die kulturspezifischen Gebrauchsnormen lernen und durch zielgerichtete
Materialien (z. B. Transkripte, Audio- und Videodateien) und Ubungen die
erforderliche Gespriachskompetenz erweitern. Die weiteren Unterrichtsvorschldge und
Lehrmaterialien zur Entwicklung der fremdsprachlichen Gespriachskompetenz kann
zum Forschungsgegenstand einer weiteren Untersuchung gemacht werden.
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Anhang:

Transkriptionskonventionen

PR, EK, OM, BE, SE, .

DU, DI, BU, ON Sprechersiglen

{ } Uberlappungen

/ Wortabbriiche / Selbstkorrekturen

= Schnelle, unmittelbare Anschluss neuer
Sprecherbeitrige

(.) Mikropause bis ca. 1.0 Sek. Dauer

(2.0) (3.0) Makropause mit Vermerkung der Lénge (bei mehr

) ) als 1 Sek. Dauer)

ah ahm mhm hm Verzogerungssignale, sog. “gefiillte Pausen”

((lacht)) Para- ynd auflersprachliche Handlungen und
Eregnisse

((unverstandlich)) Unverstindliche Passagen

(solche) Vermutete AuBerung

((...)) Auslassung im Transkript

: Dehnung ca. 1 Sek. Dauer

T Dehnung mehr als 1 Sek. Dauer

hm ne e Einsilbige Signale

hm hm Zweisilbige Signale

haha hehe Silbisches Lachen

? Fragesitze
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Die Rolle sprachlicher und kultureller Kompetenz in der
Funktionalen Ubersetzung:

Eine empirische Studie

Dilek Turan=', Ankara

Oz
Islev odakly ¢eviri yaklasiminda dilsel ve kiiltiirel edincin rolii: Deneysel bir arastirma

80°li ve 90°lh yillarda geviribilim c¢aligmalar1 yasanan kiiltiirel donemeg¢ (Cultural turn) ile yeni ve
biitiinciil yaklagimlarla ele alinmaya baslanmistir. O tarihe kadar gelistirilmis yaklasimlardaki yapisalci
tutum, c¢eviriyi anlamak ve tanimlamak agisindan yetersiz kaldigi nedeniyle ceviride islev odakli
yaklagimlara agirlikli olarak yer verilmeye baslanmustir. Reif / Vermeer’in (1984) “Skopos Kurami”
yaklagimi, dil ve kiltiirbilimin bir pargasi olarak kabul etmektedirler. Bu kuram gergevesinde geviri
sagladig1 incelenecektir. Bu baglamda islev odakli ceviri siirecinin birbirinden farkl dilsel ve kiiltiirel
edince sahip olan ¢evirmen adaylarinin ceviri yaklagimlarina nasil yansidig gézlemlenecektir.

Bu amagla farkli dilsel ve kiiltiirel edince sahip gevirmen adaylarin geviri siirecinde hangi ¢eviri
yaklagimini benimsedikleri ve bu ¢evimen adaylarinin islev odakli ¢eviriye ne 6lgiide yaklasabildikleri
tizerinde durulacaktir. Ayrica bu siireg i¢erisinde bu iki farkli grubun uyguladigi ¢eviri stratejilerinde fark
ve benzerliklerin niteligi incelenecektir.

Bu baglamda g¢evirmen adaylarinin ceviri drnekleri incelenmis, islev odakli geviriye ne dlgiide
yaklasildig: ortaya konmaya calisilmistir. Elde edilen sonuglar birbirinden farkli dilsel ve kiiltiirel edince
sahip iki grubun farkli ¢evirmen tutumlarini beraberinde getirdigini ve islev odakli geviride de farkli
sonuglara gotiirdiigiinii ortaya koymustur. Bu inceleme islev odakli c¢evirinin siiregleri hakkinda yeni
acilimlara varmay1 amaglamaktadir.

Anahtar Sozciikler: Skopos kuram, kiiltiir ve dil edinci, geviri yaklagimlari, islev odakli ¢eviri, yeterlik.

Abstract

An empirical study examining the role of language proficiency and cultural competence in functional
translation

This empirical study examined to what extent students-translators were able to transfer cultural elements
in their translations. Within the framework of Skopos Theory (Reifl / Vermeer 1984) and having adopted
functional analysis, the study investigated how students-translators with different levels of language
proficiency and cultural competence transfer cultural elements from the source text into the target text and
if they apply different strategies when dealing with cultural elements in their translations. The study aims
to determine if there are differences in the strategies used by the participants and how these differences
can be explained with the framework of Skopos Theory.

For this purpose, the study examined the translation process, strategies and product of German-
Turkish students-translators. The study looked into adequacy and equivalence between the source and the
target texts within the focus on the translation of cultural elements, and then discussed the results within
the framework of Skopos Theory.
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The findings revealed that there were differences between the strategies and approaches applied by
the two groups. Particularly, the students-translators who had acquired the German language in Germany
and were more familiar with the culture of the country, occurred to be more successful in transferring
cultural elements in their translation. These findings suggest that language proficiency and cultural
competence of the participants benefit their translation of cultural elements.

Keywords: Skopos theory, language proficieny, cultural competence, functional analysis, adequacy.

1 Einfiihrung

Es gibt viele Wege, an einen Text und seine Ubersetzung heranzugehen. Vorallem die
moderne Theorie der Ubersetzungswissenschaft weist diesbeziigliche zahlreiche Ideen
und Vorschlage auf. Eine der wichtigsten Theorien innerhalb der funktionalistischen
Ansitze ist die Skopostheorie von Hans J. Vermeer und Katharina Reifl (1984). Die
Skopostheorie definiert die Translation als einen kulturellen und sprachlichen Transfer
und geht dabei stark auf Kultur- und Kommunikationselemente eines zu iibersetzenden
Textes ein. Die Translation richtet sich dabei nach der Intention, die die Auftraggeber
den Translatoren' bei Auftragserteilung mitteilen. Die Intention gibt die nétigen
Hinweise dafiir, was fiir ein Ziel (Skopos), die Ubersetzung in der Zielkultur [ZK]
erreichen muss. Dariiber hinaus beschreibt die Skopostheorie den [Ausgangstext] AT
als ein Informationsangebot aus dem fiir den Auftrag relevante Informationen in die ZK
tibertragen werden. Dadurch, dass AT sowie ihre Rezipienten in eine ganz bestimmte
Situation eingebettet sind, sollten die Translatoren kulturelle und soziale
Zusammenhinge im AT erkennen konnen. Beim Ubersetzungsprozess werden somit
nur die Informationen iibertragen, die fiir den Auftrag und das Zielpublikum relevant
sind. Gleichzeitig werden sie auch an die ZK angepasst. Dieser VVorgang verlangt von
den Translatoren nicht nur sprachliche, sondern auch auBlersprachliche Kompetenzen.
Dadurch agieren die Translatoren als Sprach- und Kulturmittlern und koénnen als
Experten in ihrem Arbeitsfeld bezeichnet werden. Der Schwerpunkt ihrer Arbeit liegt
somit nicht wie dem traditionellen Bild von Translatoren entsprechend, bei der rein
sprachlichen Ubertragung von Texten, sondern bewegt sich mehr in Richtung
kulturellen bzw. interkulturellen Transfers von Informationen. Das Ziel des
Translationsprozesses ist immer eine erfolgreiche Kommunikation zwischen den
Auftraggebern und dem Zieltextpublikum herzustellen und die von den Auftraggebern /
Auftraggeberinnen gewiinschte Wirkung zu erzielen (Reifl / Vermeer 1984: 95-97). Das
Ziel der Skopostheorie ist, eine erfolgreiche Kommunikation zwischen zwei oder
mehreren Kulturen und der jeweiligen Zielgruppe herzustellen. Hierbei wird von
Translatoren nicht nur sprachliches Konnen, sondern es werden auch auflersprachliche
Kompetenzen verlangt.

In diesem Rahmen liegt der Fokus der vorliegenden Untersuchung auf den
kulturellen und kommunikativen Ansétzen der Skopostheorie. Die vorliegende Studie
setzt sich mit dem Einsatz der Skopostheorie bei Ubersetzungen von Studierenden in
der Ubersetzerausbildung auseinander. Ausgangspunkt und Zielsetzung der
vorliegenden Abhandlung war die Frage, wie sich die Erfiillung eines
Ubersetzungsauftrages bei Studierenden mit unterschiedlichen sprachlichen und
kulturellen Voraussetzungen unterscheidet.

! Um die Lesharkeit zu erleichtern, wird im weiteren Verlauf dieser Studie nur die maskuline Form
verwendet, umfasst aber beide Geschlechter.
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Ausgangspunkt waren demnach folgende Fragestellungen:

e Wie gehen angehende Ubersetzer, die iiber unterschiedliche sprachliche und
kulturelle Kenntnisse verfligen, mit der funktionsgerechten Ubersetzung im
Sinne der Skopostheorie um?

e Ist bei diesen unterschiedlichen Gruppen die Funktionsgerechtigkeit
gewihrleistet?

e Worin unterscheiden sich die Ubersetzungen bzw. die angewandten
Ubersetzungsverfahren?

Viele Studierende in der Ubersetzerausbildung verfiigen iiber unterschiedliche
sprachliche und kulturelle Grundlagen. Eines der signifikantesten Unterschiede sind die
Bedingungen, unter denen der Erwerb der Fremdsprache stattfand. Wir haben in der
vorliegenden Arbeit versucht, die Studenten mit unterschiedlichen Voraussetzungen in
zwei Gruppen einzuteilen. Wahrend die erste Untersuchungsgruppe aus Studierenden
besteht, die ausschlieBlich in einer tiirkischsprachigen Umgebung in der Tiirkei (mit
Deutsch als Zweitsprache) aufgewachsen sind, handelt es sich bei der zweiten Gruppe
um Studenten, die in Deutschland in einer zweisprachigen (deutsch - tiirkischen)
Umgebung aufgewachsen sind. Die erste Gruppe verfiigt kaum iber
Auslandserfahrungen im deutschsprachigen Raum. Fiir die empirische Untersuchung
wurde von diesen zwei unterschiedlichen Gruppen eine Ubersetzung® (AS Tiirkisch-ZS
Deutsch) verlangt. Die Untersuchung der Ubersetzungen erfolgte anhand eines Zwei-
Ebenen-Modells. Wihrend auf der ersten Ebene die Aquivalenz und Adiquatheit
zwischen AS und ZS anhand der “Stylistique comparée” (Vinay / Darbelnet 1995)
verglichen wurde, wurden die Ubersetzungen auf der zweiten Ebene anhand der
Ergebnisse, die aus dieser Gegeniiberstellung gewonnen wurden, auf die Skopostheorie
angewandt.

Das Aquivalenzkriterium, das fiir die Skopostheorie von seiner dominanten ersten
Stelle in der Entscheidungshierarchie als Beurteilungskriterium fiir die Ubersetzung an
die zweite Stelle geriickt ist, erschien in der vorliegenden Untersuchung allerdings
insofern relevant, da aufgrund des Skopos die Funktionskonstanz zwischen AT und ZT
zu sichern war. Da die Wahrung der Funktionskonstanz nur eine der mdoglichen
Anforderungen an translatorische Leistungen ist, wird die Aquivalenz als Sondersorte
der Adiquatheit aufgefasst. “Aquivalenz ist in unserer Definition Sondersorte von
Adédquatheit, nimlich Adédquatheit bei Funktionskonstanz zwischen Ausgangs- und
Zieltext.” (ReiB / Vermeer 1984: 140) Zur Erfassung bzw. Erfiillung der Aquivalenz
zwischen AS und ZS auf der lexikalischen Ebene, wurden die Kriterien der Stylistique
comparée (Vinay / Darbelnet 1995) angewandt. “Da ein Text stets Sprache in Situation
ist, kann das ReiB / Vermeersche Aquivalenzkonzept im Bezug auf einzelne
Textelemente am ehesten mit dem Aquivalenzbegriff der “Stylistique comparée”
verglichen werden.” (Prun¢ 2001: 168) Laut Stolze ist die “ilibersetzungsrelevante
Texttypologie nicht priskriptiv als Anweisung zum Ubersetzen zu verstehen, sondern

2 Bei dem Text handelt es sich um eine Gespréchssituation (Kommunikation mit Patienten) zwischen
Pflegekraft und Patient in einem Krankenhaus in der Tiirkei. Die Situation wurde von der Autorin der
vorliegenden Arbeit erstellt.
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vielmehr als deskriptiv im Sinne einer Beschreibung der moglichen iibersetzerischen
Reaktion auf Texte.” (Stolze 2008: 112-116)

Die vorliegende Studie ist der Frage nachgegangen, ob es Unterschiede zwischen
diesen beiden Gruppen bei der Anwendung von Ubersetzungsverfahren gibt. Die
Skopostheorie dient als iibersetzungstheoretische Grundlage, da mit ihrer Hilfe die
sprachlichen und nichtsprachlichen Elemente eines Textes beriicksichtigt werden
konnen, wodurch eine optimale Voraussetzung fiir die Ubersetzung von Texten, die
selbst kultur- und sprachspezifisch sind, entsteht. Die Ubersetzer sind darauf trainiert,
Kulturen und Sprachen zu reflektieren und zu vergleichen. Diese Kompetenzen und
Kenntnisse helfen kulturspezifische Inhalte, besonders im medizinischen Kontext, zu
iibersetzen. Als Aufgabe der Ubersetzer galt es, nicht aus den Augen zu verlieren, dass
ihre Aufgabe weit iiber den rein sprachlichen Transfer von Informationen hinausgeht.

In diesem Zusammenhang soll im vorliegenden Beitrag zunichst, die von
Vermeer und Reifl (1984) entwickelte Skopostheorie vorgestellt und anschlieBend auf
den Translationsprozess angewandt werden.

2 Beschreibung der methodologischen Anséitze

Als Grundlage bildete die Skopostheorie den tibersetzungstheoretischen Ansatz fiir
diese Untersuchung.

2.1 Skopostheorie

Ausgangspunkt und zugleich Rahmen der Skopostheorie ist das Handeln. Jede
Handlung wird durch eine Situation charakterisiert, in der sich der Handelnde befindet
und derer er sich bewusst ist, sowie durch die Intention des Handelnden, also die
Antwort auf die Frage: Welches Ziel verfolgt er mit seinem Tun? Diese Frage
impliziert, dass jede Handlung zweckorientiert ist und setzt zugleich eine Motivation
voraus, die daraus hervorgeht, “dass das angestrebte Ziel hoher eingeschétzt wird als der
bestehende Zustand”. Reil und Vermeer sehen Translation als eine Untersorte
translatorischen Handelns an. Auf der Annahme der Zielgerichtetheit jeglichen
Handelns beruht die Bezeichnung ihrer Translationstheorie als “Skopostheorie”: skopos
stammt aus dem Griechischen und bedeutet “Ziel”, “Zielrichtung”, “Zweck” oder
“Absicht” (Vermeer 1990: 94).

Wie bereits vermerkt wurde, sehen Reil und Vermeer in Translation eine Form
von Handlung. Der Stein des Anstofes fiir diese Art des Handelns ist ein Text, der in
einen transkulturellen Kommunikationsprozess eingebracht wird, unter der
Voraussetzung, ein Ausgangspartner mochte einem Zielpartner etwas mitteilen bzw.
tiber einen Translator mitteilen lassen (Vermeer 1990: 78). Fiir gewohnlich verhélt es
sich jedoch so, dass ein solcher Ausgangstext als Informationsangebot fiir eine Situation
in der AK schriftlich festgehalten wurde, bevor die Absicht entstand, es einem
Zielpartner zu vermitteln. Dazu schreibt Vermeer: “Er kann als Ausgangstext nicht
unmittelbar der Erreichung eines Ziels in einer Situation (...) der Zielkultur dienen (...).
Dies gilt auch da, wo ein Ausgangstext speziell fiir transkulturelle Kommunikation
verfasst wird. In den meisten Fillen hat der Ausgangstext nicht das nétige Vorwissen
iiber Zustande der Zielkultur und ihrer Texte.” (Vermeer 1990: 81)
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Es darf also angenommen werden, dass der Translator im Idealfall, als Experte
interkultureller Kommunikation, iiber die notigen Kenntnisse der “Zustdnde der
Zielkultur und ihrer Texte” verfiigt. Infolgedessen ist es seine Aufgabe, das zu
erreichende, d. h. das intendierte “Ziel in einer Situation der Zielkultur” zu hinterfragen,
bevor er das ihm vorgelegte Informationsangebot unter der Berlicksichtigung dieser
Uberlegungen von der AS in die ZS iibertriigt . Auf diese Weise reagiert er auf den AT.
Das heif3t, im Gegensatz zum allgemeinen Verstindnis von Handlung ist Translation der
Skopostheorie zufolge in erster Linie eine Reaktion (Rei3 / Vermeer 1984: 95). Der
Translationsprozess beginnt hierbei also nicht mit dem AT, sondern mit Uberlegungen
zum Skopos des ZT, der daraufhin sowohl den Translationsvorgang als auch die Form
des ZT (Translat) dominiert. Hierin enthalten ist die Tatsache, dass sich der Translator,
um einen Text skoposaddquat iibersetzen zu konnen, eindeutig prospektiv Gedanken zur
Funktion des ZT machen und sich der potentiellen Diskrepanz zwischen der im Voraus
intendierten und der daraufhin tatsdchlich rezipierten Funktion des Translats bewusst
sein muss (Vermeer 1990: 120). Stimmen sie {iberein, ist die skoposaddquate
Ubersetzung gelungen.

2.2 Zusammenfassung der Theoriebasis

Die handlungs- und funktionsorientierte  Grundlegung einer allgemeinen
Translationstheorie gliedert sich in eine Basistheorie und spezielle Theorien.

2.2.1 Ein Translat ist skoposbedingt

Wenn Ubersetzen Handeln ist, jedem Handeln eine Motivation zugrunde liegt und somit
jedes Handeln auf die Erfiillung eines Zwecks abzielt, muss als logische
Schlussfolgerung gelten: Die “Dominante aller Translation ist deren Zweck” (Reif3 /
Vermeer 1984: 96). Reifl / Vermeer verlagern somit den Fokus vom AT auf den Zweck
der Handlung. Der Ausgangstext ist entthront. Alle Entscheidungen, beispielsweise im
Hinblick auf die Strategie der Ubersetzung, sind dem Zweck unterzuordnen (Reif /
Vermeer 1984: 100).

2.2.2 Ein Translat ist ein Informationsangebot in einer Zielkultur und -sprache
iiber ein Informationsangebot in einer Ausgangskultur und -sprache

Die Bezeichnung des Translats als “Angebot” weist bereits darauf hin, dass Rei3 und
Vermeer den Anspruch auf eine Ubertragung ausnahmslos aller Aspekte des AT in das
Translat zuriickweisen (Reif3 / Vermeer 1984: 34). Hinzu kommt, dass der Translator,
sozusagen als “Weichensteller”, den AT selbst interpretiert, bevor er iibersetzt, sodass
Skopostheorie die im AT enthaltenen Informationen geméf der Situation, in der sich der
Translator befindet, rezipiert und verstanden werden und er dem Text dementsprechend
eine Funktion zuweist.

2.2.3 Ein Translat bildet ein Informationsangebot nicht umkehrbar eindeutig ab

“Das spezifizierende Merkmal fiir das Informationsangebot “Translation” ist zunéchst
fiir eine allgemeine Theorie im Oberbegriff als Translation enthalten. Dieser heif3t
“Transfer” (Rei / Vermeer 1984: 88). Transfer bezeichnet die Ubertragung eines
Zeichens als Teil eines Zeichengefliges in ein anderes Zeichen, ebenfalls Teil eines
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(anderen) Zeichengefiiges. Der Transfer folgt einer Strategie, die die Wahl eines
geeigneten Zeichens flir das Zielgefiige einschlieBt. Auf die Translation bezogen
miissen sprach- und kulturspezifische Umstdnde beim Transfer beriicksichtigt werden.
Ein Transfer muss regelhaft sein, d. h. nachvollziehbar, verstandlich, geordnet und
“innerhalb tolerierter Vagheitsgrenzen umkehrbar.” (Reil / Vermeer 1984: 88-89)
Inwieweit der Transfer bei einer Translation umkehrbar ist, richtet sich nach dem
Skopos (Reifl / Vermeer 1984: 94).

2.2.4 Ein Translat muss in sich kohérent sein

Rei / Vermeer bezeichnen diese Art der Kohdrenz, die sich auf den Rezipienten
bezieht, als intratextuelle Kohdrenz. Der Rezipient interpretiert einzelne Elemente eines
Textes, z.B. Worter, Sitze oder Absitze, anhand ihrer Einbettung in den Gesamttext.
Dieser wiederum setzt sich aus eben diesen einzelnen Elementen zusammen. Um
intratextuelle Kohdrenz zu erreichen, muss der sprichwdértliche “rote Faden” in einem
Text zu finden sein (Reifl / Vermeer 1984: 109-111).

2.2.5 Ein Translat muss mit dem Ausgangstext kohirent sein

Diese Art der Kohdrenz wird als intertextuelle Kohédrenz bezeichnet und referiert auf
einen skoposaddquaten Zusammenhang zwischen Translat und AT (Vermeer 1990: 83).
Auf diese Weise ist sie eng mit dem Verstdndnis und der Interpretation des AT durch
den Translator verkniipft. Hierbei miissen sich folgende Aspekte als kohdrent erweisen:
die durch den Ausgangstextproduzenten in dem Text verarbeitete Nachricht, die vom
Translator als Rezipient des Textes interpretierte Nachricht und die vom Translator als
“Ko-Autor” in das Translat eingearbeitete Nachricht (Reifl / Vermeer 1984: 114-115).

2.3 Aquivalenz und Adiquatheit

Im Rahmen der Skopostheorie versteht man unter Aquivalenz die Gleichwertigkeit des
ZT mit dem AT. Reif3 und Vermeer machen die Funktionsgleichheit zwischen AT und
ZT zum begriffsbestimmenden Merkmal der Aquivalenz. Das ist sozusagen der
traditionelle Aspekt der Skopostheorie. “Aquivalenz bezeichne eine Relation zwischen
einem Ziel- und einem Ausgangstext, die in der jeweiligen Kultur auf der ranggleichen
Ebene die gleiche kommunikative Funktion erfiillen (konnen)” (Reif3 / Vermeer 1984
139-140). Das Neue an der Theorie war jedoch, dass neben der Funktionsgleichheit die
Wahrscheinlichkeit des Funktionswechsels ins Auge gefasst wurde. Im Sinne der
Prioritit des Skopos wurde vorgeschlagen, nicht in erster Linie nach Aquivalenzen
Ausschau zu halten, sondern einen ZT und seine Elemente aufgrund ihrer Adédquatheit
zu beurteilen. Ein Element gilt dann als addquat, wenn mit seiner Hilfe das Ziel erreicht
werden kann, das durch den Skopos vorgegeben wird: “Adédquatheit bei der
Ubersetzung eines Ausgangstextes (bzw. -elements) bezeichne die Relation zwischen
Ziel- und Ausgangstext bei konsequenter Beachtung eines Zweckes (Skopos), den man
mit dem Translationsprozef3 verfolgt.” (Reifl / Vermeer 1984: 139)

An die Stelle allgemeingiiltiger, vom Skopos unabhiingiger Aquivalenzpostulate,
tritt also die Forderung nach der Angemessenheit der eingesetzten sprachlichen Mittel
in Bezug auf eine begrenzte, d.h., durch den Skopos vorgegebene Zielsetzung (Reif /
Vermeer 1984: 134). Das Aquivalenzkriterium wird dadurch von seiner dominanten
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ersten Stelle in der Entscheidungshierarchie des Translators bzw. als
Beurteilungskriterium fiir Translation an die zweite Stelle geriickt. Sie ist, auch wenn
sie als Textdquivalenz begriffen wird, lediglich dann relevant, wenn aufgrund des
Skopos Funktionskonstanz zwischen AT und ZT zu sichern ist. Da die Wahrung der
Funktionskonstanz nur eine der moglichen Anforderungen an translatorische Leistungen
ist, wird die Aquivalenz zur Sondersorte der Addquatheit. “Aquivalenz ist in unserer
Definition Sondersorte von Adidquatheit, nimlich Adédquatheit bei Funktionskonstanz
zwischen Ausgangs-und Zieltext.” (Reifl / Vermeer 1984: 140)

Wichtig ist, dass der Text in der ZK und ZS funktioniert und eine vorher
festgelegte Funktion erfiillt: Der Translator hat skoposaddquat zu handeln. Er muss also
dazu in der Lage sein, sich den Erwartungen der ZK (oder einer speziellen Gruppe
innerhalb der ZK) gemél} zu verhalten oder aber auch gezielt gegen diese zu verstof3en.
Dies setzt voraus, dass er gezielt auf Kultur-, Adressaten- und Situationsspezifik
einzugehen vermag.

Hierbei beruht das Handeln des Translator auf “durch den Skopos begriindbaren
bewulten” Entscheidungen (Dizdar 2006: 106). Dies setzt sprachliche und kulturelle
Kenntnisse auf hohem Niveau voraus, der Translator muss bi - oder plurikulturell sein.
Diese Forderung bekriftigt Vermeer noch einmal im Jahre 1996: “Dolmetscher und
Ubersetzer (Translatoren) sollten die (idio -, dia - und parakulturellen Unterschiede im
menschlichen Gesamtverhalten kennen und bei ihrer Tatigkeit (skoposadidquat)
berticksichtigen. Sie sollten, so kdnnen wir kurz sagen, die “Kulturen” kennen, in denen
Texte jeweils verfaBt und rezipiert werden.” “Translation [ist] nicht nur ein
sprachlicher, sondern immer auch ein kultureller Transfer” (Reif3 / Vermeer 1984: 4).

3 Untersuchungsgegenstand

Den Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Studie bilden die Ubersetzungen von
zwei unterschiedlichen Gruppen, die im Folgenden vorgestellt werden.

3.1 Untersuchungsgruppen

Die Untersuchungsgruppen der vorliegenden Studie bilden Studierende der Abteilung
Ubersetzen und Dolmetschen (Deutsch - Tiirkisch) einer tiirkischen Universitit in
Ankara.® Bei den Teilnehmern handelt es sich um zwei unterschiedliche Gruppen von
Studierenden. Die erste Gruppe besteht aus Studenten, deren Muttersprache Tiirkisch
und Zweitsprache Deutsch ist. Die zweite Gruppe besteht aus tiirkischen Studenten mit
Tiirkisch als Muttersprache und muttersprachlichen Kenntnissen im Deutschen. Alle
Teilnehmer waren zum Zeitpunkt der Studie Studenten im 4. Semester der Abteilung fiir
Ubersetzen und Dolmetschen (Deutsch - Tiirkisch). Die Muttersprache der Teilnehmer
ist Tirkisch, das beide Gruppen im Alltag iiberwiegend gebrauchen. Der
Lebensmittelpunkt beider Gruppen ist die Tiirkei.

® Es sind Studenten der Abteilung fiir Ubersetzen und Dolmetschen (Deutsch - Tiirkisch) der Hacettepe
Universitdt (Ankara - Tiirkei).
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3.2 Gruppe 1 (G1)*

Die erste Gruppe besteht aus 19 willkiirlich ausgewihlten Studenten, im Alter von 19 -
25 Jahren, die Deutsch auf dem Gymnasium und an der Universitit
(Vorbereitungsklasse, zwei Semester und Studium) erworben haben. Es handelt sich um
Muttersprachler des Tirkischen mit Deutsch als Zweitsprache. Diese Gruppe hat
Deutsch nur im tirkischen Umfeld erlernt und kaum Auslandserfahrungen
(insbesondere im deutschsprachigen Raum). Die Sprachkenntnisse in der Deutschen
Sprache weisen in dieser Gruppe Unterschiede auf. Das Sprachniveau befindet sich
zwischen Bl und C2 nach dem Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir
Sprachen (GER).

3.3 Gruppe 2 (G2)

Die zweite Gruppe umfasst ebenfalls 19 willkiirlich ausgewdhlte Studenten im Alter
von 19 - 25 Jahren. Die Studenten in dieser Gruppe sind in Deutschland zweisprachig
aufgewachsen und haben dort die Schule® besucht. Sie verfligen iiber annihernd
muttersprachliche Kenntnisse im Deutschen. Es handelt sich in diesem Fall um
Studenten mit Tiirkisch als Muttersprache und Deutsch auf muttersprachlichem Niveau.
Sie sprechen beide Sprachen (Deutsch und Tiirkisch) nahezu genauso gut. Das
Sprachniveau dieser Gruppe entspricht der fiinften und sechsten Stufe (C1 - C2) auf der
sechsstufigen Kompetenzskala des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens fiir
Sprachen (GER).’

3.4 Material: Beschreibung der Textvorlage und Durchfithrung der empirischen
Untersuchung

Die Grundlage fiir die empirische Untersuchung bilden Ubersetzungen tiirkischer
Studenten in der Ubersetzerausbildung. Bei der zur Analyse herangezogenen
Textvorlage (etwa 300 Worter) handelt es sich um eine Gespréchssituation zwischen
Pflegekraft und Patient im medizinischem Kontext (AS Tiirkisch). ® Der AT schildert
eine Notfallsituation eines tiirkischen Patienten in einem Krankenhaus in der Tiirkei.? In
dem Text steht die Kommunikation von Pflegekrdften mit Patienten und
Familienangehorigen in Bezug zur Pflege und zu einem Todesfall im Vordergrund. Es
handelt sich um einen Text, in dem sprachliche Elemente und kultureller bzw. situativer
Kontext eng miteinander verflochten sind. In der Textvorlage treten einige idiomatische
Wendungen, kulturspezifische Krankheitssyndrome (“culture-bound disorders”) und
Anredeformen auf, die sich auf Alltagssituationen im Gesundheitsbereich beziehen. Der

* Fiir die beiden Untersuchungsgruppen bestehend werden in dieser Studie die Abkiirzungen G1 und G2
verwendet.

® Nach Ergebnis der Aufnahmepriifung (bzw. des Einstufungstests) der Fremdsprachenhochschule der
Hacettepe Universitit.

® Eine Gruppe der Teilnehmer hat nur die Grundschule in einem deutschsprachigen Land besucht. Eine
weitere Gruppe hat die Haupt-, Real-, Gesamtschule oder das Gymnasium (z. T mit Abitur) in einem
deutschsprachigen Land besucht. Darunter haben einige Teilnehmer ihre schulische Ausbildung in
einem deutschsprachigen Land abgeschlossen und nur ihr Studium in der Tiirkei angetreten.

” Nach Ergebnissen des Einstufunsgtests der Fremdsprachenhochschule der Hacettepe Universitit.

& Todesfall eines tiirkischen Patienten in einem Krankenhaus in der Tiirkei.

° Ausziige aus dem Text, die relevant bei der Untersuchung waren, sind im empirischen Teil der Studie
angegeben.
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Text beinhaltet Ausdriicke und Themen, die vorwiegend in der jeweiligen Kultur der
AS verankert sind und deren Ubertragung in die ZS oftmals eine Herausforderung
darstellen.

3.4.1 Beschreibung des Skopos

Die Untersuchung wurde an einer Gruppe von 38 Teilnehmern durchgefiihrt, die aus 19
Studierenden mit Tiirkisch als Muttersprache und Deutsch als Zweitsprache und 19
Studierenden mit Tiirkisch als Muttersprache und Deutsch auf muttersprachlichem
Niveau bestand. Dabei wurde ihnen ein Text vorgelegt, den sie unter Zeitdruck und mit
Hilfe eines Worterbuches iibersetzen sollten. Bei der Ubertragung der Textvorlage aus
dem Tirkischen ins Deutsche sollte berticksichtigt werden, die Gesprachssituation bzw.
den Text so zu iibertragen, wie es sich in einem deutschsprachigen Land bzw.
Krankenhaus zutragen wiirde (Skopos).

4.Analyse der Textvorlage
4.1 Erfassung der Funktionskonstanz zwischen AT-ZT

Bevor die Erfassung von funktionsgerechter Ubersetzung in den Beispielen untersucht
wird, werden zunichst die angewandten Ubersetzungsverfahren (nach Vinay / Darbelnet
1995) der beiden Gruppen verglichen, um mogliche Auffilligkeiten bei den
Ubersetzungen aufzudecken. Der Zweck dieser Untersuchung ist es, die
Herangehensweisen der beiden Gruppen bei Ubersetzungen festzustellen. Dabei werden
im ersten Schritt, die Ubersetzungen der beiden Gruppen nach Aquivalenz und
Addquatheit fassbar gemacht und anschlieBend wird diskutiert, inwieweit die
Funktionsgerechtigkeit erzielt ist.

Angesichts der Tatsache, dass sich diese Untersuchung mit der Ubertragung der
Skopostheorie beschiftigt und dieses Konzept stets auch kulturabhidngig ist, wurden
vorwiegend Beispiele angefiihrt, bei denen es sich um kulturspezifische Elemente
handelt, die in jeder Sprache unterschiedlich und &uflerst kulturverankert sein kénnen.
Dies stellt eine besondere Herausforderung fiir beide Untersuchungsgruppen dar und
soll bei der Ubersetzung Anhaltspunkte bei der Anwendung bestimmter
Ubersetzungsverfahren liefern.

Im nachstehenden Abschnitt werden diese Elemente (idiomatische Wendungen,
kulturspezifische Krankheitssyndrome und Anredeformen) aus dem untersuchten
Textmaterial angefiihrt und deren Ubersetzungen (der beiden Untersuchungsgruppen)
untersucht. Die durchgefiihrten Analysen in dieser Studie haben einen deskriptiven
Charakter, das heifit, anhand einer Textvorlage wird eine Untersuchung der
angewandten Ubersetzungsverfahren durchgefiihrt.® Die Ergebnisse sind in den unten
angegebenen Tabellen zusammengefasst.

10 Aus der untersuchten Textvorlage wurden insgesamt 13 Beispiele gesammelt. Nur sieben der insgesamt
13 Beispiele wurden in der Studie analysiert, da sie ausschlaggebend bei der Untersuchung waren und
die ausgelassenen Beispiele diese nur unterstrichen und keine weiteren bzw. neuen Anhaltspunkte bei
der Ubersetzung aufwiesen.
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4.2 Darstellung und Analyse auffallender funktionaler Aspekte des AT und ihrer
Reproduktion im ZT

Bevor sieben Beispiele aus der Textvorlage nach verschiedenen Thesen der
Skopostheorie  untersucht ~ werden, sollen die  Ubersetzungen der  zwei
Untersuchungsgruppen zundchst nach Adiquatheit und Aquivalenz anhand der

Sz)/listz%ue comparée (Vinay / Darbelnet 1995) gegeniibergestellt werden (Tabellen 1 —
2-3).

Anhand der sieben klassifizierten Verfahren (procédes techniques de la
traduction), der Stylistique comparée (Vinay / Darbelnet 1995) kénnen Ubersetzungen
zunichst in zwei Obergruppen — der wértlichen Ubersetzung (traduction directe) und
der nichtwortlichen Ubersetzung (traduction oblique) — zugeordnet werden. An erster
Stelle befindet sich das den AT am stéirksten aufrechterhaltende Verfahren, wihrend die
freieste, sich vom Original am meisten 16sende Form, an letzter Stelle steht. Die sieben
Verfahren (Vinay / Darbelnet 1995) sind im folgenden Schema dargestellt: *?

Ubersetzungs-verfahren

8 Eguivalence

[

11 “Dg ein Text stets Sprache in Situation ist, kann das Reil/Vermeersche Aquivalenzkonzept im Bezug
auf einzelne Textelemente am ehesten mit dem Aquivalenzbegriff der Stylistique comparée (Vinay /
Darbelnet 1995) verglichen werden® (Prun¢ 2001:168).

12 a. Emprunt: Als Emprunt oder Entlehnung bezeichnen die Autoren ein Ubersetzungsverfahren, bei
welchem ein Element des Ausgangstextes nahezu unverdndert in den ZT {ibernommen wird
(Anglizismen, Internationalismen oder eingedeutschte Fremdworter). b. Calque: Bei diesem auch als
Lehniibersetzung bekannten Verfahren wird ein aus mehreren Wortern bestehender Ausdruck der AT
zielsprachlich angemessen Glied fir Glied iibersetzt. c. Traduction littérale: Die wortgetreue
Ubersetzung erhilt die ausgangssprachlichen Wortarten, wihrend aber gleichzeitig syntaktischer
Strukturen ersetzt werden. d. Transposition: Eine Transposition beschreibt einen Wortartwechsel (z. B.
Wandel eines Adjektivs zu einem Substantiv), der zwar die gleiche Bedeutung von Ausgangs- und
Zieltext wahrt, jedoch zu deutlicheren Anderungen in der Form fiihrt. e. Modulation: Der Ubersetzer
nimmt einen Perspektivenwechsel vor und weist einem der ZK fremden ausgangssprachlichen Bild
einen vertrauten Blickwinkel zu. Ebenso kann ein im Original negativer Ausdruck zu einem positiven
gewandelt werden bzw. umgekehrt. f. Equivalence: Von diesem Ubersetzungsverfahren héufig
betroffen sind fest etablierte Grullformeln, Sprichwdrter, onomatopoetische Ausdriicke oder weitere
stereotype Wendungen. Die Ausgangsstruktur erfihrt eine grundlegende Verénderung; meist wird sie
durch standardisierte “situationsgleiche AuBerung[en]“ ersetzt, sofern der Ubersetzer nicht das
“Lokalkolorit des Originaltextes beibehalten mochte. g. Adaption: Das siebte und letzte Verfahren
entfernt sich am weitesten von der Ausgangsstruktur. Adaptiert werden vorwiegend Situationen eines
Ausgangstextes, die in der Zielkultur ungewohnlich oder beispielsweise moralisch nicht akzeptabel
wiren (Sinner 2013).
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Anhand dieses Verfahrens erfolgt im néachsten Schritt die Gegeniiberstellung der zwei
Gruppen. Es soll erfasst werden, inwiefern in den Ubersetzungen Adiquatheit und
Aquivalenz erzielt wird, da sie fiir eine skopos- und funktionsgerechte Ubersetzung
unabdingbar sind.

Wie bereits erwihnt, bestimmt der Skopos das Translat. “Die Dominante aller
Translation ist deren Zweck.” (Reil / Vermeer 1984: 96). Vermeer definiert die
Translation als eine Handlung und ein Translat als ein Handlungsprodukt. Die
Handlung hat das Ziel ein bestimmtes Informationsangebot aus der AS in die ZS zu
transferieren. Dabei miissen der Skopos, die funktionellen und die kulturellen
Unterschiede beriicksichtigt werden. Die Behauptung, “eine Translation ist abhédngig
vom Zweck des Translats” (Reif3 / Vermeer 1984: 34), setzt voraus, dass Translatoren
einen AT nicht “blind” iibersetzen, sondern sich beim Ubersetzungsprozess nach dem
Ziel (dem Skopos), das die Ubersetzung in der ZK erreichen muss, richten. Dies ist eine
Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Kommunikationshandlung. Aus diesem Grund
wurden den beiden Untersuchungsgruppen fiir diese Studie zunidchst der Skopos der
Ubersetzung deutlich gemacht. Der Auftrag an die Versuchsgruppen (Studierenden)
lautete: “Wie wiirde die Kommunikation in einem deutschen Krankenhaus aussehen
bzw. wie wiirden Sie die Situation einer deutschsprachigen Pflegekraft bzw. einem Arzt
vermitteln?” Die Gesprachssituation zwischen Patient und Pflegekraft in einem
tirkischen Krankenhaus sollte ins Deutsche tibersetzt werden und dabei darauf geachtet
werden, die Krankenhausrealitit (Umgangsformen, Anredeformen, sprachliche
Ausdrucksformen in Notfall und Todessituationen) eines deutschen Krankenhauses
wiederzugeben (Lokalkolorit). Das Ziel war die Reproduktion dieser Kommunikation in
einem deutschsprachigen Kontext, in den die Kommunikationssituation eingebettet ist:
Ein Todesfall als Kommunikationssituation.

Wenn davon ausgegangen wird, dass der AT eine bestimmte Handlung darstellt,
stellt sich bei der Ubersetzung die Frage: Wie sieht die weitere Handlung aus? Die
Ubersetzung stellt dann wiederum eine neue Handlung dar. Diese Handlung kann
dhnlich oder vollig anders als die primdre Handlung sein. Der entscheidende Faktor fiir
die Gestaltung dieser Handlung ist der Skopos (Reill / Vermeer 1984: 96). Demnach
sollten die Studierenden eine Entscheidung treffen und diese weitere bzw. neue
Handlung entsprechend gestalten und die Situation im Krankenhaus in zielkulturelle
Realitdt {ibertragen. Diese Realitdt kann Unterschiede zu der ausgangsprachlichen
Situation aufweisen. Die Ubertragung dieser Merkmale bzw. Unterschiede der AK in
die ZK, kann die Empfanger verwirren und irritieren. Die Studierenden sollten demnach
funktionsgerecht handeln, da der Ubersetzungsauftrag, einen Todesfall in einem
tirkischen Krankenhaus beschreibt und einem bestimmten Kkulturellen Umfeld
entstammt. Der Text trigt nur fir diese ausgangssprachliche Kultur- und
Sprachgemeinschaft (AK) erkennbare und verstdndliche Merkmale (wie u.a.
kulturspezifische Krankheitssymptome, idiomatische Wendungen). Diese miissen fiir
die zielkulturellen Rezipienten beriicksichtigt werden. Beziiglich der Aussagen
Vermeers, dass ein Text ein Teil einer Kultur ist, in der er von bestimmten Rezipienten
wahrgenommen wird (Reif3 / Vermeer 1984: 36-38), kann gesagt werden, dass jeder
Text in eine Situation eingebettet ist. Zu dieser Situation gehoren u. a. die Rezipienten.
Das Wissen, die Erfahrungen und die Ansichten dieser Rezipienten beeinflussen die
Bedeutung des Textes. Ein Text erfiillt wdhrend der Rezeption seine angestrebte

213



Funktion. Der Skopos des AT kann oft mit dem des ZT {ibereinstimmen. Die Zielgruppe
ist jedoch ein Element, das sich immer findert. Das bedeutet fiir den Ubersetzer, dass fiir
die Produktion eines Translats neben dem Skopos, auch das Wissen, die Ansichten und
die Erwartungen der Zieltextrezipienten beriicksichtigt werden miissen.

4.2.1 Idiomatische Wendungen

Bei den ersten zwei Beispielen, die untersucht werden, handelt es sich um zwei
idiomatische Wendungen des Tiirkischen (AS). Es sind Wendungen, die es im
deutschen Sprachraum nicht gibt: “Allah senesine erdirsin™ und “4llah sabuwr versin™*.
Da der Skopos der Translation, die Ubertragung der Situation in einen
deutschsprachigen Kontext verlangt, wiirde eine skoposgerechte Ubersetzung so
aussehen, dass die Formulierung in der AS durch eine zielsprachliche Formulierung
ersetzt wird, die in etwa dieselbe Denkvorstellung auslost wie dies beim Zielpublikum
der AS und AK vermutlich der Fall war. Die oben angefiihrten Beispiele beziehen sich
stark auf die AK, damit eine skoposgerechte bzw. funktionsgerechte Ubersetzung
gelingt, sollte der Translator die Kulturspezifik der ZK respektieren, um die
zielsprachlichen Rezipienten nicht zu verwirren. Wie die Ubersetzung erfolgte, kann der
Tabelle 1 entnommen werden:

Tabelle (1)
(G1) (19) (G2) (19)
Auszug
aus dem AT | Zahl der Ubersetzungsverfahren Zahl der Ubersetzungsverfahren
Anwendu Anwendu
ngen ngen
> | 5 | 5
] = S .
S| R S| R
(1) Beispiel
«Allah Equivalence (Gott) / Equivalence (Gott) /
al 17 89,4 | Paraphrasierung / 11 57,8 | Paraphrasierung /
seggsme Traduction oblique (freie Traduction
erairsin U) oblique (freie U.)
insallah”
Traduction littérale Traduction littérale
2 10,5 | (wortgetreue U.) / 8 42,1 | (wortgetreue U.) /
Emprunt Emprunt
(Allah, Inschallah) (Allah, Bayram)
(2) Beispiel Equivalence (Gott) / Equivalence (Gott) /
16 | 84,2 Paraphrasierung / 14 | 73,6 | Paraphrasierung/
“Allah sabwr Traduction oblique Traduction oblique
versin” (freie U.) (freie U.)

3 Die deutsche Entsprechung kénnte in etwa “Hoffentlich erleben wir noch das néchste Jahr” lauten

(Ubersetzung des Verfassers). )
 Etwa in der Bedeutung von “Moge Gott Thnen beistehen” (Ubersetzung des Verfassers).
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1 5,2 Traduction littérale 3 15,7 | Traduction littérale

(wortgetreue U.) / (wortgetreue U.) /
Emprunt (Allah) Emprunt (Allah)
2 10,5 Auslassung 2 10,5 | Auslassung

Das erste Beispiel “Allah senesine erdirsin” ist eine idiomatische Wendung aus dem
tiirkischsprachigen Kontext. Eine direkte Entsprechung gibt es im deutschsprachigen
Kontext nicht. Diese Wendung konnte man in Form einer Wunschduflerung ins
Deutsche tbertragen: “Hoffentlich konnen wir uns nichstes Jahr wiedersehen.” Eine
funktionsgerechte Ubertragung wire die Auslassung des Wortes “Gott”, da die
Erwihnung von “Gott” im tiirkischen bzw. islamischen Kulturkreis die Funktion hat,
den Schicksalsglauben im Islam zum Ausdruck zu bringen, ndmlich im Sinne von “Nur
Gott erlaubt es, dass wir auch nédchstes Jahr noch leben werden und uns wiedersehen
konnen.” Diesen Glauben im deutschsprachigen Kontext wiederzugeben wire nicht
funktionsaddquat, da es im deutschen Sprachgebrauch keine dquivalente Entsprechung
fir diese Wendung gibt. Demnach wire eine wortgetreue oder dquivalente
Entsprechung nicht funktionsaddquat.

Das zweite Beispiel “Allah sabwr versin”- ebenfalls eine idiomatische Wendung-
die man im Tirkischen fiir “Mein herzliches Beileid” benutzt, konnte man mit “Gott
moge Thnen beistehen” ersetzen.

In den Ubersetzungen von G1 ist zu beobachten, dass bei der Ubersetzung
vorwiegend umschrieben (“Paraphrasierung”) wurde und die &dquivalenten
Entsprechungen in der ZS auf lexikalischer Ebene (“Equivalence”) wiedergegeben
wurden (Bsp. 1; 89,4 %; Bsp. 2; 84,2%). Auch in den Ubersetzungen von G2 wurde
vorwiegend Paraphrasierung und Equivalence als Ubersetzungsverfahren beobachtet
(Bsp. 1: 57,8 %, Bsp. 2: 73,6 %).

Wortgetreue Ubersetzungen (Traduction littérale) und Entlehnungen (Emprunt)
wurden bei G1 relativ gering beobachtet (Bsp. 1; 10,5 %, Bsp. 2: 5,2 % ), wihrend sie
bei G2 vergleichsweise haufiger (Bsp.1; 42,1 %, Bsp. 2; 15,7 %) Anwendung fanden.

Die folgenden Beispiele zeigen die oben betonten Auffilligkeiten bei der
Ubersetzung beider Untersuchungsgruppen:

(1) Beispiel
Allah [sene —si-ne] [erdir - sin] insallah.
Gott [fuir das ndchste Jahr-ADV] [uns erlauben sollen - FUT]
hoffentlich.
“Inschallah werden wir die ndchsten Festtage zusammen feiern.” (G1)
“Ich hoffe, dass Allah uns das ganze Jahr zusammenhalten wird.” (G1)

“Moge Allah uns néchstes Jahr zusammen mit unseren Kindern ein Fest / Bayram
gewiahren.” (G2)

“Moge Allah uns néchstes Jahr zusammen mit unseren Kindern ein Fest / Bayram
gewiahren.” (G2)
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Enstprechung: “Hoffentlich kommen wir auch das nachste Jahr mit unseren Kindern
zusammen und feiern das Fest.”

(2) Beispiel
Allah  sabwr [ver -sin].
Gott  Geduld [geben - MV]
“Moge Allah Thnen Geduld / Kraft geben.” (G1)
“Gott moge Ihnen beistehen.” (G2)
“Gott moge Ihnen Kraft / Geduld geben.” (G2)
“Moge Allah Thnen Geduld geben.” (G2)
Entsprechung: “Moge Gott Thnen Kraft geben. Moge Gott Thnen beistehen.”

Aus diesen Ergebnissen ist hervorzuheben, dass beide Untersuchungsgruppen dhnliche
Ubersetzungsverfahren anwenden. Auffallend ist, dass die Untersuchungsgruppe G2,
deren Lebensmittelpunkt lange Zeit Deutschland war, trotz eines deutschsprachigen
Erfahrungshintergrundes, keine entsprechenden zielsprachlichen Entsprechungen
benutzt, die im ZT Vorstellungen aus der ZK evozieren wiirden. Ausgangssprachliche
Worter wie “Allah” (Gott) “Inschallah” (Hoffentlich) und “Bayram” (Fest) wurden
beibehalten (Entlehnung). Bei diesen meist religids verankerten Wortern, die den
islamischen Glauben wiederspiegeln, miisste der Translator einen Funktionswechsel in
Betracht ziehen und funktionsaddquat iibersetzen. Obwohl fiir den zweisprachig
aufgewachenen Translator der Translationssprozess im Vergleich zum Translator, der in
einer einsprachigen Umgebung aufgewachsen ist, unterschiedlicher ablauft und er beide
Kulturen und Sprachen (AS und ZS) kennt, zeigen die Ergebnisse, dass auch G2 bei der
Ubersetzung  von  kulturspezifischen ~Wendungen im  Ubersetzungsverfahren
Ahnlichkeiten mit G1 aufweist.

Zusammenfassend ist zu sagen, dass die Probanden beider Gruppen durch die
Anwendung des freien Ubersetzungsverfahrens vorwiegend funktionsgerecht iibersetzt
haben. Allerdings wurde bei einigen Beispielen auch beobachtet, dass sie beim Versuch,
dquivalent zu tibersetzen, keine Funktionskonstanz erreichen konnten.

4.2.2 Kulturspezifische Krankheitskonzepte und Syndrome (“culture-bound
disorders™)

Eine weitere Gruppe von Ubersetzungsbeispielen bilden die kulturspezifischen
Syndrome (“culture-bound disorders”) “Kalbim daralyor™, “I¢im yaniyor™® und
“Cigerim yaniyor”*’. Es handelt sich um “Beschwerdekomplexe”, die in ihrer
Bedeutung nur im Rahmen ihres kulturellen bzw. subkulturellen Kontextes verstanden

1> Diese tiirkische Wendung “Mein Herz wird eng” kann ein Indiz fiir physische Schmerzen in der Brust,
fiir eine Herzkrankheit sein. Sie kann auch auf psychische Beschwerden oder auf Sehnsucht hinweisen:
“Ich fiihle mich erdriickt” oder “Ich fiihle mich nicht gut”.

1® Die Wendung I¢im yaniyor” (“Mein Inneres brennt”) kann kérperliche Beschwerden, Durst, aber auch
eine negative Gemiitsstimmung wie Traurigkeit ausdriicken.

Y Der Ausdruck ”Cigerim yamyor® (“Meine Leber brennt”, “Meine Lungen brennen”) hat
unterschiedliche Bedeutungen, die meist auf die psychische Gemiitslage der Person hindeuten: “Ich
brenne vor Liebe oder Kummer”. Nur selten ist es ein Hinweis flir eine korperliche Beschwerde, was
allerdings nicht auszuschlieen ist.
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werden konnen (Herrmann 2000: 28). Mit dem so genannten “Beklemmungsgefiihl”,
die diese Syndrome ausdriicken, sind Beschwerden aufgrund von Sorgen, Sehnsucht
und Schuldgefiihlen verbunden. Die lokalen Schmerzen, die vorallem Leber, Lunge und
Herz betreffen, werden als Ausdruck von gro3en Sorgen und schwerem Leid gesehen.
Die genannten Organe sind in einem umgangssprachlichen Sinn der Sitz von Trauer,
Krankheit und Schmerz, so dass die Beschwerden in der Leber, der Lunge oder im
Herzen einen allgemeinen Traurigkeitszustand abbilden. Bei diesen Syndromen kann es
sich demnach sowohl um konkrete klinische Symptome handeln, als auch um
psychische. Im tiirkischen Sprach- und Kulturraum werden sie oft fiir psychische als
auch physische Beschwerden benutzt, wobei ihre entsprechende Bedeutung vom
Kontext abhingig ist. In solchen Fillen ist die (inter)kulturelle Kompetenz des
Translators von groBBer Bedeutung. Bei Betrachtung der wunten angefiihrten
Auffilligkeiten bei den Ubersetzungsbeispielen, wird deutlich, dass die
ausgangssprachlichen Ausdriicke (Syndrome) bei Gl ausschlieBlich
ausgangssprachliche Vorstellungen erweckten, jedoch keine zielsprachlichen. In ihrer
Vorstellung existiert keine Vorstellung in der ZS, wie man im deutschsprachigen Raum
mit physischem und psychischem Schmerz umgeht und sich ausdriickt, wenn man
bestimmte korperliche bzw. seelische Beschwerden hat.

Tabelle (2)
G1(19) G2 (19)
Auszug
aus dem AT Zahl der ) Zahl der ;
Anwendung | Ubersetzungsverfahren Anwendungen | Ubersetzungsver
en fahren
2| 5 2| 5
S 3 S 3
=t N =t Q
@D @D
= =
i Equivalence /
(3) Beispiel - - Equivalence / 11 57,8 Traduction
Traduction oblique oblique
“Kalbim (freie U.) (freie U.)
daraliyor”
10 52,6 | Paraphrasierung 6 31,5 Paraphrasierung
Traduction
9 47,3 Traduction littérale 2 10,5 littérale
(wortgetreue U.) (wortgetreue U. )
. Equivalence /
- - Equivalence / 11 57,8 Traduction
(4) Beispiel Traduction oblique oblique
) (freie Ubersetzung) (freie
“I¢cim yaniyor” Ubersetzung)
Traduction littérale Traduction
12 | 63,1 | (wortgetreue U.) 1 5,2 littérale
(wortgetreue U.)
7 36,8 | Auslassung 4 21 Auslassung
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Paraphrasierung 3 15,7 Paraphrasierung
(5) Beispiel - - Equivalence / 13 68,4 Equivalence /
Traduction oblique Traduction
“Cigerim (freie U.) oblique
yanwyor” (freie U.)
Traduction littérale Traduction
10 53,6 | (wortgetreue U.) 1 5,2 littérale )
(wortgetreue U.)
5 26,3 | Paraphrasierung 2 10,5 Paraphrasierung
4 21 Auslassung 3 15,7 Auslassung

Die folgenden Beispiele zeigen einige Auffilligkeiten in der Ubersetzung der beiden

Untersuchungsgruppen:
Untersuchungsgruppe G1

(3) Beispiel
[Kalb - im] [dara — [ - yor].

[Herz (mein) — POSS] [eng werden / sich verengen - PRS]

“Mein Herz schrumpft.”
“Meine Brust strafft.”

“Mein Herz verscharft.”

Entsprechung: “Ich fiihle einen Druck auf der Brust.”

(4) Beispiel

[I¢ - im] [ yan — - yor].
[Inneres-(mein)- POSS] [brennen- PRS]
“Mein Herz brennt.”

“Ich habe ein Gefiihl der Entziindung.”
Entsprechung: “Ich fiihle mich schlecht.”

(5) Beispiel

[Ciger - im] [yan —: - yor].

[Leber (mein)-POSS] [brennen- PRS]
“Meine Lunge brennt.”

“Ich habe grofle Schmerzen.”

“Mein Herz brennt.”

“Ich stehe grofBe Schmerzen aus.”
Entsprechung: “Ich leide sehr.”
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Untersuchungsgruppe G2

(3) Beispiel

[Kalb - im] [dara— [ - yor].

[Herz (mein) — POSS] [eng werden / sich verengen- PRS]
“Ich fithle mich so erdriickt.”

“Ich fithle mich nicht gut.”

“Mein Herz driickt.”

“Ich bekomme keine Luft.”

“Mein Herz/meine Brust beengt mich.”

“Mir ist klamm ums Herz.”

“Mein Herz beklemmt sich.”

“Meine Brust klemmt, ich kann nicht atmen.”

“Ich habe Schmerzen in der Brust.”

Entsprechung: “Ich fiihle einen Druck auf der Brust.”

(4) Beispiel

[I¢ - im] [ yan — - yor].

[Inneres (mein) - POSS] [brennen - PRS]
“Mir brennt die Brust im Inneren.”

“Ich fiihle mich so erdriickt.”

“Ich fiihle mich nicht gut.”

“Ich brenne innerlich.”

“Mein Herz brennt.”

“Mir ist innerlich sehr heiss.”
Entsprechung: “Ich fiihle mich schlecht.”

(5) Beispiel

[Ciger-im] [yan--yor].

[Leber (mein) - POSS] [brennen - PRS]
“Ich habe gro3e Schmerzen.”

“Mein Herz tut weh/brennt/blutet.”

“Es tut so weh.”

“Meine Lunge brennt.”

“Oh, mein Herz.”

“Meine Seele brennt/schmerzt.”

“Ich kriege keine Luft.”

Entsprechung: “Ich leide sehr.”

An diesen Beispielen ist zu erkennen, dass die Informationen des Translats nur auf die
Zielgruppe zutreffen. Die Aussage, dass die Translatoren in den ZT nur die, fiir die
Zielgruppe relevanten Informationen iibernehmen miissen, flihrt zur néchsten
Behauptung der Skopostheorie, die besagt, dass das Translat “nicht eindeutig
umkehrbar” (Reifl / Vermeer 1984: 105) ist. Die Unumkehrbarkeit bedeutet, dass die
vorgenommenen Anderungen auf die Zielgruppe, jedoch nicht mehr auf die
Ausgangstextrezipienten zutreffen. In diesem Zusammenhang ist es erwdhnenswert,
dass Vermeer den Text als ein “Informationsangebot” definiert. Das bedeutet, dass um
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den Skopos zu erreichen und die Erwartungen der Zielgruppe zu erfiillen nur die
Informationen aus dem AT entnommen werden sollen, die fiir diese beiden Faktoren
relevant sind. Bei einer Anderung des Skopos, fiihrt das wiederum dazu, dass die
Informationen, die sich in dem ZT befinden, dem Ausgangstextpublikum unvollstindig
erscheinen konnen. Der Grund dafiir ist, dass das Informationsangebot verdndert wurde.
Vermeer fordert in diesem Zusammenhang unter anderem Mut zu Neuverkniipfungen:
“Ein Ubersetzer sollte keine Angst haben, schlecht verfasste Ausgangstexte zur
Erfilllung seines gesetzten Zieles neu zu vertexten” (Vermeer 1994: 44). Sie sollen
helfen, eine funktionsgerechte Ubersetzung anzufertigen. Der Fokus des
Ubersetzungsprozesses liegt somit immer auf dem Skopos und dem Zielpublikum.
Durch die Unumkehrbarkeit des ZT wird u.a. die kulturelle Einbettung der Texte
deutlich sichtbar, wie aus den Beispielen zu erkennen ist. Fiir die ausgangssprachlichen
Rezipienten sind die Informationen der zielsprachlichen Entsprechungen nicht mehr
nachvollziehbar (z.B. “Mir ist klamm ums Herz”), denn “Kultur beeinflusst die Sprache
und die Sprache beeinflusst die Kultur”. Diese Aussage beweist, dass es fiir
Translatoren unmoglich ist, als reine Sprachmittler zu agieren. Durch die
Verschmelzung der Kultur und der Sprache ist jeder sprachliche Transfer zugleich ein
kultureller Transfer. Daraus folgt, dass ein Translat ebenfalls ein Teil der Kultur und mit
ihr eng verkniipft ist (Vermeer 1994: 34). Somit findet bei einem Ubersetzungsprozess
nicht ausschlieBlich eine sprachliche Dekodierung des Textes, sondern auch seine
kulturelle Dekodierung statt. Dadurch sind die Translatoren gezwungen, aus dem
Informationsangebot, das der AT bildet, nur fiir die ZK relevante Informationen zu
iibernehmen bzw. vorhandene Informationen daran anzupassen. Dies wird vor allem bei
kulturspezifischen Elementen in der Sprache deutlich, wie es bei den idiomatischen
Wendungen (Tabelle 2) zu beobachten ist.

Die oben angefiihrten Beispiele lassen — besonders bei G2 — erkennen, dass diese
Gruppe “plurikulturell und im Rahmen dieser Kulturen natiirlich auch plurilingual”
(Vermeer 1994: 33, Reill / Vermeer 1984: 26) sind, da sie in der Lage sind, sprachliche
Barrieren und kulturspezifische Ubersetzungsprobleme zu iiberwinden. Da
Kulturspezifika bei Ubersetzungen problematisch sein konnen, sind kulturelle
Kompetenzen unabdingbar. Die Ubersetzungsbeispiele der Probanden belegen dies. Bei
den Ubersetzungen von G1 ist hervorzuheben, dass G1 bei allen 3 Syndromen
iberwiegend wortgetreu tbersetzt hat und dabei sehr haufig lexiko-semantische
Ubersetzungsfehler auftraten (Bsp. 3; 47,3 %, Bsp. 4; 63,1 %, Bsp. 5; 53,6 %). Diese
idiomatischen Wendungen stellen fiir G1 eine Problematik dar, weil fiir sie keine
zielsprachlichen  Entsprechungen bestehen. Aus diesem Grund wurde die
Ubersetzungsschwierigkeit durch wortgetreue Ubersetzungsverfahren {iberwunden. Dies
erzeugte zwar eine iquivalente, jedoch keine funktionsgerechte Ubersetzung. Eine
weitere Ausweichstrategie bei Ubersetzungschwierigkeiten war fiir diese Gruppe die
Umschreibung (Bsp. 3; 52,6 %, Bsp. 5; 26,3 %) und die vollige Streichung des
Syndroms (Auslassung, Bsp. 4; 36,8 %, Bsp. 5; 21%).

Wie man der Tabelle 2 entnehmen kann, ist bei G2 — im Gegensatz zu G1 — die
Tendenz zur wortgetreuen Ubersetzung wesentlich geringer (Bsp. 3; 10,5 %, Bsp. 4; 5,2
%, Bsp. 5; 5,2 %). Bei den Ubersetzungen sieht man vorwiegend einen skoposgerechten
Funktionswechsel zwischen AS und ZS. Es werden nicht die kulturspezifischen
Syndrome (“culture-bound disorders”) der AS ibertragen, sondern funktions-
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gerechterweise werden entsprechende klinische Beschwerden in der ZS zum Ausdruck
gebracht. In der AS sind diese Wendungen zweideutig zu deuten, obwohl mit ihnen
klinische Beschwerden zum Ausdruck gebracht werden. Diese Syndrome direkt in die
7S zu tbernehmen wire zwar dquivalent, aber nicht funktionsaddquat. Da bei G2 beide
— ausgangssprachliche und zielsprachliche — Vorstellungen existieren, werden in der ZS
die ausgangssprachlichen Konnotationen ausgeblendet. Diese wéren fiir den
zielsprachlichen Leser nicht von Bedeutung. G2 hat in diesen Beispielen skoposgerecht
iibersetzt, eine zielsprachliche Wendung benutzt und demnach zwar nicht dquivalent,
sondern funktionsadiquat libersetzt.

Die Ubersetzungen bei G2 zeigen, dass die ausgangssprachlichen
Formulierungen in etwa dieselbe Denkvorstellung auslosen, die fiir das Zielpublikum
der AS und AK angemessen ist. Bei den Ubersetzungen von G2 ist festzustellen, dass
siec die Kulturspezifik des Ziellandes adédquat tbersetzt und die AS durch
funktionsgerechte, zielsprachliche Ausdriicke (“Equivalence”) ersetzt. Es wird eine
entsprechende, zielsprachengerechte Formulierung, hier aus dem deutschsprachigen
Kulturraum, gewéhlt, der im Deutschen in etwa dieselbe Vorstellung evoziert wie die
Vorstellung hinter dem Ausdruck im tiirkischen AT.

Bei G1 ist zu beobachten, dass diese Gruppe zur wortgetreuen Ubersetzung mit
lexiko-semantischen Fehlern tendiert, wobei G2 héufiger zielsprachengerechte
Entsprechungen findet und bei dieser Gruppe relativ weniger lexiko-semantische Fehler
auftreten. Da G2 das freie Ubersetzungsverfahren anwendet, iibersetzt diese Gruppe
weitgehend funktionsgerechter als G1, die sich stark an die AS orientiert und wortgetreu
iibersetzt, weil sprachliche Defizite bestehen.

Die Beispiele zeigen, dass bei der freien Ubersetzung (bei G2), die
Ubersetzungen, auf der rein sprachlichen Ebene nicht mehr &quivalent, aber
funktionsgerecht sind, weil ein Sprachbild durch ein anderes ersetzt wird. Bei der
wortgetreuen Ubersetzung der G1 hingegen, sieht man, dass sie fiir die ZS inadéiquat
sind, obwohl sie dquivalent sind.

Vom Aspekt der Skopostheorie konnen wir — besonders bei kulturspezifischen
Syndromen und Wendungen — annehmen, dass die bloBe Herstellung von Aquivalenzen
nicht ausreichen kann. Diese Ubersetzung wire zwar syntaktisch #dquivalent, vom
Aspekt eines angenommenen Skopos jedoch inaddquat.

4.2.3 Anredeformen

Das néchste Beispiel verdeutlicht ebenfalls, wie in den oben angefiihrten Beispielen
(Tabelle 2), wie der Ubersetzungsprozess ablduft, wenn in der Vorstellung des
Translators keine entsprechenden zielsprachlichen Vorstellungen und Entsprechungen
existieren. Fir viele Studierende, die eine Zweitsprache — insbesondere ohne
Auslandserfahrung erworben haben — wie es im Fall von G1 der Fall ist — bereitet der
Mangel an Erfahrungshintergrund (Leben in Deutschland, die Vorstellung eines
deutschen Krankenhauses und Kenntnisse iiber die Beziehung zwischen
Krankenhauspersonal und Patienten) Schwierigkeiten bei der Ubersetzung. Es existieren
in diesem Fall keine zielsprachlichen Vorstellungen und demnach auch keine
funktionsadiquaten Entsprechungen in der ZS. Ubersetzungsprobleme ergeben sich in
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vielen Fillen aufgrund kulturell divergierender Vorstellungen, wenn ndmlich ein
Rezipient der ZS mit einer sprachlichen Kodierung nicht dieselben kulturabhéngigen
Vorstellungen verbindet wie derjenige der AS, an den der Text urspriinglich gerichtet
war. Diese kulturellen Unterschiede leben von Impliziten, die der Translator richtig
erkennen und umsetzen muss. In der Ubersetzung miissen andere Vorstellungen (der
ZK) entstehen und dafiir auch andere Entsprechungen in der ZS verwendet werden.

Fiir G2 ergaben sich zum Teil dhnliche Ubersetzungsfehler (Anwendung gleicher
Ubersetzungsverfahren) aufgrund unterschiedlicher Ursachen. Bei den zweisprachig
aufgewachsenen Studenten — deren Lebensmittelpunkt eine bestimmte Zeit Deutschland
war — besteht ein deutschsprachiger Erfahrungshintergrund. Bei diesen Studenten war es
keine Herausforderung die Situation (bzw. die ausgangssprachliche- und zielsprachliche
Vorstellung) sowohl in einem tiirkischen Krankenhaus als auch in einem deutschen
Krankenhaus in der Vorstellung aufzurufen. In diesem Fall bestand das Problem
allerdings in der Entscheidung fiir eine funktionsaddquate, zielsprachliche
Entsprechung, da sie Erfahrungen in beiden Kulturen (AS und ZS) haben. Dazu werden
einige Beispiele zu den Anredeformen im Krankenhaus angefiihrt. Die Anredeform
“Tuba kizzm”, wird im Tirkischen Sprach- bzw. Kulturraum vor allem von dlteren
Personen benutzt. Altere Personen nehmen sich ohne Beachtung des
Situationenkontextes in Institutionen manchmal heraus, jingere Frauen mit “kizim”
anzusprechen. Diese Verwendung ist zu vergleichen wie im deutschsprachigen Kontext
— besonders friither — die Anredeform “mein Kind” benutzt wurde, wenn &ltere Personen
sich mit einem Anliegen an jiingere Personen wandten. Ublich wire die Anredeform fiir
Krankenschwestern in tiirkischen Krankenhdusern “Tuba hemsire”, was ebenfalls die
Berufsbezeichnung ist. Die Bezeichnung “Tuba, kizzm”, die in diesem Kontext flir eine
Krankenschwester gebraucht wird, findet im Deutschen seine Entsprechung mit
“Schwester Tuba” bzw. “Frau ...”. Auch die Anrede “Siikrii amca”, die die
Krankenschwester an den Patienten richtet, ist stark kulturverankert. In der Tiirkei ist es
iiblich einen &lteren Mann, auch wenn man ihn nicht kennt, mit “amca” (Onkel)
anzureden, statt mit der Anrede “Herr...”. In Deutschland wiederum spricht das
Krankenhauspersonal die Patienten mit “Herr / Frau...” an und bleibt offiziell.

Tabelle (3)
Gl (19 G2 (19
Auszug
aus dem AT Ubersetzungsverfahren Ubersetzungsverfah
Zahl der Zahl der ren
Anwendunge Anwendung
n en
Y s ® s
(6) Beispiel g o g o
S| 8 5| g
“Tuba kizim” e e
13 68, 4 Traduction littérale 12 63,1 Traduction littérale
(wortgetreue U.) (wortgetreue U.)
5 26,3 Auslassung 4 21 Auslassung
1 5,2 Equivalence / 3 15,7 Equivalence /
Traduction oblique Traduction oblique
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(freie U.) (freie U.)
8 42,1 Equivalence / 12 63,1 Equivalence /
(7) Beispiel Traduction oblique Traduction oblique
(freie U.) (Herr Siikrii) (freie U.) (Herr
“Siikrii amca” Stikrii)
9 473 Traduction littérale 7 36,8 Traduction
(wortgetreue U.) littérale
(meine Tochter, mein (wortgetreue U.)
Kind, Onkel Siikrii, (meine Tochter,
Siikrii amca) mein Kind,
(Onkel Stikrii,
Stikrii amca)
2 10,5 Auslassung - - Auslassung

Wie der Tabelle 3 zu entnehmen ist, hat G1 die Tendenz wortgetreu zu iibersetzen und
fiir die ausgangssprachliche Anredeform in der ZS erneut ein ausgangssprachliches
Wort zu benutzen. In diesem Fall lautet es in der ZS u.a.”Tuba, meine Tochter” und
“Onkel Siikrii”; “Herr Siikrii™® (Bsp. 6; 68,4 %, Bsp. 7; 47,3 %).* Bei G1 fillt auf, dass
bei ihnen durch das ausgangssprachliche Wort nur die ausgangssprachliche Kultur
aufgerufen wird. In der Vorstellung von G1 wurden in diesem Fall keine zielkulturellen
Vorstellungen  (Erfahrungshintergrund  deutsche = Krankenhduser und  die
Kommunikation mit dem Krankenhauspersonal in Deutschland, Anrede des Personals
mit Herr / Frau...) aufgerufen und demzufolge wurde iiberwiegend wortgetreu
iibersetzt. Aus Tabelle 3 geht allerdings auch hervor, dass auch Studenten, die in einer
zweisprachigen ~ Umgebung  aufgewachsen  sind  (G2), fast dieselben
Ubersetzungsverfahren verwenden und die Ubersetzungen beider Gruppen bei diesem
Beispiel nahezu tibereinstimmen (Bsp. 6; 63,1 %, Bsp. 7 36,8 %). Bei G2, einer Gruppe
mit fortgeschrittenen Deutschkenntnissen und deutschem Erfahrungshintergrund,
konnte erwartet werden, dass zielkulturelle Vorstellungen (Anredeform vom
Krankenhauspersonal in deutschen Krankenhdusern) evoziert und demenstprechend
iibersetzt werden. Die Ergebnisse zeigen jedoch, dass auch die Studenten aus G2
teilweise ausgangsprachlich orientiert iibersetzen. Die Ubersetzungen orientieren sich
an der Kultur der AS, und versuchen, ausgangssprachliche Textelemente, die spezifisch
in der ausgangssprachlichen Kultur verankert sind, als solche im zielsprachlichen Text
zu vermitteln. In diesem Fall waren die Ubersetzungen von G1 und zum Teil auch die
der G2 nicht skoposorientiert, da deren Ubertragung in die ZS den deutschsprachigen
Kontext nicht funktionsgerecht wiedergeben konnte.

Ein weiteres Ubersetzungsverfahren, das relativ oft verwendet wurde, ist
“Equivalence”, welches bei G2 haufiger (Bsp. 6; 15,7 %, Bsp. 7; 63,1 %) angetroffen
wurde als bei G1 (Bsp. 6; 5,2 %, Bsp. 7; 42,1 %). Dieses Ergebnis erscheint
folgerichtig, da G2 durch den deutschsprachigen Erfahrungshintergrund
funktionsgerechte Entsprechungen anwendet.

8 Sikrii ist der Vorname des Patienten. Demnach weist die Ubersetzung “Herr Siikrii” einen
Ubersetzungsfehler auf.
¥ Der Name Siikrii Oztiirk war im Text angegeben.
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Zusammenfassend ist festzuhalten, dass G1 auch bei diesen Beispielen zur wortgetreuen
Ubersetzung tendiert (Beispiel 7) und dabei lexiko-semantische Fehler zu beobachten
sind. Bei G2 werden haufiger zielsprachengerechte Entsprechungen beobachtet,
allerdings mit relativ weniger lexiko-semantischen Fehlern. Auffallend ist, dass in
diesen Beispielen bei dieser Gruppe haufiger zielsprachengerecht bzw. funktionsgerecht
iibersetzt wurde.

Einige Auffilligkeiten zu den Ubersetzungsbeispielen sind wie folgt festzuhalten:

(6) Beispiel

Tuba [kiz-im].

Tuba — PN [Tochter (mein) - POSS]

“Tuba, mein Kind/meine Tochter.” (G1 und G2)
Entsprechung: “Schwester Tuba.”

(7) Beispiel
Stikrii Amca.
Stikrii- PN Onkel
“Onkel Siikrii” (G1)
“Herr Siikrii.” (G1)
“Herr Oztiirk” (G2)
“Onkel Siikrii” (G2)
“Herr Siikrii”  (G2)
Entsprechung: “Herr Oztiirk”

5 Diskussion und Auswertung der Untersuchungsergebnisse

Die vorliegende Untersuchung versucht, anhand einer empirischen Beobachtung
festzulegen, wie unterschiedliche sprachliche und kulturelle VVoraussetzungen sich auf
die Verwendung von Ubersetzungsverfahren bzw. funktionsgerechte Ubersetzung
(Skopos) auswirken. Den Untersuchungsgegenstand bildeten die Ubersetzungen einer
tiirkischen Lernergruppe. Das Ziel war die Erfassung der skoposgerechten Ubersetzung
und die Aufdeckung der Herangehensweisen an einen Ubersetzungsaufirag.

Die oben angefiihrten Ubersetzungen stellen Beispiele fiir kulturspezifische
Elemente dar, bei denen es jeweils erforderlich war, die ausgangssprachlichen
Ausdriicke an die kulturellen Unterschiede in der ZS anzupassen. Da die
Untersuchungsgruppe G1 aufgrund ihrer Zugehorigkeit zur tiirkischen Kultur (AK) mit
den ausgangssprachlichen Ausdriicken ganz andere Vorstellungen assoziert als der
Rezipient in der ZK, muss der Translator diese kulturellen Elemente dekodieren und in
der ZS neu enkodieren, bis er die passendste Vorstellung hinter dem neuen
zielsprachlichen Ausruck gefunden hat. Der Translator sieht sich daher jeweils vor die
Aufgabe gestellt, den ausgangssprachlichen Ausdruck an die Kulturspezifika der ZK
anzupassen. In den oben dargelegten Beispielen sieht man allerdings, dass G1
vorwiegend ausgangsprachliche Vorstellungen assoziiert, da sie vorwiegend mit dieser
vertraut sind und nicht immer den angemessenen zielsprachlichen Ausdruck benutzt, da
in dieser Untersuchungsgruppe keine entsprechende zielsprachliche Vorstellung
evoziert wird. Dies stellt fiir diese Gruppe eine Herausforderung dar, die letztendlich zu
Ubersetzungsfehlern fiihrt. G2 besitzt im Vergleich zu G1 nahezu muttersprachliche
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Kenntnisse von zwei Sprachen, die jeweils durch zwei kulturelle Vorstellungen
begleitet werden, der ausgangssprachlichen (tiirkischen) und der zielsprachlichen
(deutschen). Doch dies schlieBt nicht aus, dass es bei den Ubersetzungen innerhalb
dieser Gruppe Ubersetzungsfehler gibt, die aufgrund kultureller Unterschiede zustande
kommen. Die Auffilligkeiten bei den Ubersetzungsbeispielen von G2 zeigen, dass der
deutschsprachige  Erfahrungshintergrund  auch die  Kompetenz fiir  eine
funktionsgerechte Ubersetzung mit sich bringt.

Bei der Anwendung von Ubersetzungsverfahren zeigte sich die Tendenz, dass
beide Untersuchungsgruppen haufig Paraphrasierungen verwendeten. Bei G1 ist die
Tendenz zur wortgetreuen Ubersetzung hoher als bei G2. G2 wiederum weist eine hohe
Tendenz zur freien Ubersetzung auf und geht die Translation vorwiegend sinnorientiert
an und paraphrasiert. G1 verfolgt iiberwiegend einen zeichenorientierten Ansatz und
iibersetzt wortgetreu. Die Gegeniiberstellung der Ergebnisse zeigt, dass sich in beiden
Gruppen bei der Herangehensweise an den Text und an die Ubersetzung Unterschiede
abzeichnen. Trotz dhnlicher Ubersetzungsvefahren waren Unterschiede ersichtlich. Die
Annahme, dass sozio-kulturelle Erfahrungshintergriinde der ZK bei der Ubersetzung
einen Vorteil darstellen, konnte zum Teil festgestellt werden. Es ist in dieser
Untersuchung festzuhalten, dass angehende Translatoren mit deutschsprachigem
Erfahrungshintergrund bei der Ubersetzung funktionsgerechter iibersetzen als
angehende Translatoren ohne sozio-kulturellen Erfahrungshintergrund in der ZK.
Sprachliche und kulturelle Defizite in der ZS bzw. ZK wiederum fiihren zur
wortgetreuen, jedoch nicht zur funktionsgerechten Ubersetzung.

6 Schlussbemerkungen und Ausblick

Wie aus den angefiihrten Beispielen zu entnehmen ist, besteht die Translation aus
sprachlichen und kulturellen Elementen. Dies bedeutet flir Translatoren die
Beherrschung der Sprache und die Kenntnisse der Kultur, in der sie agieren. Nur auf
diese Weise konnen sie erfolgreich Inhalte in die ZK vermitteln. Die Texte, die
skoposgerecht an die Erwartungen des Zielpublikums angepasst sind und die, die von
den Auftraggebern angestrebte Funktion in der ZK erfiillen, kénnen als erfolgreiche
Kommunikationsakte bezeichnet werden. In den Ubersetzungen der beiden
Versuchsgruppen wurde festgestellt, dass die Skopostheorie von den Translatoren nicht
nur sprachliche, sondern auch auBlersprachliche Kompetenzen verlangt. Die empirische
Analyse fur diese Studie ldsst auch erkennen, dass beide Untersuchungsgruppen — trotz
unterschiedlicher ~ Voraussetzungen —  teilweise  &hnliches  Verhalten im
Ubersetzungsprozess aufwiesen. Aus den Untersuchungsergebnissen ist jedoch
festzuhalten, dass plurikultureller und plurilingualer Erfahrungshintergrund sich sehr
effektiv auf den Ubersetzungsprozess auswirkt. Dies wird an der hiiufigen Anwendung
des freien Ubersetzungsverfahrens der angehenden Translatoren mit deutschsprachigem
Erfahrungshintergrund deutlich.

Ubersetzer sind heute in so vielen Bereichen Sprach- und Kulturmittler, dass es
unabdingbar ist, ihre Fertigkeiten innerhalb einer Ubersetzerausbildung auszuweiten.
Daher konnten die in der vorliegenden Studie gesammelten Untersuchungsergebnisse in
Zukunft Forschungsgegenstand fiir weiterfithrende und umfangreichere Studien dienen.
Studien in diesem Bereich konnten fiir die Ausbildung von Studierenden mit
unterschiedlichem sprachlichen und kulturellen Hintergrund Anhaltspunkte liefern. Der
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Gegenstand weiterer Studien konnte beispielsweise die Feststellung bestimmter Liicken
im Translationsprozess und die Unterbreitung angemessener Losungsstrategien sein.

Abkiirzungsverzeichnis

ADV  Adverb
AS Ausgangssprache
AT Ausgangstext

FUT  Futur

G1 Untersuchungsgruppe einsprachig aufgewachsener Studenten
G2 Untersuchungsgruppe zweisprachig aufgewachsener Studenten
MV Modalverb

PN Personenname

POSS Possessiv
PRS Présens

ZS Zielsprache
ZT Zieltext

Literaturverzeichnis

Dizdar, Dilek (2006): “Skopostheorie”, in: Snell-Hornby, Mary / Hénig, Hans G. / Kuimaul, Paul /
Schmitt, Peter A. (Hg.): Handbuch Translation, Tiibingen: Stauffenburg, S. 104-107.

Herrmann, Markus (2000): “Kulturspezifische Krankheitskonzepte”, in: Beauftragte der
Bundesregierung fiir Ausldnderfragen (Hg.): Handbuch zum interkulturellen Arbeiten im
Gesundheitsamt, Berlin, S. 27-30.

Pruné, Erich (2001): Einfiihrung in die Translationswissenschaft. Band 1: Orientierungsrahmen, Graz:
Institut fiir Translationswissenschaft.

Reifl, Katharina / Vermeer, Hans J. (1984): Grundlegung einer allgemeinen Translationstheorie,
Berlin: Walter de Gruyter.

Sinner, Carsten (2013): “Probleme und Methoden der Ubersetzungswissenschaft”, verfligbar unter:
http://www.carstensinner.de/Lehre/uebersetzungswissenschaft/dossiers2013/dossier_stylistique_co
mparee.docx [Zugriff am 04.02.2018].

Stolze, Radegundis (2008): Ubersetzungstheorien. Eine Einfiihrung, 5., iiberarbeitete und erweiterte
Auflage, Tiibingen: Narr.

Vermeer, Hans J. (1990): Handlungstheorie und Translation. Skopos und Translationsauftrag, 2.
Auflage. Translatorisches Handeln 2, Institut fiir Ubersetzen und Dolmetschen (Hg.), Heidelberg,
S. 45-68.

Vermeer, Hans J. (1994): Ubersetzen als kultureller Transfer. Ubersetzungswissenschafi- Eine
Neuorientierung, 2., durchgesehene Auflage. Snell-Hornby, Mary (Hg.), Tiibingen: Francke, S.
30-53.

Vinay, Jean-Paul / Darbelnet, Jean (1995): Comparative stylistics of French and English: A
Methodology for Translation, Amsterdam/Philadelphia: John Benjamins.

226


http://www.carstensinner.de/Lehre/uebersetzungswissenschaft/dossiers2013/dossier_stylistique_comparee.docx
http://www.carstensinner.de/Lehre/uebersetzungswissenschaft/dossiers2013/dossier_stylistique_comparee.docx

Diyalog 2018/1: 227-236

Ceviri Derslerinde Metin Secimi Olgiitleri

Rahman Akaln""', Edirne

(04

Ceviri, birer eyleyen olarak ¢evirmenlerin yonlendirdigi bir eylemdir. Bu gercek, bilgi teknolojilerinin bu
uygulama sahasinda varliklarint yogun bigimde hissettirdikleri giinimiiz ¢eviri diinyasi iginde de
gecerliligini korumaktadir. Insanin merkezde bulundugu her uygulama sahasinda oldugu gibi ceviri
alaninda da nesnel Olgiitlerin bulunup uygulanabilmesi, beklenen ve arayisinda olunan bir konu
olagelmistir.

Bugiin 6zerk bir arastirma alani olarak ceviribilim, salt arastirma alaninda (pure research) ¢eviri
olgusuna dahil biitiin boyutlar1 betimlemeye ve buradan {iist ilkelere ulagsmaya caligirken, uygulamal
arastirma alaninda (applied research) ise ¢eviri edimi ile ilgili nesnel 6lgiitler tiretmeyi denemektedir. Bu
yoniiyle ceviribilimciler, geviri elestirisi, ¢eviri politikasi, ¢eviri araglart alanlarinda oldugu gibi akademik
ceviri egitiminde de nesnel dlgiitleri aramaktadir.

Konu somut olarak g¢eviri uygulamalarim yaptirildigi derslere indirgenirse, ceviri derslerinde
metin se¢iminin, bugiin 6znel gerekgelere dayandigi sdylenebilir. Bu durum, bu g¢alismada secilen
konunun sorunsallastirilmasini dnemli hale getirmektedir. Bu ¢alismanin temel amaci, geviri derslerinde
metin seciminin 6l¢iitlerini saptamaya caligmaktir.

Anahtar Sozciikler: Ceviri egitimi, ¢eviri dersleri, metin se¢imi, metin se¢gimi 6l¢iitleri, ¢ceviribilim

Abstract
Kriterien der Textauswahl im Translationsunterricht

Die Translation stellt eine Handlung dar, die die Translatoren als Handelnde steuern. Dies ist auch in
unserer heutigen Translationswelt giiltig, in der die Informationstechnologien ihre Existenz auf der
praktischen Ebene immer mehr spiiren lassen. Seit langem wurde und wird es zu einem Anspruch darauf,
gewisse sachgerechte Kriterien im Bereich der Translation herausfischen und einsetzen zu konnen, wie es
auch in anderen praxisorientierten Bereichen der Fall ist, in denen der Mensch im Mittelpunkt steht.

Wihrend die Translationswissenschaft als eine selbststandige Disziplin im rein wissenschaftlichen
Bereich (pure research) darauf abzielt, alle zum Translationsphédnomen gehorigen Aspekte zu beschreiben
und daraus allgemeine GesetzmaBigkeiten abzuleiten, versucht sie im angewandten Bereich (applied
research), sachgerechte Kriterien zur Translationspraxis zu erstellen. Deswegen sind die
Translationswissenschaftler auf der Suche nach sachgerechten Kriterien u.a. im Bereich der
akademischen Traslationsdidaktik, wie es in der Ubersetzungskritik, in der Ubersetzungspolitik und in
Hilfsmitteln fiir Translation erscheint.

Reduziert man die Problematik auf die Lehrveranstaltungen, bei denen die Translationsauftréage
gegeben wird, 14Bt sich nicht behaupten, dass die Textauswahl im Translationsunterricht auf rein
objektive Argumentationen basiert. Dieser Sachverhalt macht die Behandlung der vorliegenden Thematik
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1. Giris

Bu calismanin olugsmasinda sorulan temel arastirma sorular1 sunlardir: 1. Egitimciler
ceviri uygulamalar1 yaptirrken metin se¢iminde nelere dikkat etmelidir? 2. Her bir
uygulama dersi i¢in metin se¢imi, ceviri egitimcisinin yargilarma mi baghdir? 3.
Nesnellik arayisi ile metin se¢iminde bir c¢er¢eve sunmak miimkiin olabilir mi?
Alanyazm, bu konular1 degerlendirmek i¢in bu sorularla mesgul olmus yeterince
ayristirict calismanin olmadigini ortaya koymaktadir.

Ceviribilim aragtirmalarmin diger ¢aligma boyutlarinda oldugu gibi genel olarak
akademik ceviri egitimi baglaminda, 6zelde ise ¢eviri egitiminde materyal hazirlama ve
metin se¢iminin Olgiitleri konusunda ortak bir ¢er¢eveye ulasma, makul bir arayistir.
Zira ‘egitim’ kavrammin kendine 0zgii konumunu belirleyen etmenlerden biri,
akademik agidan belli bir kitleyi hedef almasidir. Bu yoniiyle egitim kavrami, ortak bir
cergeveye dayali standartlasma kaygisini hakli ¢ikarmaktadir. Bu normatif alanlardan
biri olarak ‘metin se¢imi’ konusu, akademik geviri egitimi ve baska alanlardaki ¢eviri
uygulamalar1 seklinde iki ayr1 mecra 6zelinde tartisabilir gériinmektedir.

Akademik c¢eviri egitiminde, ceviri uygulamasinin yaptirildigi dersler, ceviri
diinyasinin canlandirilmasina hizmet etmektedir. Ceviri diinyasi denen gergekligi
belirleyen faktor ise, yalmizca kaynak metin seklinde tanimlanan ¢ikis noktasi
olmadigindan akademik c¢eviri egitiminde ‘alin ve ¢evirin!’ seklinde yaptirilan geviri
uygulamalar1 amaca yeterince hizmet etmemektedir. Modern ¢eviri kuraminda, 6zellikle
Skopos Kurami, ¢eviride ‘asir1 6ne ¢ikarilan kaynak metnin karsisina, ¢evirinin amacini
cikarmaktadir’ (Vermeer 1986; Amman 2008: 61). O halde bir ¢evirmenin, profesyonel
ceviri diinyasinda hareket ettigi nokta, kaynak metin degil ‘ceviri durumu’dur. Bu
baglamda 6grencileri bir metni hangi iletisim durumunda; kimlere yonelik ¢evirmesi
gerektigi konusunda bilgilendirmek ve buna gére gorevlendirmek gerekmektedir (krsl.
Inci 1997: 84). Ancak secilen metin, egitici tarafindan olusturulacak ceviri durumu ile
uyumlu olmalidir. Bu noktada egitimcilerin ¢eviri edincini gelistirmeye ya da dlgmeye
yonelik bi¢imde dogru metinleri segebilmeleri; daha dogrusu, amaglarina uygun geviri
durumlarin1 olusturarak O6grencilere / ¢evirmen adaylarina sunabilmeleri, c¢eviri
gergekligi ile Ortlisen ¢eviri derslerinin tasarlanmasina ve planlanmasina zemin
hazirlayacaktir.

2. Materyal Seciminde Nesnellik Sorunu

Akademik ceviri egitiminde egitimcilerin bulustugu ortak kabullerden biri, g¢eviri
derslerinde metinlerin nasil hazirlandig1 ve kullanima alindigidir. Giindogdu’nun isaret
ettigi tizere uygulama sahasi olarak g¢eviri edimi, kendiliginden anlagilir bigimde 6znel
olacak ve Oyle yliriiyecektir. Ancak ‘egitim’ gibi hedef kitle olarak daha genel bir
topluluga hitap eden bir uygulama alam1 s6z konusu oldugunda nesnel Olgiitleri
aramanin gerekliligi, soyle temellendirilmektedir:

Oteden beri oldugu gibi tek tek kisiler benimsedikleri yontemlerle geviri uygulamasi
yapabilirler. Ama tek tek Kisilerin 6zel olarak geviriyle ilgilenmeleri degil de, ‘ceviri
egitimi’ soz konusu oldugunda durum degisir. Egitim kavrami konusu ne olursa olsun,
kisiselligin otesinde yer alan nesnel Slgiitler araciligi ve yardimiyla 6grencinin konusunu
kavramasi, konusuna egemen olmasi amacini igerir (Giindogdu 2004: 100).
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Oncelikle bir ceviri dersi* icin ¢evrilmesi amaciyla 6grencilere sunulan her bir metnin o
dersin temel miifredat1 ile uyumlu ders materyalleri oldugu saptanabilir. Egitimcinin
kullandig1 materyallerin giiclii ve zayif yanlarin1 bilmesi, en etkin materyallerin se¢imi
ve kullanilmasinda ona katki sunar. Materyal seciminde esas olan, araglarin 6grenme
ortam1 ve amacma, ogrencilerin biligsel ve pedagojik 6zelliklerine uygun hazirlanmasi
ve kullanilmasidir. Birbirinden farkli 6grenme materyalleri farkli pedagojik nitelikler
ve farkli teknik 6zellikler gosterse de esas olan dogru seckiyi yapabilmektir.

Bilindigi gibi ceviri boliimleri kurulmadan Once ceviri uygulamasi, Ornegin
yabanci dil 6gretimi ya da kdiltiir bilgisinin aktarilmasi i¢in bir ara¢ olarak goriilityordu.
Bugiin ise bir¢ok ayagi olan ¢eviri egitiminde ¢eviri uygulamalar: hem bir ara¢ hem de
amagtir. Eski yaklagimlara donmek gerekirse:

Ceviri alistirmasi kitaplarinda (Gallagher 1985, Schneider 1976, Haensch 1982)
metinlerin zorluk dereceleri igin “kolay, orta, zor” gibi siniflandirmalar yapilmaktadir.
Ancak bu yiizeysel siniflandirma dogal olarak nesnellik sorununu ortaya ¢ikarmaktadir
ve kime gore zor? Hangi durumda zor? Neye gore zor? gibi sorulari sorulabilir hale
getirmektedir. Egiticinin bu sorularin hepsine tek tek yanit verdigi diisiiniilse dahi,
kendini gerekcelendirmede sorun yasayacagi agiktir.

3. Ceviri Egitiminde Metin Se¢imi Ile Ilgili Genel Goriisler

Bilindigi gibi ¢eviri uygulamasi, yabanci dil 6gretimi i¢in bir ara¢ olarak goriilmiis;
hatta yabanc1 dil 6gretimi ile ilgili yontemsel bir yaklasima adin1 da vermistir. Bu yoni
ile ¢eviri uygulamasinin bir ara¢ olarak islev gordiigli yabanci dil 6gretimi ile bir amag
olarak ‘ceviri edinci’nin bir ¢ikt1 biciminde hedeflendigi akademik ceviri egitimi
arasinda bir ayrim yapilabilir. Ilerleyen boliimlerde akademik ¢eviri egitimi 6zelinde
degerlendirmeler s6z konusu olacaktir, ancak ilk degerlendirmeyi, genel bir diizlemde
yapmak yerinde olacaktir. Zira hangi islevle kullanirsa kullanilsin bir ders igerigi olarak
ceviri uygulamasini sekillendiren dinamikler birbirine benzemektedir.

ReiB, ismine agirlikla ¢eviribilim literatiiriinde rastlanabilecek bir kuramcidir,
ancak yabanci dil 6gretimindeki ¢eviri uygulamalari igin bir degerlendirme yapmis ve
metin se¢iminde goz Oniinde bulundurulmasi gereken noktalar1 “metin tipi ve metin
tiiri, (giidiileme ve bilgi diizeyi bakimindan) metnin konusu, ceviri yonii, metnin
zorlugu” (ReiB3 1977: 541 ve devami) seklinde siralamustir.

Bu noktada ‘metin tipi’ (Texttyp) kavrammin ‘metin tirii’ (Textsorte)
kavraminin Ustiinde yer alan genel ve biitiinleyici bir kapsamda bulundugu ifade
edilmelidir. ‘Metin tipi’ kavrami, dilin islevleri agismdan bir metindeki baskin islevler
temelinde yapilan bir gruplandrmanin sonucu iken, ‘metin tiirii’ kavrami ayri ayri
cesitli metin tiplerine giren tek tek tiirleri ifade etmektedir. Yukaridaki noktalardan bir

! Bu calismada ‘ceviri dersi’ kavrami ile kastedilen, geviri edinci olusturmak ve/veya pekistirmek icin
ceviri uygulamalarinin yaptirildigi derslerdir. Zira akademik ceviri egitimi g¢ercevesinde c¢eviri
uygulamalarma birbirinden farkli derslerde basvurulmaktadir. Oyle ki bir ¢eviri uygulamasi, kuramsal
bilgilerin aktarilmasi, dil, metin ve kiiltiir edinglerinin gelistirilmesi ve/veya pekistirilmesi amaglarma
doniik bir arag olarak kullanilabilmektedir. Bu iglevinden farkli olarak ‘ceviri dersi’ kavrami, bu ¢alisma
cergevesinde, ¢eviri uygulamalarinin bir amag olarak goriildiigii dersleri imlemektedir.
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digeri olarak goriinen metnin konusu, ¢eviri derslerinde iizerinde ¢eviri uygulamasi
yaptirilan metinlerin se¢iminde, belirlenmesinde egiticileri yonlendiren baslica faktor
gibi goriinmektedir. Egitici, ¢eviri uygulamasmi bir ara¢ olarak degerlendiriyorsa,
aktarmak istedigi konunun anlasilmasi igin, anlatim becerilerinin gelistirilmesi i¢in, ya
da bir konunun anlasilip anlagilmadigini veya anlatim becerilerinin gelisip gelismedigini
Olgmek gibi cesitli niyetlerle ¢eviri uygulamasina basvurabilir. Bir diger faktor olarak
Reif} tarafindan ifade edilmis olan ‘geviri yonii’ ise, bir ders kapsamindaki hedefler ve
ogrenme ¢iktilart ile yakindan iliskili bir konudur. Bir ¢evirmen adayi / 6grenci geviri
stirecinde iki diinya temelinde ve bu iki diinya ile ilgili iglemleri izler; diyesi kaynak
diinyay1 ¢oziimleyip anlarken, diger kutupta; tarafta (gevirinin ¢ift tarafliligi) erek
diinyanin tasarimini yapar. Bu analiz ve sentez siireclerinde derste konulan amaca gore
ceviri yonli degisebilmektedir. Metin secimindeki Olgiitlerinden biri olarak ifade
edilebilecek ‘metnin zorlugu’ ise, tanimlanmamis ve igeriklendirilmemis bigimiyle
goreli ve bu ylizden muglak bir 6l¢iit gibi gériinmektedir.

Nord (1995: 174-178), zorluk gesitlerinden “metne bagh zorluklar, ¢evirmene
bagl zorluklar, ¢eviriye bagl zorluklar, ¢alisma teknigi agisindan zorluklar” (¢cev.: RA)
seklinde s6z ederken, metne bagl bazi 6zelliklerin, ¢evirideki zorluklara temel teskil
edebildigine dikkat ¢cekmektedir.

4. Ceviri Derslerinde Metin Se¢imi Olciitleri

Ceviribilim alanyazini igerisinde ¢eviri derslerinde kullanilan metinlerle ilgili en
kapsamli yaklasim Kautz’da (2000: 145-155) bulunmaktadir. Kautz’a gére bir metni bir
ceviri dersi i¢in uygun kilacak hususlar séyle siralanmaktadir: “didaktik uygunluk,
giivenilirlik, konusal uygunluk, zorluk derecesi, metin tipi, uzunluk, ilgi uyandirma,
giincellik” (¢cev.: RA).

Elbette bu konuda birbirinden farkli smiflamalar, béliimlemeler yapilabilir. Ancak
alanin genel kaynakgasi igerisinde one ¢ikan noktalar1 biitiinciil bir kavrayisla ele almak
gerekirse: metin se¢ciminde g6z Oniinde bulundurulacak hususlar, bu c¢alisma
kapsaminda Kautz’un (2000: 145-155) bakis acisindan kokenlenerek, ancak 6zgiin bir
yaklasimla yorumlanarak ve pekistirilerck sekiz ana baslik altinda toplanmaktadir. Bir
diger husus olarak ‘metin se¢imi’nin egitici tarafindan tasarlanacak ‘ceviri durumu’ ile
yakindan iligkili oldugu belirtilmelidir. Zira her metin, kaynak diinyanin ve erek
diinyanin karsilikli etkilestigi belli bir c¢eviri durumuna baghdir. Ancak ‘ceviri
durumu’nun tasarlanmasi, metin se¢imi konusunu ne gereksizlestirmekte ne de
onemsizlestirmekte, aksine merkeze yaklastirmaktadir.

a. Didaktik Uygunluk

Metin, Ogrencilerin hem ¢eviri becerilerini hem de metinle kurduklar1 iliskiyi
gelistirebiliyorsa, 6grencilerin dil ve kiiltiirdeki becerilerini gelistirmelerine olanak
tantyorsa, ¢eviri egitiminde verilen alanlarla uyusuyorsa didaktik agidan uygundur (bkz.
Kautz 2000: 147). Bu baglamda materyaldeki dilin ve ifade bi¢iminin g¢evirmen
adaylarinin pedagojik seviyelerine uygun olup olmadigi kontrol edilmelidir. Genel
olarak bir materyalin kullanimi1 onun pedagojik ve didaktik uygunlugunu 6n kosar.
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Ceviri uygulamalarinin 'metni okuyun, sonra cevirin!' bi¢iminde yaptirildig:
derslerde ceviri edincini gelistirme hedefinin tartismal hale gelecegini belirten Oztiirk
(1998: 384 vd.) ve Honig'e gore (2001: 61) geviri siireci, ¢evirmenin iletisim durumu,
iletisim kanali, ifadelerin islevlerini goz Oniinde bulundurarak iletisim niyetini
olabildigince uygun sekilde gerceklestirebilecegi anlam birimleri ve s6zdizimsel
yapilar1 sectigi bir siirectir.

Genel diizeyde sekiz yariyillik bir ders izlencesinde bir hedef olarak konan ‘geviri
edincinin kazandirilmasi’na hizmet edecek materyaller, program ¢iktilari ile uyumlu
olmalidir. Ceviri edincinin tanimlarindan biri, Eruz ‘a atifla soyle yapilabilir:

Ceviri edinci, tim geviri siirecini saydamlastiran ve erek metin olusturma asamalarimi
dizgelestiren ‘arastirma yontemlerini’ bilmenin 6tesinde, metin olusturma tekniklerini,
metin tiirii geleneklerini, kuramsal altyapiyt ve uzmanlik alani donanimini beraberinde
getirir (Eruz 2003: 57)%

O halde sekiz yariyillik ders izlencelerinde her bir dersin igerigi ve amaci, temel hedef
olarak ‘ceviri edinci kazandirma’ ile ortiismek durumundadir. Ozel diizeyde ise, geviri
dersine g¢evrilmesi i¢in sunulan metnin didaktik agidan uygunlugu, bu metnin bir ders
materyali olarak ilgili dersin 6grenme ¢iktilari ile uyumlu olmasindan gegmektedir.

b. Giivenilirlik

Metin, bir ana dil kullanicis1 tarafindan olusturulduysa, belirli bir metin tiiriine 6rnek
olusturuyorsa, bir biitiin teskil ediyorsa (metinsellik Olgiitleri), 6zgiin bicimiyle
kaynakcasi ve atiflartyla veriliyorsa giivenilirdir, inandiricidir (bkz. Kautz 2000: 148).
Ogrencilerin/ ¢evirmen adaylarmm, egitici tarafindan olusturulan g¢eviri durumunda
0zgiin metinlerle caligmalari, daha Once bir ceviriye; diyesi bir doniistiirime maruz
kalmamis metinlerle ¢alismalari, onlar1 dogal ¢eviri gergekligine; baska bir deyisle
yiiriiyen ¢eviri diinyasina yaklastiracaktir. Eruz’un da (2008: 60) hakli bigimde dikkat
cektigi gibi “ceviri egitiminde glincel metinlerle ¢galismak onemlidir, bagka bir deyisle
metinlerin ‘canli ve gercek’ olmalar1 gerekmektedir”. Eruz, bu goriisiine ekle ‘canli’
metni “piyasada gergekten uygulamaya giren metin, yani piyasada ¢evrisi yapilmasi
olanakli 6zgiin ve ger¢ek metinler” olarak tanimlamaktadir. Her g¢eviri, ¢esitli agilardan
belli kayiplari, kaymalar1 beraberinde getirdiginden profesyonel ceviri diinyasinda
cevirmenler, 6zgiin bir dil ve 6zgiin metinlerden yola ¢ikmakta ve araci / aktarict bir
gostergeler sistemini devreye sokmaktan kagmmaktadirlar.

Bir baska konu olarak metin edinci geliskin 6grenciler, her metnin belli bir metin
tipi kategorisine dahil olacagmi bilir, o metin 6zelinde islevlerden hareketle hiyerarsik
saptamalar1 yapabilir ve metin tiiriiniin ne oldugunu sdyleyebilir. Erek diinyada tasarimi
yapilip erek dizge icerisinde erek dilin araglar ile iiretilecek metin de tipki kaynak
metnin belli bir tire ait Ozellikleri gostermesi gibi belli bir tiire ait ozellikleri
gosterecektir. Belli bir tiire ait 6zellikler gosterecek olan kaynak metinler, yani sira yap1
ve anlam; diyesi ylizey yap1 ve derin yap1 diizleminde pargalar1 birbirleri ile tutarh
biitiinler olusturmalidir. Bunlarn  disinda egitici, derse getirdigi bir metnin
giivenilirligini, kaynagini agik¢a vererek saglayabilir.

2 “Ceviri edinci’ kavramu ile ilgili bagka tanimlamalar igin bkz. Akalin 2016, Birkan-Baykan 2013, Eser
2014.
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c. Konusal Uygunluk

Metin, kiiltiirel ve iletisimsel agidan erek dildeki kitle icin ifade giicli tasiyorsa,
Ogrencilerin/ ¢evirmen adaylarinin gelecekteki meslek yasantilar1 i¢in anlam ifade
ediyorsa, 0grencilerin kiiltlir ve alan bilgilerini gelistirmelerine hizmet ediyorsa didaktik
acidan uygundur (bkz. Kautz 2000: 149). Akademik ¢eviri egitimindeki dersler, ¢eviri
edincinin birer bileseni olan “dil edinci, metin edinci, kiiltiir edinci, kuram bilgisi ve
edim edinci” (Akalin 2016: 61) boyutlarint kazandirmaya yonelik verilmektedir.

Ceviri uygulamalari, akademik ¢eviri egitiminde genel olarak temel bilgi ve beceri
alanlarinm1 gelistirmeyi hedeflese de ¢eviri uygulamasi yaptirilan dersler, agrlikla ve
genellikle edimsel edinci gelistirmeye yonelik dersler olagelmistir. Bugiin bu dersler,
genel olarak edebi metinler g¢evirisi, uzmanlik alanlar1 g¢evirisi ve teknik metinler
cevirisi seklinde temel alanlara ayrilabilmektedir. Bu temel alanlar ve alt c¢alisma
konulari, akademik c¢eviri egitimimi icerisinde, Bologna Siireci’nin de 6ngordiigii
bicimde, Tiirkiye 6rneginde se¢meli dersler biciminde verilmekte ve 6grencilerden /
cevirmen adaylarindan bir uzmanlik yonelimi beklenmektedir. Bu yolla birbirinden
farkli cevirmenlik alanlarinda terim ¢alismalar1 ve ¢eviri uygulamalar1 yaptirilmakta ve
ogrencilerin  kiiltirde ve c¢esitli alanlarda bilgi ve becerilerinin gelistirilmesi
hedeflenmektedir.

Ozel olarak ¢evrilmesi i¢in 6grencilere / ¢evirmen adaylarma sunulan metnin,
onlar1 farkli ¢evirmenlik alanlarinda zenginlestiriyor ve ufuk agici bir rol oynuyorsa
konusal agidan uygun oldugu savlanabilir. Konusal agidan dogru secilmis bir metin,
yani sira 0grencilerin / ¢evirmen adaylarinin arkaplan metinlerine ve kosut metinlere
basvurmasini saglayacak, c¢evirmenlik edincinin alt donanimlarmmdan biri olarak
degerlendirilebilecek ‘arag bilgisig’nin gelistirilmesine de zemin hazirlayacaktir.

d. Zorluk Derecesi

Bu noktada, Nord’un (1995: 174-178), zorluk tanimi ¢ergevesinde sunlar sdylenebilir:
Metin, konusal ve iceriksel acidan eger, Ogrencilerin dil, kiiltiir ve alan bilgilerine
uyuyorsa, verilen ¢eviri gérevinde ve ¢eviri eyleminde ¢alisma teknigi agisindan onlarin
cevirmenlik becerilerine uyuyorsa, zorluk derecesi bakimindan uygundur (bkz. Kautz

2000: 150).

Konigs (1986: 11), c¢eviri derslerinin baslangic asamasinda 6grencilerin
arkaplanmi kavramakta zorluk ¢ekmeyecekleri metinlerle calismayr 6nermektedir. Bu
metinlerde sozciikler/ s6z obekleri, erek dile uygun (addquat) bigimde aktarilabilecek
tiirden sozciikler/ s6z Obekleridir ve metin yapisi ile climle yapilar1 gorece kolay ve
kesfedilebilir niteliktedir. Calisma teknigi agisindan Nord, su ek saptamayi
yapmaktadir:

Dokiimantasyon materyallerinin, terminoloji listelerinin, erek dildeki kosut metinlerin ve
metin sablonlarinin hazirlanmasi, ¢eviri gorevini kolaylastirir. Yardimcr malzemeler
olmaksizin ya da yetersiz yardimci aragla ceviri, altindan kalkilmasi oldukca zor bir is
halini alir (Nord 1995: 178).

® Arag bilgisi, cevirmenin ‘yardimei araglari bilip tanimasi, bunlari kullanabilmesi, hangi bilgiyi nerede
ve nasil bulacagini bilmesi’ gibi bilgi ve becerileri kapsayan biittinliiklii bir donanim alanidir.
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Bagka bir deyisle ‘arag¢ bilgisi’ bi¢iminde kavramsallagabilecek ve ceviri edinci
icerisindeki alt boyutlardan biri olan ‘geviriye yardimci materyallerin kullanimi’ bir
metnin zorluk derecesi agisindan 6ne ¢ikmaktadir. Bir metnin zorluk derecesi konusuna
Rei3 (1974: 5) soyle bir agilim getirmekte ve iiclii bir bolimleme yapmaktadir: “1.
dilsel (6rnegin s6z dizimsel-anlamsal yapida), 2. konusal (6rn. metin i¢erigine bagli) ve
3. teknik (metnin sunulus bi¢cimine bagli) zorluk faktorleri” (¢cev.: RA).

Dilsel zorluk konusunda dil 6grenenlerin seviyelerini 6lgmeye, degerlendirmeye
yarayan ‘Avrupa Dilleri Ortak Cerceve Programi’ bir genel gecer Olciit olarak
degerlendirilebilir niteliktedir. Konusal ve teknik zorluk faktdrleri ise, ¢eviri uygulamasi
yaptirilan/ yaptirilacak dersin igerigi ve dersin islenis yOntemlerine gonderme
yapmaktadir ve burada belirtilen diger ol¢iitlerle birlikte ve tiimleyici bigimde egitici
tarafindan dikkate alinmak durumundadir.

Nord (2013: 48) “ceviri edincinin sistematik olarak yapilandirilmas: gerektigini"
ifade ederken metnin zorlugundan degil, hakli olarak ceviri gorevinin zorlugundan s6z
etmektedir. Ona gore “bir ceviri gorevinin zorluk derecesi [...] hedef kitleye goére
belirlenmelidir. Zorluk derecesi ise yardimci araglarin hazirlanmasi, ekiplerin
egitilmesi, belirli metin parcalarini ¢ikarmak vb. ile belirlenir". O halde bir geviri
egitimcisi, 6grencileri i¢in bir kaynak metinle birlikte bir ¢eviri durumu yaratirken;
ceviriye eslik eden/ edecek materyalleri iyi planlamali, 6grencilerin hazirbulunusluk
seviyelerini saptamali, eksikse pekistirmeye ¢alismali ve metinde zorluk iiretmesi olas1
boliim ve parcalar1 gerekirse ¢ikararak metinde diizenlemeler (metinselligi bozmayacak
bi¢imde) yapabilmelidir.

e. Metin Tipi

Metin, erek dil alimlayicilarinin yabancisi olmadiklar1 bir metin tipi kategorisine dahilse
metin tipi agisindan uygundur. Bu yonii ile ¢eviri egitimcisinin, ¢alisacagi metinlerle
ilgili olarak metin tipi ve metin tiirli ayrimlarmi yapabilmesi énem kazanmaktadir.
Kautz (2000: 151) metin se¢iminde gbéz Oniinde bulundurulacak hususlardan s6z
ederken ‘metin tiirii’ (Textsorte) kavrammi kullanmaktadir ancak Reif’mn (1976) metin
smiflandirmasma kosut olarak “bilgilendirici, disavurumcu ve islemsel metinler”
ayrimmi One siirmektedir, dolayisi ile ‘metin tipi’ni 6ne ¢ikarmaktadwr. Bu noktada
ceviribilim arastirmalarinin metindilbilim alan1 ile kurdugu disiplinleraras1 iligkilerin
sonucu olan ¢alismalar, modeller, yaklasimlar temel alinabilir. Rei3’in “Ceviri Odakl1
Metin Smiflandirmas1” (Ubersetzungsorientierte Texttypologie 1976) adli yaklasimi,
Olciit olusturucu bir modellemedir.

Eruz’un (2008: 60) ‘Ceviri Amagli Metin Coziimlemesi’ dersi i¢in ortaya
koydugu su goriis, ¢eviri uygulamalarmin yaptirildigi1 derslerde de gegerlidir: “Gergek
ceviri baglamlar1 bulunmasa da, bir dogum, 6lim ilam1 ya da bir slinnet, nikdh
davetiyesi kaynak ya da erek kiiltlir normlarmi gostermek acisindan islevsel
metinlerdir”. Bu baglamda akademik ceviri egitimi ¢ergevesinde ilerlemeli bir bicimde
dilsel ve teknik agidan zorluk seviyesini artiracak bicimde farkli metin tipi kategorileri
ve metin tiirlerinden Ornekler sunulmali ve c¢evirisi yapilan dil ¢iftleri temelinde
birbirinden farkli metin gelenekleri ve Ozellikleri dgrencilere/ ¢evirmen adaylarma
gosterilmelidir.
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Bugiin ¢eviri egitimcilerinde de kurumsal ceviri egitimi alan Ogrencilerde de
‘ceviriyi yonlendiren baslica ilkenin metin tipi’ olduguna iligkin bir alg1 s6z konusu
olabilmektedir. Bu anlamda bu alginin kokenlendigi yaklagimi ortaya atan ReiB* (1976)
metinlerin Ozelliklerine dayanarak KM ile EM arasindaki esdegerlik olgiitlerinden
hareket ederken, Nord, modeli olan Dongli Semasi'nda (1989; 1991) kaynak metin
yerine 6nerdigi ‘durum iginde metin’ (Text in Situation) tanimlamasina yer vermektedir.
Bu, her metnin belli bir iletisim durumunda anlam ve baglam kazandigima géonderme
yapan bir yaklasimdir. Bu baglamda metnin iletisim durumunun saptanmasi, metin
¢Oziimlemesi ile miimkiin olabilir.

Konu c¢eviri derslerine indirgenirse, Nord (2013: 50), egitimcinin bir taraftan
kaynak coziimlemesine de olanak tanmiyacak sekilde kaynak durumla ilgili bilgileri
paylasmasi, diger taraftan erek durumu olusturacak bilgileri 6grencilerle/ gevirmen
adaylar1 ile paylagmas1 gerektigine isaret etmektedir.

f. Uzunluk

Bir metin, zaman acgisindan dersin planlamasina uyuyor ya da uygun hale
getirilebiliyorsa, uygundur (bkz. Kautz 2000: 153). Ogrenciler/ gevirmen adaylari,
ceviri derslerinde bas1 ve sonu belli metinler ile, dersin zaman planma uyacak sekilde
calisabilmektedirler. Ozellikle edebi metinler érneginde calisirken bir metin 3-4 haftaya
hatta bir ders donemine yayilmaktadwr. Burada dikkat edilecek husus, proje Oncesi
yapilan kaynak metin ¢éziimlemesinin metnin ¢evirisi devam ettigi siirece metin dis1 ve
metin i¢i faktorler temelinde gbz 6niinde tutulmasi olacaktir.

g. Ilgi Uyandirma

Bir metin, 068rencilerde merak uyandiriyorsa, gilidiilenme yaratiyorsa uygundur. Bu
kosul, konusal uygunluk ile birlikte degerlendirilebilecek niteliktedir. Bu baglamda
cevrilmesi i¢in derste sunulan metin, kabul edilebilir olmali; diyesi 6grencilerin/
cevirmen adaylarinin beklentileri ile uyumlu olmalidir. Ceviri uygulamasi yaptirilan
derslerde, ders ortaminda yer yer bireysel ¢alisma, yer yer grup ¢alismalar1 s6z konusu
olmaktadir. Yiicel’e (2007: 154) goére grup calismalari, “6grencilerin kendilerine olan
giivenlerini, tartisma, kendini savunabilme becerilerini arttiracaktir”. Bu noktada tesvik
icin gerek fiziksel ders ortaminda gerekse bagimsiz 6grenmeyi de destekleyecek
bigimde ders dis1 grup ¢alismalari, giidiilenmeyi artiran etkiler yaratacaktir.

h. Giincellik

Bir metin, o6grencileri, kendileri i¢in 6nem tasiyacak bir harekete yoneltiyorsa,
uygundur. Agimlamak gerekirse, egitimci metnin 6grenciler i¢in 6nemli ve anlamli
oldugunu agiklamalidir. Giincellik, bu anlamda bir metnin yeni ya da eski olmasi ile
ilgili bir durum degildir. Ozgiin yazili bir eserin giincellenmesi diye bir sey s6z konusu
olamayacagindan, metin se¢imi ve kullaniminda metnin 6grenme ortamina uygunlugu
kontrol edilmelidir.

* ReiB (1993: 1), metin smiflandirmasindaki ¢ikis noktasmi ‘metin tipinin segilecek geviri yontemini
belirledigi savi’ oldugunu belirtmekte, bunu da ‘birbirinden farkli metin tiplerinin, degisik esdegerlik
olgiitleri ve birbirinden farkli ¢gevirmen eylemlerini gerektirdigi’ne dayandirmaktadir.
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5. Sonu¢

Dikkat edilirse, bu calisma kapsaminda burada a¢imlanan metin se¢imi OSlgiitleri,
birbirleri ile iligkili olarak ele alinirsa, sonucglari izli davranis degisikligi olarak
tanimlanabilecek egitimde goriilebilir ve oOlgiilebilir hale gelecektir. Ciinkii anilan
Olciitler, birbirlerini tiimlemekte hatta gerektirmektedir. Bu genel ilkeler, bir gerceve
sunmaktadir, bu yoniiyle bir ¢eviri egitimcisinin hangi derste hangi metni segecegini
cok 0zel olarak belirlememektedir. Bu anlamda bu gerceve, egitimcilerin kararlarini
zorunlu olarak gerektirecek Onciiller bigiminde degil, ilkesel Oneriler bigiminde
degerlendirilmelidir.

Kendi kendine 6grenmenin Gtesinde kurumlardan alman egitim, genel-geger
Olgtitlere, ilkelere dayanmaktadir. Egitim-6gretim bu yonii ile bir plan ve program
sahasidir. Zira 6grenenlerin hazirbulunusluk diizeyleri her daim yiiksek bir homojenlik
gostermemektedir. Akademik ceviri egitimindeki Olgiitlerden biri materyallerin ne
sekilde secilip hazirlanacagidir. Bu yoniiyle ¢eviri uygulamasi yaptirilan derslerde
ogrencilere sunulan her bir metin, birer ders materyalidir. Ceviri’yi filoloji ve dil egitimi
alanlarindan farkli bigcimde ‘amag¢’ olarak goren akademik c¢eviri egitimi, ceviri
derslerinde metin se¢imi konusunu ayristirict ve derinlikli degerlendirmektedir. Bu
yoniiyle filoloji ve dil egitimi boliimlerinde verilen c¢eviri dersleri ile c¢eviri
boliimlerinde verilen g¢eviri dersleri arasinda olduk¢a temel ve merkezi bir ayrim,
ayrisma s6z konusudur.

Akademik ceviri egitiminin hedeflerinden biri, 6grencileri/ ¢evirmen adaylarini
meslek yasantisina hazirlamaktir. O halde egitim, ¢eviri diinyasini yansitmali,
canlandirmalidir. Ceviri diinyasinda ise ¢evirinin, ‘kaynak metnin alinip bir hedef dile
tasinmasi’ndan Ote bir igerimi vardir. A¢mak gerekirse, profesyonel ¢evirmenler ¢eviri
stirecinde ‘yalnizca kaynak metne odaklanmak, kaynak metni ¢ikis noktasi yapmak’
bicimindeki bir anlayisla mekanik bir siireci igletmezler, erek kitleyi, ¢eviri gorevini,
igvereni de siirece katarak cevirilerini belli bir amaca gore yaparlar. Dolayisi ile geviri
derslerinde 6grencilerin 6niine bir kaynak metin koyarak ‘cevirin!’ talebinde bulunmak
cevirinin gergekligi ile ortiismemektedir. Yapilacak olan, ¢eviri durumunun 6grencilere/
cevirmen adaylarina anlatilmasi, tasvir edilmesidir. Bu dogrultuda 6grencilere bir metni
oncelikle ‘hangi durumda ve kimlere yonelik cevirdigi’ basta olmak iizere c¢eviri
stirecine etki edecek biitiin bilgilerin verilmesi gerekir. KM ¢oziimlemesi temelinde
metin dis1 bilgileri, EM tasarimi diizeyinde g¢eviri isinin miisterisini, igverenini, erek
kitleyi, erek dizgedeki yaym mecrasi gibi bilgileri igermeyen bir ¢eviri goérevi, ¢evirinin
olusum mekanizmalarini gostermeyecek ve eksik kalacaktir.
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Zur Konzeption deS tiirkischen Ubersetzerlexikons Tiirkce

Cevirmenler S(')'zlugu

Mehmet Tahir Oncii’', Izmir

[0
“Tiirk¢e Cevirmenler Sozliigii” adly sozliik icin bir tasari

Ceviri faaliyeti, 18. yiizyllda Osmanli Devleti’nin batililasmasi ve modernlegsmesinde 6nemli bir yere
sahipti. Bu amaca yonelik olarak g¢eviri eylemi, Osmanli déneminde aydinlanma c¢agindaki fikirlerin
yayilmasi ile birlikte siyasal ve bilimsel fikirlerin yerlesmesinde de ¢ok etkili olmustur. Bu durum
Tiirkiye Cumhuriyeti’nin kurulus yillarinda da devam etmistir. Bu geviri faaliyetini gerceklestiren “gizli
kahramanlar”, yani ¢evirmenler, Tirk diline ve edebiyatina yaptiklar1 katkilara nazaran pek tanmnmazlar
ve bilinmezler. Peki, bu ¢evirmenler kimlerdi? Kimlerin eserleri hangi dilden ve ne zaman gevrilip, hangi
yayinevleri tarafindan yayimlanmistir?

Tiirkge Cevirmenler Sozliigii’nde Tirk edebiyatina katkida bulunan ve Tiirk edebiyatinin ceviri
yoluyla zenginlesmesinde katk1 saglayan cevirmenlerin listelerini olusturmak amaclanmistir. Ege
Universitesi ile Johannes Gutenberg Universitesi Germersheim-Mainz (Almanya) miitercim terciimanlik
boliimlerinin ortak yiiriittiikleri GIP (Germanistische Institutspartnerschaft) projesi baglaminda Tiirkce
Ceviriler Bibliyografyast kitap ¢alismasi fikri de ortaya ¢ikmistir. Uzun bir yontem arayisindan sonra
basta Ege Universitesi Kiitiiphanesi, Hacettepe Universitesi Kiitiiphanesi, Istanbul Universitesi
Kiitiiphanesi, Bogazici Universitesi Kiitiiphanesi ve Milli Kiitiiphane kayitlarmi barindiran ve T.C. Kiiltiir
ve Turizm Bakanlig Kiitiiphaneler ve Yayimlar Genel Miidiirliigii ve TUBITAK ULAKBIM’in Ulusal
Toplu Katalog veri tabanindan yararlanilarak yabanci dilden Tiirkgeye aktarilan eserler ele alinmistir.
Calismada Cumhuriyetin ilk yillarindan 2016 yilina kadar Tiirk¢eye aktarilan dil ve edebiyatlarin nesir,
nazim ve tiyatro gibi edebi tiirlerine gére gevirileri incelenmistir. Toplam 18.741 eser ve 6.006 ¢evirmen
kaydina ulagilmistir.

Anahtar Sézciikler: Ceviri, Ceviri Sozligi, Tirkee Ceviri Tarihi, Edebi Ceviri

Abstract
On the conception of the Turkish translator lexicon “Tiirk¢e Cevirmenler Sozliigii”

Translation activity played a significant role in the 18th century in terms of a westernization and
modernization of the Ottoman State. It was very influential in shaping political and scientific ideas as
well as in spreading the ideas of the enlightenment age of the Ottoman period. These developments
continued during the foundation years of Republic of Turkey. Those “secret heroes”, translators, are less
well known than the contributions they made to Turkish literature. Well, who were those translators?
Whose works were translated? From which languages were they translated and when were they published
and by which publishing firms?

This lexicon Tiirk¢e Cevirmenler Sozliigii, we aim to compile lists of translators who enriched
Turkish literature by means of translation, following the example of other lexicons. The idea of “Tiirkce
Ceviriler Bibliyografyas1” (Bibliography of Turkish Translations) has been also developed within the

! Dieser Beitrag wurde auf dem V. Germersheimer Symposium-Ubersetzen und Literatur: "Wie ist das
iibersetzt?" Analyse und Beschreibung des translatorischen (Euvres (16.06.-18.06.2017) an der
Johannes Gutenberg-Universitit Mainz-Germersheim vorgetragen.
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context of the GIP (Germanistische Institutspartnerschaft) partnership between Ege University and
Johannes Gutenberg University. The project began with a lengthy search for a suitable methodology. The
resources we decided to use for identifying works translated into Turkish are the National Collective
Catalogue database of TUBITAK and ULAKBIM as well as the Republic of Turkey Ministry of Culture
and Tourism General Directorate of Libraries and Publications that contain the records of, among others,
Ege University Library, Hacettepe University Library, Istanbul University Library, Bogazici University
Library and National Library. For this lexicon, the language and literary works, which were printed in
Latin alphabet and translated into Turkish from the early years of the Republic to the year 2016, were
examined in terms of literary genres such as prose, verse and theater, and the records of 18.741 translated
works and 6.006 translators were identified.

Keywords: Translation, Translation lexicon, Turkish Translation History, Literary Translation

Einleitung

Die Ubersetzungstitigkeit war nicht nur im Osmanischen Staat, sondern auch zu Beginn
der Tiirkischen Republik ein bedeutendes Mittel zur Verwestlichung bzw.
Modernisierung des Landes. So wurden die Ubersetzungsleistungen sowohl in der
osmanischen und spiter tiirkischen Ara als Medium der Verbreitung westlicher
Gedanken, politischer Informationen und wissenschaftlicher Belehrungen genutzt.
Obwohl die Ubersetzungsleistung einen so betrichtlichen Einfluss zur Entstehung und
Entwicklung der tiirkischen Literatur hatte, wurden die “anonymen Helden”, also die
Ubersetzer, sehr vernachlissigt; sie sind bis heute kaum bekannt. Wer aber waren diese
Ubersetzer? Welchen beruflichen und privaten Hintergrund hatten sie? Was hat sie dazu
gebracht, diese Tatigkeit auszuiiben? Wann haben sie aus welcher Sprache welches
Werk von welchem Schriftsteller {ibersetzt und bei welchen Verlagen wurden diese
Werke veréftentlicht?

Angeregt wurde die Erstellung dieses Lexikons Tiirkce Cevirmenler Sozliigii
(Bibliographie der tiirkischen Ubersetzer) durch das schwedische Ubersetzerlexikon
Svenskt Oversittarlexikon (www.oversattarlexikon.se) und das Germersheimer
Ubersetzerlexikon  (www.http://uelex.de). Im Rahmen der Germanistischen
Institutspartnerschaft (GIP) zwischen der Abteilung Ubersetzen und Dolmetschen der
Ege Universitdit Izmir und dem Fachbereich Translations-, Sprach- und
Kulturwissenschaft der Johannes Gutenberg Universitdt Mainz entstand die Idee der
Publikation “Tirk¢e Ceviriler Bibliyografyas” (Bibliographie der tiirkischen
Ubersetzungen). Die Idee gestaltete sich mit der Zeit zur Konzeption eines
Ubersetzerlexikons. Was versteht man unter “Konzept”?

Der Duden? verzeichnet unter der Bezeichnung “Konzept” drei Eintrige:

1. skizzenhafter, stichwortartiger Entwurf, Rohfassung eines Textes, einer Rede 0. A4.
2. klar umrissener Plan, Programm fiir ein Vorhaben
3. ldee, Ideal; aus der Wahrnehmung abstrahierte Vorstellung

Von den oben angegebenen Definitionen gewinnen allerdings zwei Erklarungen im
Rahmen dieses Beitrags an Relevanz. Da der vorliegende Beitrag zunéchst die klare
Vorgehensweise des Tiirkischen Ubersetzerlexikons beschreibt, ist die zweite Definition
klar umrissener Plan, Programm fiir ein Vorhaben ausnehmend treffend. Ferner sollte

2 https://www.duden.de/rechtschreibung/Konzept
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erwahnt werden, dass dieser erste Schritt fiir das Tiuirkische Ubersetzerlexikon ebenso
ein Anfang eines neuen Forschungsgebietes sein wird; aus diesem Grund wére die erste
Definition im Duden skizzenhafter, stichwortartiger Entwurf, Rohfassung eines Textes,
einer Rede 0.A. desgleichen passend.

Ziel der Bibliographie war es, eine Liste der ins Tiirkische tibersetzten Werke der
Literaturen der Welt zu erstellen. Zudem ging es darum, einen neuen interkulturellen
Blick auf die tiirkische Literatur zu ermdglichen und ferner jenen eine Recherchequelle
anzubieten, die in der Ubersetzungsgeschichte der Tiirkei weitere Forschungen leisten
mochten. Nach intensiver Recherchearbeit wurde ausgiebig diskutiert, welche
Textsorten und Sprachen miteinbezogen werden sollten. SchlieBlich wurden 33
Sprachen ausgewéhlt, die nach literarischen Gattungen kategorisiert wurden.

Es wurden hierbei die Ubersetzungen und Ubersetzer aufgelistet, die die tiirkische
Literatur bereichert und somit zur Entwicklung und Entfaltung der tiirkischen Literatur
beigetragen haben. Ziel dieses Projektes ist die Sensibilisierung und das Bewusstsein
fiir Ubersetzer und Ubersetzung in der tiirkischen Gesellschaft zu steigern. Gleichzeitig
wird erzielt, eine Datenbank fiir Ubersetzungen und Ubersetzern zu erschaffen.

1 Zur Bestimmung der Sprachen

Zu Beginn der VVorgehensweise herrschte eine Ungewissheit iiber die Art und Weise der
Recherche: Welche Methodik sollte angewandt werden? Wie sollte die Suche
durchgefiihrt werden? Eine weitere Frage, die im Mittelpunkt der Vorgehensweise
stand, war die Frage, wo die Recherche ihren Anbeginn haben sollte? Die korrekte
Vorgehensweise war sicherlich der Schliissel dieser Vorgehensweise. Es sollte eine
eigene Methode gefunden werden.

Im ersten Schritt wurde eine “Liste der Sprachen”, aus denen die literarischen
Werke ins Tiirkische tibersetzt worden sind, festgestellt. Zur Orientierung diente dabei
die Sprachliste des Germersheimer Ubersetzerlexikon:

1. Iltalienisch 18. Schwedisch
2. Franzosisch 19. Latein

3. Deutsch 20. Arabisch
4. Ungarisch 21. Persisch

5. Spanisch 22. Griechisch
6. Portugiesisch 23. Armenisch
7. Russisch 24. Ladino

8. Serbisch 25. Jiddisch

9. Romisch 26. Albanisch
10. Tschechisch 27. Tscherkessisch
11. Dénisch 28. Lasisch

12. Flamisch 29. Kurdisch
13. Urdu 30. Georgisch
14. Kroatisch 31. Bulgarisch
15. Altgriechisch 32. Syrisch

16. Bosnisch 33. Indisch

17. Norwegisch 34. Polnisch

Abb. 1: Sprachliste des Germersheimer Ubersetzerlexikons
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Der Sprachenliste des Germersheimer Ubersetzerlexikons wurde eine zweite Liste
herangezogen. Fiir die zweite Liste wurde die Auflistung von Eruz in ihrem Werk
Cokkiiltiirliiliik ve Ceviri. Osmanli Devleti’nde Ceviri Etkinligi ve Cevirmenler (2010),
in dem sie die Sprachenvielfalt im Osmanischen Reich aufzeigt:

1. Altfranzosisch 17. Lettisch

2. Altgriechisch 18. Litauisch

3. Arabisch 19. Mittelhochdeutsch
4. Chinesisch 20. Niederlandisch
5. Danisch 21. Norwegisch

6. Deutsch 22. Persisch

7. Englisch 23. Polnisch

8. Estnisch 24. Portugiesisch
9. Finnisch 25. Russisch
10.Franzosisch 26. Samisch
11.Hebriisch 27. Sanskrit
12.Irisch 28. Schwedisch
13. Italienisch 29. Spanisch

14. Jiddisch 30. Tschechisch
15. Kirgisisch 31. Tiirkisch

16. Latein 32. Ungarisch

Abb. 2: Sprachenvielfalt im Osmanischen Reich nach Eruz (2010)

Nachdem die obigen beiden Sprachlisten ausgeglichen wurden, wurden die folgenden
Sprachen und Literaturen festgelegt, aus denen die literarischen Werke ins Tiirkische
iibersetzt wurden und die in der Bibliographie vorkommen sollten:

18- Niederlandische Literatur
19- Englischsprachige Literatur®

1- Deutschsprachige Literatur®
2- Arabische Literatur

3- Albanische Literatur

4- Aserbaidschanische Literatur
5- Bosnische Literatur

6- Bulgarische Literatur

7- Tschechische Literatur

8- Tscherkessische Literatur
9- Chinesische Literatur

10- Dénische Literatur

11- Armenische Literatur
12- Finnische Literatur

13- Franzosische Literatur
14- Stuidkoreanische Literatur
15- Georgische Literatur

16- Kroatische Literatur

17- Indische Literatur

20- Persische Literatur
21- Spanische Literatur
22- Schwedische Literatur
23- ltalienische Literatur
24- Islandische Literatur
25- Japanische Literatur
26- Ungarische Literatur
27- Norwegische Literatur
28- Polnische Literatur
29- Portugiesische Literatur
30- Ruménische Literatur
31- Russische Literatur
32- Serbische Literatur
33- Griechische Literatur

Abb. 3: Liste der Sprachen und Literaturen aus Tiirk¢e Cevirmenler Sozligi

Die Feststellung der Sprachen und Literaturen sorgte fiir das Vorgehen des néchsten
Schritts, und zwar das Wie des VVorgehens. Als Grundlage wurde der Gesamtkatalog der

® Der Ausdruck “deutschsprachige Literatur” umfasst die Autoren der Schweizer und Osterreichischen
Literatur.

* Die “englischsprachige Literatur” soll die Autoren, die in englischer Sprache ihre Werke verfassen, so
beispielsweise walisischen, kanadischen, amerikanische, englische und weiteren englischsprachigen
Autoren umfassen.
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Tiirkischen Anstalt fiir Wissenschaftliche und Technologische Forschung (TUBITAK),
der sog. toplukatalog®, genutzt. Der toplukatalog enthilt das Gesamtinventar von iiber
150 Universititsbibliotheken. Im Hinblick auf die obige Auflistung wurde eine
Recherche mit den einzelnen Sprachen nach den drei klassischen Gattungsarten
durchgefiihrt. Demnach entstand folgendes Schema:

e Suche nach “Sprache + Roman”
e Suche nach “Sprache + Lyrik”
e Suche nach “Sprache + Drama”

So wurden beispielsweise fiir die deutschsprachige Literatur die folgenden
Sucheinheiten erstellt:

* Suche nach “Deutsche Epik”

* Suche nach “Deutsche Lyrik”

* Suche nach “Deutsches Drama”

Dieser systematische Suchvorgang wurde auf alle 33 Sprachen angewandt. Mit groBer
Sorgfalt wurde eine akribische und prézise Recherche durchgefiihrt. Insgesamt sind 99
Gattungssuchen ausgefiihrt worden. Beim ersten Suchdurchgang wurden folgende vier
Informationsrubriken, die der toplukatalog ausnahmslos bei allen Werken angegeben
hat, festgelegt:

® http://www.toplukatalog.gov.tr
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Werk + Autor + Ubersetzer + Literarische Gattung

i A 3 1 C D
1 Auter Werk Ubersetzer Lit. Gattueg
2 Wemer Salner Hava rapory - girler A Artung Lyrk

3 Friedrich Nietzsche Sen Bism: [Sirler) A, am Lyrk

4 Bertiot Brecnt Halkn ekmedl A, Cadle, A Bezird Lyrk
5 | Bertolt Brecht Halkn ekmed| A Cadk, A Bexirel Lyrk
& Bertolt Brecht Karankk zamanlar A, Kadir, Gilen Findibi Lyrk
7 Bertolt Brecht |Makinalann Tirkisd A Cadir, Gllen Fodikli Lyrk
8 Stefan 2welg Meghl bir kadindan mektup : roman A Mimtaz il Prosa
9 Gerhart Hauptmann Soanak mnir : caffara geklien papaon sk A Sad Prosa
10 Rainer Maria Rilke Segimis sitler. A, Turan Oflazogiu Prosa

11 Rainer Maria Rilke Duiro agitian |A. Turan Offaogiu Prosa
12 Johann Wolfgang von Goethe Faust : tahil tecrobesi, hulisa Abdiak Adnan Drama
13 Bertolt Brecht |Kaf¥as Tebesir Dairesi \Adalet Agacglu Drama
14 Fram fafia Miena'ya mektuplar Adalet Cimeaz Pross
15 | Georg Bichrer Leonce ile Lena \Adalet Cimeat Drama

16 8 Traven Disamit ‘Aduet Cimeat Prosa

(17 Margarete Buber-Neumaen Kafha'rin sevgiisi Mikena IAdalet Cimeaz Prosa
18 3 Traven Ollm geevisi - roman ‘Adafet Cimeaz Prosa

19 8 Traven Pamuk ispled \Adalet Cimeaz Prosa

20 Bertolt Brecre |Bay Puntila fe Usab Mattl Adget Oimeaz Drama
21 | Bertolt Breche, |Seauanm Iy insami \Adalet Cimcoz Lyrk

22 | Georp Bichrer |80tn yapitlan \Adafet Cimcoz, Aziz Calstar , Hasan Karvyaz | Drama

23 Bertolt Brecht |Gallle = Leben des Gallel |Adalet Cimgoz ; Teoman Aktirel Lyrk

24 Wolfgong Weyrauch Ekinler &5 : giir - hicaye - radyotonk oyuniar \Adalat Cimcoz [ve dte)] Lyrik

25 Wolfgang Weyrauch Sir, hikaye, radyofonic oyuniar ‘Adalet Cimeaz|ve ote| Lyrk

26 Fam Gfa Sevgili Milens; mektuplar \Adalet Cimgee Prosa
27 Gunter Grass On Dakika Sonra Buffalo \Adalet Cimgte Drama
20 Bartiot Brecht Gaile Ade'et Cimeoz, Teaman Aktirel Drama

20 | Johanna Spyri Heidl Adem Yasar Pross
30 Friedrich Schilier Haydutlar ‘Adnen Aldemir Prosa

M. Simmel Ve palyagolerls goayaslan _Ahmed Arpad Pross

32 Jahann Wolfgan Von Goethe Desmir ell sovaive von Berlkchingen ‘Ahmet Adnan Drama

‘33 Edgar Hisenrath Son dliglncenin masah |Ahmet Alif Micek Prosa
34 lise Thelsch Gegmise b baks ‘Ahmet Akyo! Lyrk

35 lise Tielsch Karvtiamak zor ‘Ahmet Akyal Lyrk

36 | Atired Débln |Berin Aleksandr Meydan: = Berlin-Aleksander Platz | Ahmet Arpad Prosa

‘37 Hermann Hesse Gengik bunalimian \Ahmat Arpad Prosa

|38 Anma Seghers Given \Ahmet Arpad Prosa

39 1. Mario Smmel Karanbktakier gaeliemez \Ahmet Arpad Prosa
40 Hars Fallada [Kurtlar sofrasinda ‘Ahmet Arpad Prosa
41 Mano Smmel |Kdskidn Risegar \Ahmet Arpad Prosa

‘42 Jaseph Roth |Radetzky mary ‘Ahmet Arpad Pross
43 ). Mario Simmel | fasamak re glael \ahmet Arpad Prosa

44 pdfred Dobln |Berin Aleksandr meydani ‘Ahmet Argad Lyrk

|45 ). Marlo Smmel |irakon yasasiniar \Ahmet Arpad Prosa

46 Gerhard Hauptman Sevh Wanda \Ahmet Arpad Prosa

(A7 ). Marlo Smmel Yarin degliz \Ahmet Arpad Prosa
4B Hans Fallada Herkes tek bagna lir ‘Ahmet Arpad Prosa

A9 Anna Seghers |Karar : roman ‘Ahmet Arpad Prosa
50 ). Mario Smmel |Karh cafarda tatil ‘Ahmet Arpad Prosa

Abb. 4: Auszug aus der Liste fiir die deutschsprachige Literatur (I. Suchvorgang)

Der erste Suchdurchgang im toplukatalog ergab 22.156 iibersetzte Werke. Verteilt auf
die bestimmten 33 Sprachen erfolgt die folgende Einteilung:
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Literaturen I. Durchgang

1| Deumschsprachige Literatur 2334
2 | Arabische Literatur 224
3| Albanische Literatur 28
4 Aserbaidschanische Literatur g4
5 |Bosnische Literatur 26
| Bulgarische Literatur 108
7| Tschechische Literatur 75
8| Tscherkessische Literatur 2
S |Chinesische Literatur 76
10| Dénische Literatur 115
11 Ammenische Literatur 73
12 [Finnische Literatur 34
13 (Franzasische Literatur 4641
14 Sudkoreanische Literatur 12
15| Georgische Literatur 25
16 (Indische Literatur 77
17| Kroatische Literatur 26
18 | Niederlindische Literamr 110
15| Englischsprachige Literatur 4312
20| Persische Literatur 268
| 21|Spanische Literatur 596
22 [Schwedische Literatur 207
23| Italienische Literatur 963
24 (Isléndische Literatur 28
25| Japanische Literatur 115
26| Ungarische Literatur 162
27 | Norwegische Literatur 170
28 (Polnische Literatur 77
29| Porugiesische Literatur B0
30 |(Rumanische Literatur 57
31 (Russische Literatur 1577
32| Serbische Literatur £
33 [Griechische Literatur 448
Insgesamt 22156

Abb. 5: Ergebnis des ersten Suchvorgangs verteilt auf die einzelnen Sprachen

Bei der Anschaffung des Materials aus dem toplukatalog wurde festgestellt, dass nicht
alle Angaben, den Vorgaben, nimlich “Ubersetzung von literarischen Texten”
entsprach. Ubersetzungen nicht-literarischer Werke kamen bei der ersten Recherche
ebenso zum Vorschein. Es wurden bei einigen Werken unkorrekte Angaben, wie z.B.
unterschiedliche Erscheinungsjahrangaben, ja sogar kein Erscheinungsjahrdatum
angegeben. Dieses Resultat zeigt, welch eine Unordnung bei der Bestimmung der
Kategorisierung in den Bibliotheken vorherrscht. Aus diesen Griinden war ein zweiter
Durchgang notwendig. Anderseits war der zweite Durchgang ebenso aufgrund der
Verifizierung des Datenmaterials vonnoten. Mit dem Verifizierungsvorgang bezweckte
man gleichzeitig die ermittelten Daten von literarischen Texten zu iiberpriifen. Bei dem
zweiten Durchgang wurden weitere Kriterien hinzugefiigt: Es wurde ein Zeitrahmen
von 1923-2016 gesetzt, ferner sollte nur die erste Auflage eines iibersetzten Werkes
verzeichnet werden. Sollte aber das jeweilige Werk von einem weiteren Ubersetzer
erscheinen, so wurde ebenso nur die erste Auflage verzeichnet. Obwohl es sehr selten
der Fall war, wurden iibersetzte Werke, die vom selben Ubersetzer, aber beim einem
anderen Verlag publiziert wurden, datiert, jedoch ebenso nur die erste Auflage.
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Fiir den Verifizierungsvorgang wurde eine weitere vertrauliche Quelle herangezogen:
die Eintrage der Tiirkischen Nationalbibliothek® (Milli Kiitiiphane). Jedes einzelne
Werk, welches beim ersten Durchgang verzeichnet wurde, wurde im Katalog der
Tirkischen Nationalbibliothek noch einmal ersucht und kontrolliert. Zudem wurde den
vier Informationsrubriken noch weitere fiinf Informationsrubriken hinzugefiigt:

“Nationalitit des Autors” + “Sprache des Werks” + “Erscheinungsort” +
“Erscheinungsjahr” + “Verlag”
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Abb. 6: Auszug aus der Liste fiir die deutschsprachige Literatur (II. Suchvorgang)

Insgesamt wurden zu jedem Werk Angaben zu 9 Informationsrubriken beigelegt. Am
Ende des zweiten Durchgangs wurden insgesamt 18.741 Werke datiert. Das bedeutet,
dass etwa 170.000 Informationseinheiten erfasst wurden. Mehr als 3.000 Eintrdge
wurden aufgrund von Unklarheiten und Unbestimmtheiten der Katalogeintrdge des 1.
Suchvorgangs bei den Informationseinheiten ausgeschlossen.

® https://kasif.mkutup.gov.tr
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Literaturen I. Durchgang |Il. Durchgang |Autoren |Ubersetzer

1| Dentschsprachige Literatur 2334 2005 371 781
2| Arabische Literatur 224 152 o0 113
3| Albanische Literamr 28 23 9 17
4| Aserbaidschanische Literatur o4 80 38 43
5 |Bosnische Literatur 2B 22 18 25
& |Bulgarische Literatur 108 74 31 45
7| Tschechische Literatur 75 48 22 42
8 | Tscherkessische Literatur 2 2 1 1
§|Chinesische Literamr 76 42 26 37
10| Dénische Literatur 115 54 25 65
11| Ammenische Literatur 73 44 37 39
12 |Finnische Literatur 34 28 18 25
13 |Franzdsische Literatur 4641 iTes 506 1440
14| Sudkoreanische Literatur 12 12 12 11
15|Georgische Literatur 25 14 9 10
16|Indische Literatur 77 36 9 22
17| Kroatische Literatur 2B 21 12 26
18| Niederlindische Literatur 110 g2 43 45
15| Englischsprachige Literamr 9312 B1BB 2937 3036
20| Persische Literatur 268 244 85 142
| 21| Spanische Literatur 5596 554 231 267
22| 5chwedische Literatur 207 184 79 112
23|Italienische Literatur 963 766 217 302
24|Isléndische Literamr 28 15 11 15
25|Japanische Literamr 115 80 27 53
26| Ungarische Literatur 162 118 39 72
27| Norwegische Literatur 170 136 35 85
28| Polnische Literatur 77 72 33 56
29| Portugiesische Literatur &0 58 9 33
30| Rumanische Literatur 57 46 8 24
31|Russische Literamr 1577 1345 171 611
32| Serbische Literatur £l 35 22 30
33| Griechische Literatur 448 334 113 146
Inspesamt 22156 18741 SBBS 77

Abb. 7: Ergebnisse des zweiten Suchvorgangs verteilt auf die einzelnen Sprachen

Nach der obigen Tabelle, die nach den Angaben des toplukatalogs und der Tiirkischen
Nationalbibliothek erstellt wurde, wurden seit Beginn der Republik bis zum Jahr 2016
insgesamt 18.741 Werken von 5.889 Autoren und 6.006 Ubersetzer aus den oben
aufgelisteten Sprachen ins Tirkische iibersetzt. Die ausfiihrlichen und vollstdndigen
Ergebnisse dieser Forschung wurden 2017 mit der Verdffentlichung des Tiirkge
Cevirmenler Bibliyografyasi® in der Tiirkei publiziert.

" Der Grund fiir den Unterschied bei der Anzahl der Ubersetzer liegt darin, dass etwa 1700 Ubersetzer aus
mehr als zwei Literaturen literarische Werke ins Tiirkische {ibersetzt haben.

& Oncii, Mehmet Tahir / Sertdemir, Bahar Aliye/ Abaci, Gokhan (2017): Tiirkge Ceviriler Bibliyografyast:
Diinya Edebiyatindan Ceviriler. istanbul: Hiperlink.
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Ausblick und Zusammenfassung

Die Listen des Tiirk¢ce Cevirmenler Bibliyografyast erheben keinen Anspruch auf
Vollstandigkeit. Weitere Projekte sollen folgen. In naher Zukunft wird erzielt, die
vorhandene Liste zu erweitern, und zwar zundchst durch die Recherche in anderen
Katalogen, wie z.B. das Archiv des Tiirkischen Kultusministeriums. Somit wird eine
Verbesserung und Aktualisierung der Liste der iibersetzten Werke erzielt. Ein weiterer
Gedanke ist, die Liste von Seyfettin Ozege hinzuzufiigen. In seinem Lexikon Eski
Harflerle Basilmis Tiirkce Eserler Katalogu (1971) hat Seyfettin Ozege die ins
Tiirkische tbersetzten, allerdings in griechischen und armenischen Buchstaben
niedergeschriebenen Werke erfasst. Ozeges Forschungen umfassen die iibersetzten
Werke vom 16. Jahrhundert bis 1940. Mehr als 40.000 Werke sind hier verzeichnet.

In einem zweiten Anlauf sollen sog. “Biogramme” fiir Ubersetzer vorbereitet
werden, bei denen kurze und knappe Informationen zum Leben und Werk der
Ubersetzer stichwortartig angegeben werden”;

Biogramm st eine kurze Lebensbeschreibung, die die wichtigsten Daten und Stationen
einer Person darstellt. Das Wort Biogramm stammt aus dem Griechischen. Bios wird von
dem Wort “Leben” und gramma von dem Wort “Schrift” abgeleitet; Lebenslauf oder
Lebensgeschichte. Die im Biogramm vorkommenden Angaben beschrianken sich auf das
Notwendigste.

Der Begriff Biogramm ist mit dem hdufig vorkommenden Begriff Biographie nicht zu
verwechseln; der Begriff Biographie (z.B. biographische Arbeit) fiihrt eine ausfiihrlichere
Arbeit mit sich; der Begriff Biogramm dagegen beschrénkt sich auf die wesentlichsten
Angaben. Wenn man sich die Wortbildungen der Begriffe Biographie und Biogramm
anschaut, merkt man, dass sie auf dem Unterschied der griechischen Bestandteile “-
graphie” und “-gramm” beruhen. Wahrend “-graphie” einen Prozess oder ein Verfahren
charakterisiert, beschreibt “-gramm” ein Ergebnis. Beispiel: Urspriinglich war die
Fotographie ein Verfahren, das Produkt hieB Fotogramm. Da heute jeder nur Foto sagt,
fallt der Unterschied nicht mehr auf.

Bei dem vorliegenden Projekt handelt es sich ausschliefzlich um Ubersetzer, die in den
Ubersetzerlisten des Tiirkce Cevirmenler Bibliyografyas: erfasst wurden:

Das Ziel der Anfertigung von Lexika zu den Ubersetzerbiogrammen ist, eine
vertraute und korrekte®® Datenbank von Ubersetzern zu erstellen. Selbstverstindlich ist
die Erstellung von Biogrammen™! fiir mehr als 6.000 Ubersetzer keineswegs auf Anhieb
bezweckt. Es sollen sprachorientierte Lexika fiir Ubersetzer erstellt werden.

® http://translation.ege.edu.tr/translex/biyogram-de.html

9 Der Ausdruck “vertraut und korrekt” ist an dieser Stelle bewusst hervorgehoben, da die Publikation von
Plagiatiibersetzungen in der Tirkei sehr verbreitet ist (s. hierzu: http://ceviribilim.com/?p=6856 veya
http://mww.musaigrek.com/2013/12/100-temel-eser-kitaplar-intihal.ntml) Abrufdatum fehlt!

Y Fiir die Erstellung von Biogrammen ist an Ende des vorliegenden Aufsatzes ein Leitfaden erstellt
worden. GeméB den Kriterien im Leitfaden wurden zwei Wege zur Erstellung von Biogrammen
eingeleitet. Den Ubersetzern, die noch am Leben sind und selbstverstindlich im Projekt vertreten sein
wollen, wurde eins nach den Kriterien im Leitfadens erstelltes Fragebogen zugesendet. Spater wird ein
Biogrammentwurf vorbereitet. Sodann wird dieser Biyogrammentwurf den Ubersetzer zur Kontrolle
zuriickgesendet. Nachdem der Ubersetzer das Biogramm bestitigt hat, wird es online auf der Webseite
http://translation.ege.edu.tr/translex veroffentlicht. Allerdings ist die Vorbereitung eines Biogramm fiir
die verstorbenen Ubersetzer mit einigen weiteren Schwierigkeiten verbunden. Fiir die Erstellung eines

246



Fiir die Erstellung eines Ubersetzerbiogramms ist bereits nachstehende Kriterienliste fiir
die Anschaffung von Informationen zu den Ubersetzern angefertigt worden:

Leitfaden zur Erstellung von Ubersetzerbiogrammen™

A) Photo (Quelle angeben)
-Mit bestimmten Personen=> z.B.: Mit seinem/ihrem Autor/ Freund/ Frau/ Sohn etc.
-In einer bestimmten Raumlichkeit => z.B.: Am Schreibtisch oder im jeweiligen Land!

B) Der Haupttext
1) Nachname, Vorname, Geburtsdatum und —ort (*); Todesdatum und —ort ()
2) Informationen zu der Familie
-Hintergrund Informationen zum Beruf der Eltern
-Weitere Besonderheit der Mutter/ des Vaters => z.B.: Alleinerziehende Mutter!
3) Informationen zur Ehe
-Verheiratet/ ledig/ witwe
-Beruf des Ehepartners, Kinder, Beruf der Kinder
-Besondere Informationen zu den Kindern => z.B.: Sie arbeiten auch als Ubersetzer
4) Schulische Bildung
-Grundschule: Nur wenn es im Lebenslauf des Ubersetzers eine bes. Stellung hat.
-Nur Gymnasium und Uni
5) Beruf/ Ausbildung:
-Was, wo, wann ?
-War Ubersetzungs seine Haupt- oder Nebentitigkeit?
6) Weitere Personlichkeitsmerkmale:
-Befreundet mit...
-Bes. Lebensstadien? / Bes. Meilensteine im Lebenslauf?
7) Seine Sprachen: Aus / In welche Sprachen hat er iibersetzt?
8) Informationen zur Ubersetzungstitigkeit des Ubersetzers:
-Ubersetzungsmethode oder Ubersetzungsverstindnis?
9) Preise: Welche Preise hat er bekommen?

C) Publikationen
1. Eigene Werke
2. Ubersetzte Werke

Zur Textgestaltung: Nachname des Ubersetzers, Vorname des Ubersetzers, Werk, Werkart, (Jahr); (mit
Semikolon trennen)

D) Literatur

(Aus welchen Quellen haben Sie die Informationen herangeschafft?): (Soweit wie moglich Biicher oder
Artikeln (Druckversion oder im Internet) verwendet; als letztes Instanz “www” Adresen verwenden)
1-Benutzte Biicher/ Zeitschriften/ Internetseiten etc.?

2-Rezensionen zu den Autoren bzw. Werken.

Biogramm des verstorbenen Ubersetzer werden alle online Informationen und Buchpublikation
gesammelt und bearbeitet. All die gesammelten Informationen werden nach den im Leitfaden
vorliegenden  Kriterien geordnet und ein Biogrammentwurf vorbereitet. Nach mehreren
Korrekturlesungen wird der vorbereitete Text online auf der Website
http://translation.ege.edu.tr/translex veroffentlicht.
12 http://translation.ege.edu.tr/translex/kriterler-de.html
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In Bezug zu den oben angegebenen Kriterien des Leitfadens zur Erstellung von
Biogrammen wird den Ubersetzern, die noch am Leben sind, das folgende Fragebogen
gesendet:

Schriftliche Reportage zur Erstellung von Ubersetzerbiogrammen

TEIL I: (Informationen zum Ubersetzer und der Familie)

1) Kdnnten Sie uns Thren vollsténdigen Namen mitteilen (wenn vorhanden, zweiten Vornamen und/
oder Geburtsnamen angeben)?

2) Wann sind Sie geboren? (Tag/ Monat/ Jahr)

3) Wiirden Sie uns einige Informationen iiber Ihre Familie mitteilen? (Vorname der Mutter/ des Vaters)
4) Was haben Ihre Eltern beruflich gemacht?

5) Sind Sie verheiratet? Wenn ja, Name und Beruf Ihres Ehepartners?

6) Haben Sie Kinder? Wenn ja, Name und Beruf lhrer Kinder?

7) Wo sind Sie geboren? Und welche Orte haben einen besonderen Platz fiir Ihre Sprachbiographie?

8) Wo wohnen Sie derzeit? (Stadtname ausreichend)

TEIL I1: (Schulischer und beruflicher Werdegang)

9) Welche Schulen haben Sie besucht? (Wenn mdglich, Ort und Namen der Schulen angeben)

10) Welchen Beruf (Ausbildung/ Studium) haben Sie hauptberuflich ausgeiibt?

11) Ist das Ubersetzen Thre Haupt- oder Nebentitigkeit?

12) Haben Sie auch freundschaftliche Verhéltnisse zu deutsch-tiirkischen Schriftstellern und/ oder
anderen deutsch-tiirkischen Ubersetzern?

13) Wie haben Sie angefangen Tiirkisch zu lernen?

14) Haben Sie die Tiirkei schon mal besucht?

TEIL III: (Informationen zu Publikationen und Ubersetzungen)

15) Haben Sie eigene Werke? Konnten Sie uns Titel und Publikationsangaben IThrer eigenen Werke
angeben?

16) Kénnten Sie uns Titel und Publikationsangaben Ihrer Ubersetzungen angeben? Welche Werke
haben Sie iibersetzt? (Autor/ Titel der Ubersetzung/ Publikationsjahr -ausreichend)

17) Haben Sie fiir Thre Werke und/ oder Ubersetzungen besondere Preise und/ oder Auszeichnungen
bekommen? Wenn ja, welche?

TEIL IV: (Informationen zur Ubersetzungstitigkeit)

18) Ubersetzen Sie ausschlieBlich nur literarische Werke?

19) Wann haben Sie angefangen zu iibersetzen? In/ Aus welchen Sprachen haben Sie iibersetzt?
20) Haben Sie irgendeine Ubersetzungsmethode, die Sie gerne anwenden?

21) Wie sieht Thr Ubersetzungsvorgang aus?

22) Welche Recherchehilfen nutzen Sie bei Ihrer Ubersetzungstitigkeit?

23) Wiirden Sie den zukiinftigen und angehenden Ubersetzern etwas mitteilen und/ oder einige Tipps
geben?

24) Méchten Sie uns noch weitere Informationen mitteilen, die fiir Inre Ubersetzungstitigkeit von
Bedeutung sind?

* Konnten Sie uns ein Foto fiir Ihr Biogramm zuschicken?

Hinweise:

Sehr geehrte UbersetzerInnen, Sie kénnen Ihre Angaben unmittelbar unter den gestellten Fragen
notieren. Bei der Beantwortung der Fragen konnen Sie beliebig vorgehen. Hier einige wichtige Links:
Leitfaden zur Erstellung von Ubersetzerbiogrammen:
http://translation.ege.edu.tr/translex/kriterler-de.html

Beispiel fiir ein Biogramm:

http://translation.ege.edu.tr/translex/deniz-kavukcuoglu.html

Liste der tiirkisch-deutschen Ubersetzer:
http://translation.ege.edu.tr/translex/turk-alman-edebiyati-de.html

Wir bedanken uns fiir Thre Teilnahme und Hilfe!
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Eine weiterfithrende Tatigkeit dieses Projektes wird darin bestehen, in Anlehnung an
das Germersheimer Ubersetzelexikon ¥  und Svenskt dversdttarlexikon ** | die
Biogramme zu ausfiihrlichen biographischen Arbeiten auszubauen.

Um die Zusammenarbeit mit weiteren Ubersetzerlexika zu stirken, wird
beabsichtigt, eine gemeinsame Liste von den Ubersetzern anzufertigen, die in und aus
dem Tirkischen {iibersetzen. Dieser Angelegenheit zufolge ist beabsichtigt, eine
Pilotstudie fiir die “Deutsch-Tiirkischen Ubersetzer” anzufertigen. So soll gegen Ende
des Jahres 2018 das “Deutsch-Tiirkische Ubersetzerlexikon” verdffentlicht werden. In
diesem Ubersetzerlexikon sollen die Biogramme nach dem Vorbild des Deutschen
Dichterlexikons von Gero von Wilpert (1988) dargestellt werden. Ferner sind neben den
oben in Aussicht gestellten Zielsetzungen, eine Reihe weiterer wissenschaftlicher
Publikationen® geplant.

4. Literaturverzeichnis

Eruz, Sakine (2010): Cokkiiltirliiliik ve Ceviri. Osmanli Devleti'nde Ceviri Etkinligi ve Cevirmenler.
Istanbul: Multilingual.

Oncii, Mehmet Tahir/ Sertdemir, Bahar Aliye/ Abaci, Gokhan (2017): Tiirkce Ceviriler
Bibliyografyasi: Diinya Edebiyatindan Ceviriler. Istanbul: Hiperlink.

Ozege, Seyfettin (1971): Eski Harflerle Basilmis Tiirk¢e Eserler Katalogu. Istanbul: Fatih Matbaas.
Wilpert, Gero von (1988): Deutsches Dichterlexikon. Stuttgart: Kroner.

Internetquellen

http://www.uelex.de [Zugriff: 04.07.2017]

http://www.oversattarlexikon.se [Zugriff: 05.07.2017]
http://www.toplukatalog.gov.tr [Zugriff: 05.07.2017]

https://kasif.mkutup.gov.tr [Zugriff: 06.07.2017]
http://translation.ege.edu.tr/translex [Zugriff: 09.09.2017]
http://translation.ege.edu.tr/translex/kriterler.html [Zugriff: 09.09.2017]
http://translation.ege.edu.tr/translex/biyogram.html [Zugriff: 20.09.2017]
http://translation.ege.edu.tr/translex/bilimsel-calismalar.html [Zugriff: 29.09.2017]
http://ceviribilim.com/?p=6856 [Zugriff: 10.02.2018]
http://www.musaigrek.com/2013/12/100-temel-eser-kitaplar-intihal.html [Zugriff: 10.02.2018]

3 http://www.uelex.de
Y http://www.oversattarlexikon.se
' http://translation.ege.edu.tr/translex/bilimsel-calismalar-de.html

249



Diyalog 2018/1: 250-261

Tiirkceye Cevrilen Alman Edebiyatina Genel Bir Bakis

Mehmet Tahir Oncii'-, Izmir

(04

Oniimiizdeki calisma, Tiirkce Ceviriler Biblivografyas: adl ¢alismada yer alan bilgiler 1s13mda Tiirkiye
Cumbhuriyeti’nin kurulusundan 2016 yilina kadar Tiirkg¢eye ¢evrilmis ve/ veya Tirkiye’de yayimlanmsg
Alman edebi eserlerini raporlamayr amaclamaktadir. Bu amagla Oncelikle, Tiirkce Ceviriler
Bibliyografyast kaynak kitabinda da belirtildigi gibi ¢esitli basili ve elektronik kaynaklar
(http://lwww.toplukatalog.gov.tr; https://kasif.mkutup.gov.tr ve http://koha.ekutuphane.gov.tr) taranarak
bir veri tabani olusturulmustur. Oniimiizdeki calismada bu bilgilerden yola ¢ikilarak asagidaki sorularin
yanitlar1 aranmistir: 1. Yillara gére Almancadan Tiirkgeye gevrilen eserler belirlendiginde karsimiza nasil
bir tablo ¢ikacaktir? 2. Her edebi tiirden toplam kag kitap yayimlanmistir? 3. En ¢ok hangi yazarlarin
eserleri Tiirkgeye cevrilmistir? 4. Almancadan Tiirk¢eye cevrilen eserler en ¢ok hangi yayinevi tarafindan
basilmistir? 5. En ¢ok hangi c¢evirmenler Almancadan Tiirk¢eye eserler kazandirmistir? Bu sorularin
yanitlarma istinaden niceliksel degerlere dayanan grafikler hazirlanmistir. Daha sonra ise hazirlanan bu
grafikler niteliksel olarak degerlendirilerek eserler Tiirkceye cevrilirken hangi Olgiitlerin esas almdigy,
ceviri tercihlerinin- dénemine veya ¢evirmenine gore- nasil yapildig: tartigilmaktadir.

Anahtar Sézciikler: Alman Edebiyati, Tirkgeye Cevrilen Eserler, Edebi Ceviriler, Tiirk¢e Ceviriler
Bibliyografyasi

Abstract
A general overview of German literature translated into Turkish

The study on hand aims to report the German literal works translated into Turkish/ or published in Turkey
partaking in the Turkish Translations Bibliography from the establishment of the Republic to the year
2016. For this purpose first a database was created by scanning various printed and electronic resources
(http:/lwww.toplukatalog.gov.tr; https://kasif.mkutup.gov.tr and http://koha.ekutuphane.gov.tr) as men-
tioned in the resource book of the Turkish Translations Bibliography. Based on this information this study
seeks the answers to the following questions: 1. According to the years when the works translated from
German into Turkish are determined, what kind of picture will come out? 2. How many books have been
published in each literary genre? 3. Which author's works have been the most translated into Turkish so
far? 4. Which publishing house have the most published works translated from German into Turkish? 5.
Which translators brought in the most of the works from German to Turkish? Referring to the answers of
these questions, the graphs based on quantitative values were prepared. Afterwards these graphs are eval-
uated in a qualitative method and it is discussed which criterions are taken as a basis and how the choices
of translators -according to the period or translator- are made by the help of translating.

Keywords: German literature, works translated into Turkish, literary translation, Turkish Translations
Bibliography

1. Giris

Ceviri faaliyeti, Osmanli Devleti’nin batililagmas1 ve modernlesmesinde 6nemli bir yere
sahipti. Bu amaca yonelik olarak 6zellikle edebi eserlerin gevirileri, Osmanli doneminde
aydinlanma cagindaki fikirlerin yayilmasi ile birlikte siyasal ve bilimsel fikirlerin

Einsendedatum: 23.04.2018 Freigabe zur Veroffentlichung: 30.06.2018


https://orcid.org/0000-0001-8970-1468

yerlesmesinde ¢ok etkili olmustur. Tirkiye Cumhuriyeti’nin kurulus yillarinda da bu
durum ayni sekilde devam etmistir. Oniimiizdeki makalede Tiirk¢eye cevrilen edebi
eserler caliyma kapsamina alinmis, Almancadan Tiirk¢eye cevrilen tarih kitaplari,
siyaset kitaplar1 ve sosyal bilimlere ait diger bilgilendirme amaci tasiyan ve estetik
kayg1 igermeyen kitaplar ise ¢aligmanin kapsami disinda brrakilmistir. Caligmaya dahil
edilen edebi eserlerin niteliksel 6zelliklerinin degerlendirilmesi i¢cin dncelikle birtakim
niceliksel degerlere sahip olmasi gerekmektedir. Bu amagla ¢alismamizda Oncelikle
Almancadan Tirkceye cevrilen edebi eserlerin bir listesi ¢ikarilmis, bu eserlerin
yazarlari, tiirleri, cevirmenleri, yaymevleri, yaym yillar1 gibi bilgilerin bir dokiimiiniin
yapilmasi saglanmistir. Calismanin bundan sonraki boliimlerinde niceliksel bilgilerin bir
dokiimii ortaya konmus ve s6z konusu bilgiler grafik ve tablolarla ayrintili olarak
sunulmustur. Daha sonra ise elde ettigimiz niceliksel bilgilerin niteliksel olarak ne
anlama geldigi tartisilarak baslangicindan giinlimiize kadar olan zaman diliminde
Almancadan Tiirk¢eye cevrilen edebi eserler yazinsal ve ceviribilimsel acgilardan
yorumlanmistir. Bu sayede Almanca yazilmis edebi eserlerin Tiirk¢eye cevrilmesi
araciligiyla Tiirk okurunda Almanya’ya dair nasil bir alg1 olustugunu gosteren bir tablo
ortaya konulmaya calisilmistir. Tablonun ortaya ¢ikarilmasi sonucunda da ¢alismanin
Ozellikle miitercim tercimanlk alaninda akademik calismalar yapanlar, edebiyatcilar,
cevirmenler, elestirmenler ve kendini gelistirmek, bilgilerini giincellemek isteyen
herkesin yararlanabilecegi 6nemli bir kaynak olacagi diisiiniilmektedir.

2. Yontem

Bugiine kadar Alman edebiyatindan Tiirk¢eye cevrilen eserleri belgelemeyi amaclayan
cesitli caligmalar yapilmistir. Gilirses (2006) “1945°ten giiniimiize kadar Alman
edebiyatindan Tiirk¢eye yapilan Ceviriler ve Ceviribilim Calismalart” adli doktora
calismasida cevrilen eserleri listelemekten dteye gegmemektedir. Ayn1 sekilde Oncii,
vd. (2017): “Tiirk¢e Ceviriler Bibliyografyasi: Diinya Edebiyatindan Ceviriler” adli
calismada Alman edebiyati basta olmak tizere toplam 33 farkli ulustan Tirkceye
aktarilan eserleri listelemektedir. Bunlarin disinda hem niceliksel hem de niteliksel bir
calisgmay1 Saglam (2002) ortaya koyarak 1994 yilina kadar Almancadan Tiirkgeye
cevrilen eserleri yazar ve edebi tiir kistaslar1 baglaminda ¢alismasinda incelemistir.
Ancak s6z konusu ¢alismanin giincelligini yitirmesi sebebiyle oniimiizdeki ¢alismanin
olusumu son derece 6nem arz etmektedir.

Tiirk¢e Ceviriler Bibliyografyast adli eserde bulunan verilerden yola ¢ikilarak
hem niceliksel hem de niteliksel bir inceleme amaclanmaktadir. Tiirkce Ceviriler
Bibliyografyas: eserinin 6nsoziinde de belirtildigi gibi yabanci dilden Tiirkgeye
cevrilmis eserleri listeleyebilmek iizere taranan kaynaklar basta Ege Universitesi
Kiitiiphanesi, Hacettepe Universitesi Kiitiiphanesi, Istanbul Universitesi Kiitiiphanesi,
Bogazici Universitesi Kiitiiphanesi ve Milli Kiitiiphane kayitlarmda bulunan ve T.C.
Kiiltiir ve Turizm Bakanh: Kiitiiphaneler ve Yayimlar Genel Miidiirliigii ve TUBITAK
ULAKBIM’in Ulusal Toplu Katalog veri tabanindaki kaynaklardan yararlanilarak
yabanci dilden Tiirkgeye aktarilan eserler ele alinmigtir. Cumhuriyet’in ilk yillarindan
baslayarak 2016 yilina kadar Tiirkceye aktarilan Alman edebiyatindan nesir, nazim ve
tiyatro gibi edebi tiirlerine gore ¢eviriler caligmada incelenmistir. Toplam 18.741 eser
ve 6.006 cevirmen kaydina ulasilmustir. Ancak veri tabanini olusturma siirecinde bu
siteye ek olarak Milli Kiitiiphane veri tabani1 ve T.C. Kiltiir ve Turizm Bakanligi
Kitiiphaneler ve Yayimlar Genel Miidiirliigii web sitesinde var olan kitaplar1 belgeleyen

251



cok kapsamli bir kaynak ortaya c¢ikmistr. Tim bu kaynaklar birbirleriyle
karsilagtirilarak taranmig varsa kaynak eksiklikleri giderilerek tam ve eksiksiz bir
listeye ulagilmaya galigilmistir.

3. Almancadan Tiirkceye cevrilen eserler

Tiirk¢e  Ceviriler Bibliyografyasi’nmin  verilerine gore Tirkiye Cumbhuriyeti’nin
kurulusundan 2016 yilina dek 33 yabanci dil ve edebiyatindan Tiirk¢eye toplam 18.741
adet eser gevrilmistir. Bu eserler toplam 5.938 yazar tarafindan kaleme alinmustir.
Listelenen eserlerden yola ¢ikilarak toplam 6.006 ¢evirmenin faaliyet gosterdigi tespit
edilmistir. Almancadan Tiirkceye aktarilan eser, yazar ve c¢evirmenlerin toplam
rakamlarina baktigimizda su tablo karsimiza ¢ikmaktadir: Cumhuriyet’in kurulusundan
2016 yilna kadar Almancadan Tiirk¢eye toplam 2005 adet edebi eser ¢evrilmistir. Bu
eserler toplam 573 yazar tarafindan kaleme almmustir. Listelenen eserlerden yola
cikilarak toplam 781 c¢evirmenin Tiirk¢eye c¢eviri yaptigi tespit edilmistir. Almancadan
Tirkgeye cevrilen eserlerin verileri kitaptaki toplam veriler ile karsilastirildiginda ise su
sonuca varilmaktadir: Cumhuriyet’in kurulusundan 2016 yilia kadar c¢evrilen toplam
eserlerin % 10,70’ini Almancadan Tirkgeye ¢evrilen eserlerin temsil ettigi, yazarlarin
%9,65’inin  Alman edebiyatina ait yazarlardan olustugu, ayrica ¢evirmenlerin
%13,00’linlin Alman edebiyatindan Tiirk¢eye eser ¢evirdigi tespit edilmistir.

29 (13

Asagidaki veriler sirasiyla bu biitliincenin “yillarina gore”, “edebi tiiriine gore”,

29 ¢

“yazarina gore”, “yaymevine gore” ve “cevirmenine gore” dagilimini izah etmektedir.

3.1. Yillara gore Almancadan Tiirkceye cevrilen eserler
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Sek. 1: Yillara gore Almancadan Tiirkceye cevrilen eserler

Tiirk¢e Ceviriler Bibliyografyasi kapsaminda Cumhuriyet’in kurulusundan bu yana
toplam 2005 eserin ¢evrilmis oldugu tespit edilmistir. Yukaridaki grafikte de gorildigi
gibi Cumhuriyet’in ilk yillarinda Almancadan Tiirk¢eye son derece az sayida edebi eser
cevirisi yapimustir. 1923-1929 yillar1 arasinda bes, 30’1u yillarda 17 olmak tizere bu 16
yillik siire zarfinda toplam 22 eser ¢evrilirken, 1940-1949 yillar1 arasinda Almancadan
cevrilen eser sayisinda bilylik bir artig tespit edilmistir. Ancak bu say1 50’li yillarda
tekrar gerilemekte, 60’11, 70’li ve 80°li yillarda ortalama 100 eser gevirisi yapilirken bu
durumun 90’1l yillar ve sonrasinda, 6zellikle de 2000°1i yillarda, Almancadan Tiirk¢eye
cevrilen eser sayisinda muazzam bir artis oldugu gozlemlenmistir.
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Yukaridaki verileri bu ¢erceveden degerlendirdigimizde Cumbhuriyet’in ilk
yillarnda Alman edebiyatindan Tiirk¢eye yapilan g¢evirilerin ¢ok tercih edilmedigini
gormekteyiz. Berk’in verilerine gore Cumbhuriyet’in ilk yillarindaki ¢evirisi yapilan
dillerden Fransizcanin en yiiksek orana sahip (%58,9) oldugu, Ingilizceden ve
Almancadan cevirilerin ise %7 ve %4,8’lik oranlarda kaldig1 agiklanmaktadir (2002:
118).

Bu tablonun 1940’larda bir hayli degistigini ve neredeyse bes katina ¢iktigini
gormekteyiz. Bunun en biiyiik etkisi yabanci dillerden Tiirkgeye yapilan ¢evirilerin
devlet destegiyle Terciime Biirosu tarafindan gerceklestirilmesidir. Ciinkii 1940
yilinda kurulan Terciime Biirosu’nun faaliyetleriyle bircok dilden Tiirkgeye ceviri
yoluyla eserler kazandirilmistir. Nurullah Ata¢ ve Sabahattin Eyuboglu gibi Tirk
edebiyatina pek ¢ok telif ve c¢eviri eser kazandirmis yazar ve cevirmenleri
biinyesinde barindiran Terciime Biirosu, iilkenin batililasma hareketinin kiiltiirel
ayaginda ¢ok onemli bir yer tutmustur (Berk 2002: 120).

Her ne kadar 90’l1 yillara kadar her on yilda ortalama 100 eserin ¢evrildigi
donemlerden sonra, yani 1990 sonrasinda Alman edebiyatindan Tiirk¢eye aktarilan
eser sayisinda muazzam bir artig goriilmektedir.

Ceviri hacmi 6zellikle 2000-2009 yillar1 arasinda 637 eserin g¢evrilmesiyle
zirveye ulastigi, 2010-2016 yillar1 arasinda ise toplam gevrilen 447 edebi eserin
bulundugu tespit edilmistir. 90’11 yillardan sonra goriilen bu artisin en biiylik nedeni
ise Almanya ile Tiirkiye arasinda 6zellikle misafir is¢ilerle baglayan ve giiniimiize
kadar etkisini siirdiiren siyasi, kiiltlirel, toplumsal, sosyolojik ve edebi baglarin
giderek gliclenmesidir. Bu baglamda edebi baglarin giiclenmesinde misafir isciler
doneminde baslayan ve daha sonraki kusaklarla da siire gelen Tiirk-Alman
yazarlarin olusumu ve bu yazarlarin her iki topluma olan yakinliklar1 ve
uzakliklarinin da 90’11 yillardan sonra Almancadan Tirkceye yapilan c¢eviri
hacminde artigin goriilmesinde etkili oldugu diisiiniilebilir.

3.2. Edebi tiiriine gore Almancadan Tiirkceye cevrilen eserler

Tiirk¢e Ceviriler Bibliyografyast ile Almancadan Tiirkgeye c¢evrilen eserlerin listesi
cikarildiktan sonra, bibliyografyadaki yer sikintisindan dolay1 eserlerin “edebi tiirlerine”
ait bilgileri kitaba eklenemedi. Ayr1 bir ¢aligma kapsaminda bibliyografya kitabinda yer
alan Almancadan Tiirkgeye c¢evrilen eserlerin edebi tiirlerine ait bilgiler ilave edilebilir.
Edebi tiirlerin smiflandirilmasinda literatiirde yaygin olarak kullanilan: Nazim (siir),
Nesir (diiz yazi) ve Tiyatro smiflandirilmast yapilmistir. Buna gore, Almancadan
Tiirkgeye cevrilen toplam 2005 eserin edebi tiirlerine gore olan sayisal dagilimi da su
sekildedir: %86’lik bir oranla (1.715 eser) Almancadan Tiirk¢eye ¢evrilen eserlerin
biiylik bir kismi roman, 6ykii, masal, deneme, an1 ve edebi destan gibi tiirleri barmdiran
nesir tiirlinde yazilmustir. %7°lik (134 eser) bir oran ile siir, destan, agit, mesnevi ve
eleji gibi tiirleri barmdiran nazim tiirtinden cevrilmistir. Her ne kadar tiyatro tiirii bazi
kaynaklarda nesir kategorisine dahil edilse de bu arastirmada ayr1 bir smiflandirma
olarak kabul edilmistir. Yapilan arastirma sonucunda Almancadan Tiirk¢eye cevrilen
eserlerin yaklasik %8’i (156 eser) tiyatro tiiriine aittir. Sek. 2°de Almancadan Tiirkgeye
cevrilen eserlerin tiirlere gore dagilimi gosterilmektedir:
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Sek. 2: Edebi tiiriine gére Almancadan Tiirkceye ¢evrilen eserler

Yukaridaki grafigi inceledigimizde nesir tiiri Almancadan Tiirk¢eye yapilan
ceviriler i¢inde yazinsal dizgede sayisal olarak en baskin geviri yazin tiirii olarak
karsimiza ¢ikmaktadir. Kuskusuz diiz yazi tiirleri igerisinde yapilan ¢evirilerin en
biliyiik islevi Avrupa’dan roman ve tiyatro gibi yeni tiirleri erek kiiltiire sunmak
olmustur ve Tiirk edebiyat1 da buna bagh olarak gelismeye baslamistir. Yapilan
ceviriler Tirk romaninin ve Tiirk¢e sozciik dagarciginin zenginlesmesine ve Tiirk
edebiyatinda sade bir diiz yazinin gelisimine yardim etmistir.

Bu durum Osmanli doneminde aktarilan eser tiirleriyle karsilastirildiginda
bircok paralellik goriilmektedir: Berk’in (2002: 118) de ifade ettigi gibi Osmanli
doneminde de diiz yazi, 6zellikle roman, yazinsal dizge i¢inde sayisal olarak en
baskin ¢eviri yazin tiirii olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Osmanli doneminde yapilan
cevirilerin en biiylik islevi Avrupa’dan roman ve tiyatro gibi yeni tiirleri erek
kiiltiire sunmak olmustur ve Tiirk edebiyati da buna bagli olarak gelismeye
baslamustir. 1lk gevirilerle, Tiirk okurlar1 kendileri i¢in daha &nce yabanci olan bazi
Avrupa oOrf ve adetleriyle tanistirilmistir. Bu gorevi yerine getiren de her seyden
once diiz yazi, Ozellikle de romandir. Aydin kesim bu araci fikirlerini daha genis
kesimlere popiilerlesmis bir sekilde yaymak i¢in kullanir. Ancak ¢eviri etkinligi
halk1 egitmek ve bir kamuoyu olusturmak gibi amacglara hizmet ederken Osmanli
¢oguldizgesinin iizerinde de etkili olmustur. Yapilan c¢eviriler Tiirkce sozciik
dagarcigmin zenginlesmesine ve sade bir diiz yazinin gelisimine yardim etmistir.

3.3. Yazarna gore Almancadan Tiirkceye cevrilen eserler

Tiirk¢e Ceviriler Bibliyografyas: verilerine gore Cumhuriyet’in kurulusundan giiniimiize
kadar olan zaman i¢inde edebiyat alaninda eser veren toplam 573 yazar ve sairin eserleri
Almancadan Tirkceye cevrilmistir. Bu yazarlardan Tiirk¢ceye en cok eseri ¢evrilmis
olan yazar ve sairler s6yle siralanabilir: Toplam 131 kitapla Thomas Brezina, 90 kitapla
Franz Kafka, 83 kitapla Stefan Zweig, 77 kitapla Johann Wolfgang von Goethe, 41
kitapla Hermann Hesse, 38 kitapla Thomas Mann, 38 kitapla Bertolt Brecht, 35 kitapla
Johanna Spyri, 34 kitapla Christine Nostlinger ve 33 kitapla Erich Maria Remarque.
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Almancadan Tiirkgeye en cok kitabi gevrilen yazar ve sairlerin eser sayilar1 Sek. 3’te
verilmektedir:

Thomas Brezina § v . v " 131
Franz Kafka v v 90
Stefan Zweig v ¥ 83
Johann Wolfgang von Goethe . 77

Hermann Hesse N 41
Thomas Mann R | 38
Bertolt Brecht [N | 38
Johanna Spyrl NN 35

Christine Nostlinger [ 34

Erich Maria Remarque RS 33

0 20 40 60 80 100 120 140

Sek. 3: Yazarina gére Almancadan Tiirkceye ¢evrilen eserler

Yukarida yer alan Alman edebiyatina ait yazarlarin bilgileri verilirken bu yazarlar listesi
Avusturya ve Isvigre edebiyatmi da kapsadigi icin Alman yazarlarin yani sira
Avusturyali ve Isvicreli yazarlarin da, dilimize ¢evrilen eserlerine yer verilmistir.
Bundan dolay1 Alman edebiyatinda “deutschsprachige Autoren” ifadesi kullanarak bu
ti¢ lilkenin yazarlar1 kastedilmektedir.

Listede adi1 gecen yazarlara bakildiginda yazarlarin taninmis olmalarinin
yazdiklar1 eserlerinin Tiirkgeye aktarilmasinda etkili olduklar1 goriilmektedir. Saglam’in
(2002: 290) da belirttigi gibi, basta Nobel edebiyat ddiilii olmak tizere, edebiyat ddiilleri
bir yazarin taninmishiginda son derece etkilidir. Bunun en giizel gostergesi 1929°da
Nobel edebiyat ddiiliine layik goriilen Thomas Mann ve 1946’da bu ddiile layik goriilen
onda yer almasidir. Ancak her ne kadar bu listede yer almasalar da Tiirkce Ceviriler
Bibliyografyast verilerine gore 1912’de Nobel Edebiyat 6diiliine layik goriilen Gerhard
Hauptmann (10 adet eser), 1972°de Nobel Edebiyat 6diiliine layik gériilen Heinrich Boll
(21 adet eser) ve 1999°da Nobel Edebiyat odiiliine layik goriilen Glinter Grass (10 adet
eser) gibi yazarlara ait neredeyse tiim edebi eserlerin Tiirkgeye aktarildigi
goriilmektedir.

Bir yazarin tanmmighgmin elbette aldigi 6diillerle 6lgiilmediginin en giizel
ornegini de Johann Wolfgang von Goethe gibi bir yazarin listede yer almasi
gostermektedir. Elbette Goethe’nin Alman edebiyatinin dehasi olarak goriilmesi ve iig
farkli edebi donemde etkili olmasi ve her {ic donemin 6zelliklerini barindiran son derece
onemli edebi eserler sunmus olmasi Almancadan Tiirkgeye gevrilen eserler listesinde ilk
on listesinde yer almasinda etkili olmustur.

Bu ozellikler disinda listede yer alan dort ismin: Franz Kafka, Stefan Zweig,
Bertolt Brecht ve Erich Maria Remarque gibi isimlerin Almancadan Tiirk¢eye en gok
eseri ¢evrilmis yazarlar listesinde yer almalar1 dikkat ¢cekmektedir. Her dort yazarin
ortak oOzellikleri nasyonal sosyalizm doneminde ‘“yasakli yazarlar” listesinde yer
almalaridir. Franz Kafka ve Stefan Zweig yahudi asilli yazarlar olmalari, Bertolt Brecht
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komiinist diislince yaklagimi, Erich Maria Remarque ise “istenmeyen yazar” olarak ilan
edilmesi nasyonal sosyalizm doéneminde yasakli yazarlar olarak goriilmelerine sebep
olmustur. Bu yazarlarin eserlerinin ¢ogunun hatta neredeyse hepsinin Tiirkgeye
aktarilmasi ise son derece ilgingtir.

Yukarida adi gegen ‘agir’ edebi yazarlar disinda Almancadan Tiirk¢eye en ¢ok
cevrilen yazarlara bakildiginda geri kalan diger li¢ yazarm: Thomas Brezina, Johanna
Spyri ve Christine Nostlinger’in ¢ocuk ve geng edebiyat1 kategorilerinde eser verdikleri
gorilmektedir. Saglam’m (2002: 290) da belirttigi gibi burada amag¢ bu yazarlara ait
eserlerin Tirkiye kitap piyasasinda daha kolay satilmasidir. Elbette bu hususta 6zel
yayin evlerinin kar amacgh satis politikalarinin da son derece Onem arz ettigi
disiiniilmelidir. Cocuk ve gen¢ edebiyatinin ozellikle 90’li yillardan sonra ozel
yaymevlerinin hizla artmasiyla gelismesinde ve ¢ocuk ve gen¢ edebiyatmin Almanca
konusulan iilkelerde gelismesi etkili olmustur.

3.4. Yaymnevine gore Almancadan Tiirk¢eye cevrilen eserler

Almancadan Tiirkceye ¢evrilen eserler Tiirkiye’de yiizden fazla farkli yaymevi
tarafindan yayimlanmistir. Sek. 4’te goriilebilecegi gibi bunlardan en etkinleri sunlardir:
Can Yaymlar1 166, Say Yaymlar1 134, Milli Egitim Bakanlig1 82, Epsilon Yaymcilik
64, Pegasus Yaymlar1 52, Cem Yaynevi 50, Tiirkiye Is Bankasi Kiiltiir Yaymlar1 48,
Yurt Kitap Yaym 46, Yap1 Kredi Yaymlar1 42 ve Altin Kitaplar Yaymevi 42.

Yayinevine Gére Almancadan Tlrkgeye Cevrilen Eserler

Can Yayinlan v 166

Say Yayinlar _ 134
Milli Egitim Bakanhg: NSS— 82

Epsilon Yayincilik SRS 64

Pegasus Yayinlar [N 52
Cem Yayinevi -—v—w— 50

Turkiye I Bankast KUltor Yayinlan  NESSSSES 48
Yurt Kitap Yayin NSNS 46
Yapi Kredi Yayinlan SRS 42

Altin Kitaplar Yayinevi [SSRSSNS 42
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Sek. 4: Yaymevine gore Almancadan Tiirkceye cevrilen eserler

Yukaridaki grafigi degerlendirdigimizde Almancadan Tiirk¢eye yapilan ¢evirilerin
1940’11 yillarda devlet destekli Terciime Biirosu’nun M.E.B. yaymevinin diginda
birgok 06zel yaymevinin de iistlendigini gérmekteyiz. Bu konuda Can Cocuk
Yayinlari, Can Sanat Yayinlar1 ve Can Yaymevi gibi farkli yayinevi isimleri altinda
Can Yaymlari’nin Almancadan Tiirk¢eye ¢evrilen eserler konusunda Onciiliikk
ettigini ve repertuvarlarinda Alman edebiyatinin son derece onemli bir yer teskil
ettigini gormekteyiz. Can Yayinlarinin Almancadan Tiirk¢eye hem ¢ocuk yazini
alaninda hem de popiiler Alman edebiyatinin Tiirk¢eye ¢evrilmesi konusunda da ¢ok
sayida eserin oldugu goriilmektedir. Yukaridaki siralamada Can Yayinlarinin hemen
arkasinda yer alan Say Yayinlari, Say Cocuk ve Say Yaymevi olarak Almancadan
Tiirkgeye hi¢ de azimsanmayacak sayida ceviri eseri kazandirdigmi gérmekteyiz.
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Say Yaymnlarint yakindan inceledigimizde Ozellikle Esat Nermi Erendor’un ve
Giilderen Pamir’in ¢ok sayida ¢ocuk yazini ¢evirdigini tespit edebiliriz. Bu iki 6zel
yayin kurulusunun hemen arkasinda devlet destekli M.E.B. Yayinlar1 (Milli Egitim
Bakanlig1 Yayinlar1) yer almaktadir. Milli Egitim Bakanlig1 yayinlarini belirlerken
eski adiyla Maarif Vekaleti Yaymlari, Maarif Basimevi tarafindan basilan yayilar
da dahil edilmistir. M.E.B. yayinlar1 1940’11 yillardaki Diinya Klasiklerini Tiirk¢eye
kazandirma amacina ek olarak Alman edebiyatinin 6nde gelen isimlerini de Tiirk
okurlarina tanitmayr amaclamistir. Bu ii¢c yaymevi disinda diger yaymevleri
tarafindan Tiirk¢eye ¢evrilen eser sayilariin birbirlerine son derece yakin oldugunu
gormekteyiz.

3.5. Cevirmenlere gore Almancadan Tiirkceye cevrilen eserler

Almancadan Tiirk¢eye aktarilan edebi eserlerin ¢evirilerini 781 farkli ¢gevirmen yapmis
bulunmaktadir. En ¢ok eser ¢eviren ¢cevirmenler ise Sek. 5’te goriilecegi gibi sunlardir:
Esat Nermi Erendor 89 eser, Kamuran Sipal 64 eser, Ahmet Cemal 45 eser, Firuzan
Giirbiiz 41 eser, Giilderen Pamir 38 eser, Burhan Arpad 30 eser, Atilla Dirim 29 eser,
[Iknur Ozdemir 26 eser, Ahmet Arpad 23 eser, Ilknur igan 22 eser.

Cevirmenlere Gore Almancadan Tilrkceye Cevrilen Eserler

Esat Nermi Erendor . ’ 89
Kamuran Sipal . . 64
Ahmet Cemal v a5
Firuzan Girbiz ) . ' 41
Gllderen Pamir | = y - 38

Burhan Arpad RS 30
Atilla Dirim SRR 29

ilknur Ozdemir - 26

Ahmet Arpad . 23

knur igan o e o 22
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Sek. 5: Cevirmenlere gore Almancadan Tiirkgeye ¢evrilen eserler

Almancadan Tiirkgeye eser kazandiran g¢evirmenlerimize baktigimizda Esat Nermi
Erendor’un agik arayla Tiirkgeye en ¢ok eser kazandiran c¢evirmen oldugunu
gormekteyiz. Ancak Tiirk¢ce Cevirmenler Bibliyografyasi’nin verilerine gore Say
Yayinlarinda ¢ocuk yazini alaninda bir¢ok yaymi bulunan Esat Nermi Erendor hakkinda
bir bilgiye ulasmak miimkiin olmamustir . Tipki Esat Nermi Erendor gibi Say
Yayinlarinda ¢ocuk yazmi alaninda 40’a yakin eseri Almancadan Tiirk¢eye kazandiran
Giilderen Pamir hakkinda da herhangi bir bilgiye ulagilamamstur.

Listede yer alan diger cevirmenlere baktigimizda Almancadan Tiirkgeye eser
kazandiran isimlerin en basinda Kamuran Sipal’in geldigini gormekteyiz: Kamuran
Sipal 1950°de Istanbul Universitesi Edebiyat Fakiiltesi Alman Dili ve Edebiyati
Bolimii’nii bitirdikten sonra bitirdigi boliime asistan olarak girdi. Daha sonra iki yil
Almanya'da kalan Kamuran Sipal 1960°ta ayni iniversitede Yabanct Diller Yiiksek

L http://translation.ege.edu.tr/translex/alman.html (Ersim tarihi: 15.02.2018)
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Okulu’nda emekliligine kadar Almanca okutmani olarak calisti. Cagdas Alman
edebiyatindan basta Franz Kafka’nin tiim eserleri olmak tizere, Alfred Adler, Ingeborg
Bachmann, Wolfgang Borchert, Heinrich  B6ll, Bertolt  Brecht, Max Brod, Elias
Canetti, Sigmund Freud, Giinter Grass, Carl Gustav Jung, Thomas Mann, Rainer Maria
Rilke, Robert Musil, Bernhard Zeller, Hans Zulliger ve Hermann Hesse gibi Alman
edebiyatinimn taninmus yazarlarinin eserlerini Tiirkgeye ¢evirdi®.

Tipki Kamuran Sipal gibi yukaridaki listede iigiincii sirada yer alan Ahmet Cemal®
de istanbul Universitesi’'nde Almanca dersleri vermistir. Yine Kamuran Sipal gibi
Alman edebiyatinin 6nde gelen isimlerinden c¢eviri yaptigi tespit edilmistir. Bunlar
arasinda Heinrich BOllL Bertolt Brecht, Elias Canetti, Franz Kafka, Erich, Maria
Remarque, Friedrich Nietzsche ve Stefan Zweig gibi isimler yer almaktadir.

Kamuran Sipal ve Ahmet Cemal’den farkli olarak Firuzan Giirbiiz* Alman
filolojisi okumamis, ancak uzun yillar Almanya’da yasamustir. Cevirdigi eserlerin
biitlinline baktigimizda ¢ocuk edebiyat1 alaninda son derece 6nemli eserleri Tiirkgeye
kazandirdigini gérmekteyiz.

Firuzan Giirbiiz gibi Burhan Arpad® da Alman filolojisi okumamus ve kendi ilgi ve
merakindan Fransizcadan sonra Almanya’da yagsamadan Tiirkiye’de edindigi Almancasi
ile Alman edebiyatinin 6nde gelen isimlerinden Stefan Zweig ve Erich Maria
Remarque’nin ¢evirmeni olarak Tiirkiye’de taninmustir.

Yukarida bahsi gegen cevirmenlerden farkli olarak Atilla Dirim’in® annesinin
Alman olmasi onu Alman edebiyatindan Tiirk¢eye ¢eviri yapan diger ¢cevirmenlerden
farkli kilmaktadir. Bu ailevi farkliligma ek olarak Atilla Dirim de bir¢ok ¢evirmen gibi
universite egitiminde Alman filolojisi okudu. Dirim’in ¢ok sayida ¢agdas Alman
edebiyatindan yapmis oldugu cevirilerin yani sira 6zellikle mitolojik konulu kitaplari
Almancadan Tiirk¢eye aktarimi ile {in kazanmuistir.

Tiirk¢e Ceviriler Bibliyografyast verilerine gore toplam 29 edebi eseri
Almancadan Tirk¢eye aktaran Ilknur Ozdemir’ yukarida zikredilen cevirmenlerden
farkli olarak Bogazici Universitesi Isletme bdliimii okumasma ragmen Almancay1
Istanbul Alman Lisesi’nde aldig1 egitimi sirasmda ¢ok iyi derecede Ofrenmistir.
Ozdemir sadece Almanca ve Alman edebiyatindan edebi eserler degil, ayn1 zamanda
Ingilizceden de ¢ok sayida edebi eseri Tiirkgeye ¢evirmistir.

Baba meslegini icra eden Ahmet Arpad® hem ortaokul hem lise hem de tiniversite
egitimi boyunca Almanca egitimi almistir. Ceviriye {iniversite yillarinda babasinin
Onerisi ve destegi ile baslayan Ahmet Arpad Heinrich Boll, Gerhard Hauptmann,
Hermann Hesse, Stefan Zweig, Anna Seghers, Johannes M. Simmel ve Thomas
Bernhard gibi Alman edebiyatinda tanmnmis ¢ok sayida yazarin eserlerini Tiirkceye
kazandirmistir.

2 http://translation.ege.edu.tr/translex/kamuran-sipalhtml (Erisim: 15.02.2018)
3 http://translation.ege.edu.tr/translex/ahmet-cemalhtml (Erisim: 15.02.2018)

4 http://translation.ege.edu.tr/translex/firuzan-gurbuz.html (Erisim: 15.02.2018)
5 http://translation.ege.edu.tr/translex/burhan-arpad.html (Erisim: 15.02.2018)
6 http://translation.ege.edu.tr/translex/atilla-dirim.html (Erisim: 15.02.2018)

7 http:/ /translation.ege.edu.tr/translex/ilknur-ozdemir.html (Erisim: 15.02.2018)
8 http://translation.ege.edu.tr/translex/ahmet-arpad.html (Erisim: 15.02.2018)
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flknur igan® da Ahmet Arpad gibi lise ve iiniversite egitimini Alman filolojisi
alaninda tamamladiktan sonra Almanya’ya yerlesmistir. igan sadece Alman edebiyatina
ait yazarlarin eserlerini Tiirk¢eye c¢evirmemis, aynt zamanda Imre Kertész gibi farkli
edebiyatlarin yazarlarinin eserlerini Almanca ara dili izerinden Tiirkgeye aktarmistir.

4. Sonug¢

Osmanli déneminde oldugu gibi Cumhuriyet’in ilk yillarinda da ¢eviri faaliyeti iilkenin
siyasi, kiiltirel ve toplumsal baglamiyla yakm iliski halinde oldugunu acgikca
goriintiilemektedir. Bunun en giizel gostergesi Osmanli doneminde ve Cumhuriyet’in
ilk yillarinda 6zellikle bati kiiltiir ve uygarligmmin model olarak alindigi batililasma
hareketi cercevesinde bat1 yazinindan ceviriler yapilmaya baglanmis oldugudur.
Cumhuriyet’in kurulmasiyla birlikte batililagsma bir devlet politikasi haline gelmis ve
ceviri etkinligi de bilingli ve planl bir bicimde ele alinmustir. ilk bilingli hareketin
1940-1967 yillar1 arasinda oldugu ve bu ¢eviri etkinliginin dnemli bir boliimiinii yiiriiten
Terciime Biirosu’nun biiylik katkilar sagladigi goriilmektedir.

Yukaridaki calisma, Tiirk¢ce Ceviriler Bibliyografyas: adli calismada yer alan
bilgiler 1s5131nda Alman edebiyatindan yapilan cevirilere ydnelik su sorulara yanit
aranmistir:  Ilk  olarak “yillara gore Almancadan Tiirkgeye cevrilen eserler”
incelenmistir: 20. yy. baslarinda Almanya ile Osmanli Imparatorlugu’nun yakinlagsmasi
Alman edebiyatinin Tiirkiye’de yayginlasmasina sebep olmustur. Ancak buna ragmen
Alman edebiyatindan yapilan ¢eviri hacminin %4,8’1 gegmedigini gormekteyiz (bkz.
3.1). Bu durum 90’11 yillarda iki iilkenin siyasi alandaki yakinlasmasinin yani sira basta
kiiltiirel ve toplumsal olmak tizere bir¢ok alanda etkilesimin s6z konusu olmasindan
dolayr Almancadan Tiirkgeye yapilan gevirilerin artmasina ve Cumhuriyet’in
kurulusundan 2016 yilina dek yapilan ¢eviri hacminin toplam %10’un iizerinde bir
kismmin Almancadan yapilan ¢evirilerden olustugu goriilmektedir.

Calismamizda daha sonra ‘“‘edebi tiiriine gore Almancadan Tiirk¢eye cevrilen
eserler” incelenmistir. Buna gore nesir tiirii Almancadan Tiirk¢eye yapilan ¢eviriler
icinde yazinsal dizgesi sayisal olarak en baskin ¢eviri yazin tirii olarak karsimiza
¢ikmaktadir. Cumhuriyet’in kurulusunda da oldugu gibi diiz yaz tiirleri i¢erisinde
yapilan c¢evirilerin en biiyiik islevi Avrupa’dan roman ve tiyatro gibi yeni tiirleri
erek kiiltiire sunmak olmustur ve Tiirk edebiyati da buna baglh olarak gelismeye
baglamistir. Yapilan ceviriler Tiirk romanmmin ve Tirk¢e sozciik dagarciginin
zenginlesmesine ve Tiirk edebiyatinda sade bir diiz yazinin gelisimine yardim
etmistir.

“Yazarma gore Almancadan Tirkceye g¢evrilen eserlere” baktigimizda yazar
seciminde bir¢ok unsurun etkili oldugunu gérmekteyiz. En basta her edebiyatta oldugu
gibi Oncelikle yabanci edebiyatin “klasik” yazarlarina ait eserler iizerinde durulur.
Alman edebiyat1 denildiginde kuskusuz ilk akla gelen isim Johann Wolfgang von
Goethe oluyor. Bir diger onemli unsur ise yazarin Nobel edebiyat 6diilii vb. diger
odiillere layik goriiliip goriilmedigi de 6nem kazanmaktadir. Elde edilen bulgular
degerlendirildiginde “yasakli yazarlar” olarak nitelendirilen yazarlara ait eserlerin de bu
listede genis yer tuttugunu gorebiliyoruz. Tim bu “ciddi edebi yazarlar” disinda

9 http://translation.ege.edu.tr/translex/ilknur-igan.html (Erisim: 15.02.2018)
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ozellikle 6zel yaymevlerinin tizerinde durduklar1 6lgiit ise, kendi satis politikalarini
diistinerek ¢ocuk ve gen¢ edebiyati kaleme alan yazarlarin kitaplarinmn g¢evrilmesiyle
farkli okur kitlesine de hitap etme imkani bulmalaridir.

Bir diger arastirma konusu olarak “yaymevine gore Almancadan Tiirkgeye
cevrilen eserler” incelendi. Almancadan Tirk¢eye yapilan gevirileri 1940’11 yillarda
devlet destekli Terciime Biirosu’nun M.E.B. yaymevinin disinda birgok 06zel
yaymevinin de tistlendigini gérmekteyiz. 50°li yillarda Tirkiye’de bircok ozel
yayinevinin kurulmasit g¢eviri hacminin artmasma sebep oldu. Agilan o6zel
yaymevlerine baktigimizda basta edebi literatiirii ve popiiler eserlerin ¢evrilmesini
gorev olarak bilen Can Yayinlari’ni, daha ¢ok ¢ocuk ve genglik edebiyati {izerinde
yogunlasan Say Yaylari izlemektedir. Tiirkce Ceviriler Bibliyografyas: verilerine
gore sirastyla Epsilon Yayimncilik, Pegasus Yayinlari, Cem Yaymevi, Tiirkiye Is
Bankasi1 Kiiltiir Yayinlari, Yurt Kitap Yayin, Yap1 Kredi Yaymlar1 ve Altin Kitaplar
Yaymevi gibi Alman edebiyatinin Tirk¢eye ¢evrilmesinde son derece etkili
yayimevleri olduklar1 goriilmektedir.

Son olarak “cevirmenlere gére Almancadan Tiirk¢eye cevrilen eserler” ele alindi.
Bu noktada yukarida da belirtildigi gibi ¢ocuk yazimi alaninda bir¢ok eseri Tiirkcede
yayinlayan Say Yaymlarina bagli Esat Nermi Erendor ve Giilderen Pamir hakkinda
herhangi bir bilgiye ulagilamadig1 goriilmektedir. Listede bulunan diger ¢evirmenlere
baktigimizda ilk onda yer alan ¢evirmenleri iki gruba ayirabiliriz: ortaokul, lise ve/ya
iiniversite yillarinda Almanca egitimi almis olanlar ve Almanyada yasayanlar. Kamuran
Sipal, Ahmet Cemal, Atilla Dirim, ilknur Ozdemir, Ahmet Arpad ve Ilknur Igan adl
cevirmenler ortaokul, lise ve/ya iiniversite yillarinda Almanca egitimi aldilar. ilk onda
yer alan yazarlar i¢inde sadece Firuzan Giirbiiz Tiirkiye’de Almanca egitimi almayip
uzun yillar Almanya’da yasayanlar kategorisinde bulunmaktadir. Yukarida bahsi gegen
iki grup disindan her ne kadar nadir goriilse de kendi merak ve istegi ile yabanci dili
Ogrenen bir ¢evirmen ilk onda yer almaktadir: Burhan Arpad. Tipki Firuzan Giirbiiz gibi
Burhan Arpad da Alman filolojisi okumamis, ancak kendi ilgi ve merakindan
Fransizcadan sonra Almanya’da yasamadan Tiirkiye’de edindigi Almancasi ile Alman
edebiyatinin 6nde gelen isimlerini Tilirkgeye aktarmistir.
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Edmund Husserl ile Animsama Gostergesi Olarak 11 Eyliil
Miizesi’ne Dair Anlam Arayisi

Aysegiil Aycan Solaker' ', Sivas

Oz
Edmund Husserl ile Animsama Gostergesi Olarak 11 Eyliil Miizesi’ne Dair Anlam Arayist

Tahakkiim, her ne kadar gbzlemlenebilen bir olgu olsa da, teorik olarak yerini tam olarak belirlemek
oldukga giigtiir. Fakat Michel Foucault s6z konusu tahakkiimiin sosyal mekanlara niifuz ettigini ileri
siirmiig, boylelikle de gecici konfigiirasyonlar ve sdylem yapilari ile tahakkiimiin kendisini goriiniir
kilabildigini belirtmistir (Srubar 2009: 201). Bu baglamda s6z konusu gegiciligin 6niine gegilebilmesi ve
bellegin zamana direnmesi i¢in mekanin énemli bir unsur oldugunun sdylenilmesi yanlis olmaz.

20. yiizy1lin en dnemli diisiiniirlerinden biri olan Edmund Husserl'in dne siirmiis oldugu fikirler
felsefe, sosyoloji ve psikoloji alaninda analizlerin yapilmasna katki saglamistir. Bu noktada ¢alismanin
amaci, Husserl'in temellerini atmis oldugu ve bir 6z ontolojisi olan fenomenoloji yontem olarak
kullanilarak, 11 Eyliil Miizesi’'nin analizinin yapilmasidir. Boylelikle de hafiza mekan:1 olarak kabul
edilen miizenin Husserl referans alinarak gostergebilim {izerinden degerlendirilmesi amaglanmaktadir.

Anahtar Sézciikler: Animsama gostergesi, Edmund Husserl, imge, 11 Eyliil Miizesi

Abstract

The Search of the Meaning with Edmund Husserl in Relation to the 9/11 Museum As an Indication of
Recollection

Although the dominance is a phenomenon that can be observed, it is difficult to determine its position
theoretically and precisely. However, Michel Foucault argued that dominance influences the social spaces
so that dominance with temporary configurations and discourse structures can make themselves visible
(Srubar 2009 :201). In this context, it is not wrong to say that the space is an important element to be
avoided the temporality and to resist the memory against the time.

One of the most important thinkers of the 20th century is Edmund Husserl whose ideas have
contributed to making the analysis of philosophy, sociology, and psychology. The aim of the work is to
analyse the National September 11 Memorial&Museum by using Husserl's phenomenology as a method.
Thus, it is aimed to evaluate the museum, which is accepted as a memory place, with the reference to
Husserl.

Keywords: Edmund Husserl, Image, Indication of Recollection, National September 11
Memorial&Museum

Giris

Insanoglunun konusmaya basladig1 ilk andan itibaren anlamin varligini temellendirmek
miimkiindiir, zira dilde var olan kelime ve ciimlelerin anlami sayesinde insanoglu
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diisiincelerini ve duygulanimlarini aktararak iletisim igerisine girebilmis ve etkilesim
saglamistir.

Dil ile orilintiilenen birgok goriinim mevcuttur. S6z konusu goriiniimlerden biri
bellektir. Bellek, animsama ve unutma olgulari, bireysel agidan oldugu kadar kolektif
acidan da birbirleriyle irtibathidir: Ciinkii her seyden once hatirlamak bir siirectir ve
animsama bu silirecin bir sonucudur. Devamli hatirlama ile de bellek olusmaktadir.
Fakat bellek, kolayca gozlemlenebilen bir olgu degildir. Bellek, arastirmalar sonucunda
somutluk kazanmakta ve belli bir sosyo-kiiltiirel baglamda animsama eylemleri,
eylemlerin igerigi ve islevine dair varsayimlar tiiretilmektedir. Bu esnada ise kolektif
bellek kiiltiirel galigmalarin odak noktasi haline gelmektedir (Erll 2005: 7).

Diger yandan dilsel bilgiler bellekte bulunmaktadir ve modern dilbilimde dil,
uzun siireli bellekte depolanan zihinsel bir bilgi sistemi olarak tanimlanmaktadir.
Konugsmak ve konusulanlar1 anlamak i¢in de bu bilgi sistemi aktive olmaktadir. Uzun
stireli bellekte bilgiler ise ihtiya¢c durumunda kisa bellege geri cagrilmaktadir. Bu esnada
dilsel bilgiler kelime iizerinden temsil edilmekte ve aktarilmaktadir (Schwarz ve Chur
2004: 13). Dolayisiyla kelimelerin anlam boyutu bireysel bellek i¢cin oldugu kadar
toplumsal bellek icin de aktif rol oynamaktadir. Bu baglamda dil ile Ortiinen bir
goriiniime sahip olan bellek, bir bakima mekana baglanirken aslinda bugiine oldugu
kadar gelecege de tutunabilmektedir. Dolayisiyla bilingli veya bilingsiz sekilde
mekanlara yiiklenen anlamlar, gegmisten giiniimiize, kurgudan gergege kisacasi yasamin
her alaninda bizleri ¢evrelemektedir. Anlam arayis1 ve karmasasi i¢inde bulunan insan
da anlam1 imgeye doniistiirerek kavram haritasinda sekillendirmekte ve diinya goriisiinii
olusturmakta veya eklemektedir. Bu noktada belli bir goriiniime ve anlama sahip olan
11 Eyliil Miizesi'nin analizi yapilmaya c¢aligilacaktir.

Gosterge-Anlam Iliskisi

Her ne kadar anlam, 19. ylizyilda temellendirilmis ve kuramsallastirilmis ise aslinda
anlamin ortaya c¢ikisini insanm iletisim kurmaya basladigi andan itibaren
irtibatlandirmak olanaklidir. Ciinkii ihtiyactan dogan iletisim, amag¢ dogrultusunda etki -
tepki baglaminda gerceklesmekte, bu durum ise iletisimde olan kisileri, sdylenmek ve
kastedilmek istenenin ardindaki anlam arayisina itmektedir. Dolayisiyla ihtiyag, niyet,
etki ve tepki ise anlamm olusmasinda aktif rol oynamaktadir. Anlam igerisinde
disiiniilmesi gereken diger bir olgu ise imgedir, zira imge olustuktan sonra
anlamlandirma siireci baslamaktadir. Anlamlandirma ise simgeye donilismektedir.
Buradaki simge dildir ve sembolik ag1 sdylemdir.

En genel tanimiyla iletisim araci olarak ifade edilen dil, her tiirlii anlami
iretmekte ve insan yasamini etkinlik alanlari igerisinde sarmalamaktadir. Dilbilim
caligmalarinda ise dil, Saussure ile yeni bir boyut kazanmis ve “bir gostergeler sistemi”
olarak betimlenmistir. GoOstergebilim, en genel anlamiyla gostergeleri ve gosterge
dizgelerini inceleyen bilim dali olarak tanimlanmaktadir. Amerikali pragmatist filozof
Charles Sanders Peirce'in diislincelerinden hareketle de Moris ve Carnap sentaks,
semantik ve pragmatigi gostergebilimi olusturan unsurlar olarak kabul etmektedirler
(Lyons 1991: 6).
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II. Diinya Savasi sonrasi, Roland Barthes’in yazmis oldugu “Gostergebiliminin
Ogeleri” adli kitap, gosteren ile gdsterilen arasindaki bagimtiya yeni bir soluk getirmistir:
Nesnenin anlami sadece diizanlaminda degil, ayn1 zamanda yer almis oldugu kiiltiirel
stireclere gore de yananlamlar icermektedir. Yani goOsterge, kiiltlirel degerler veya
ideoloji ile birbirine baglanabilmektedir. Yananlamm veya ikincil derecedeki
gostergenin  varligr ise toplumsal gostergebiliminin temelini olusturmaktadir.
Dolayisiyla bir gosterge, bir ideolojiyi bir sdze veya imge igine sokabilmekte ve
imleyebilmektedir (Gottdiener 2005: 31-31).

Husserl’in Fenomenoloji Kuram

20. yiizyilin hi¢ kuskusuz en 6nemli disiiniirlerinden biri Edmund Husserl’dir. 1859-
1938 tarihleri arasinda yasayan Alman filozofun giiniimiiz diinyasi i¢in bu kadar 6nemli
olmasmin nedeni, Franz Brentano’nun onciligli yapmis oldugu fenomenolojiyi daha
ileriye tasiyarak fenomen (goriingli) kavramma yeni anlayis getirmis olmasidir:
Husserl’e gore goriinen sey aslinda goriinenin anlamidir ve anlam séz konusu algiya
gore degigsmektedir.

Husserl fenomenolojisinde yédnelimsellik (Intentionalitat) onemli bir rol
oynamaktadir: Insanda var olan bilgi ve bilgilerin tecriibe zemini ayn1 zamanda bir
yonelim (Intentio) tagimaktadir ve bundan dolay1 bir seyi kastetmektedir. Bu esnada
yonelim nesne ile irtibatli durumdadir (Husserl 2003: 79 - 80). Yani yonelimsellik bir
bakima bilincin bir meseleye yonelimi ve birseyle iligskilendirme durumu olarak
tanimlanmaktadir. Brentano’ya gore de yonelimsellik tecriibe ile nesne arasinda kurulan
iki terimli bir baglantidir (Zahavi 2014: 173). Bu baglamda yonelimsellik, yasanti
(Erlebnis) kavramiyla irtibathidir. Fakat yasant1 kavramiyla bir olaydan ziyade o olaya
dair algilayis ve duygulanimlar kastedilmektedir. Dolayisiyla yonelimsel yasantilarin

tinsel ve bilingsel olaylar1 igerdiginin sdylenilmesi yanlis olmaz (Topakkaya 2007:
125-128).

Yonelimselligi belirleyen iki unsur bulunmaktadir: benzerlik ve nedensellik.
Benzerlikte kastedilen sey sadece tabloda veya resimde gergegin temsil edilmesi
degildir, zira kelimeler nesneleri temsil ederler fakat temsil ettikleri nesnelere
benzemezler. Yani gosterge veya resim i¢in temsil 6zelligi bilissel alimlama yoluyla
kazanilmaktadir. Fakat yine de bir nesneye ait bilincin olusmasi i¢in s6z konusu
nesnenin nedensel bir iliski i¢inde olmasi gerekmektedir. Bu iliski yonelimselligin
nedensellik 6zelligini karsilamaktadir (Zahavi 2014: 170-172).

Husserl’in yonelimselligi ve fenomenolojisi i¢in neoma 6nemli bir kavramdir ve
algida neoma aktif rol oynamaktadir (bkz. Husserl 1913: 180-182). Ciinkii Husserl’e
gore her eylemle baglantili bir neoma vardir ve sayet gercek bir nesne var ise neoma s6z
konusu nesneye yoOneliktir. Bir masal karakteri diislintildiigiinde de yine neoma
mevcuttur, lakin yonelimin bir nesnesi yoktur. Fakat neoma sayesinde bdyle bir edim
bile yonlendirilmis olmaktadir. Kisacas1 neoma yonelimsel olandir ve yonelimde neoma
onemli bir rol oynamaktadir (Follesdal 2005: 161-162). Ayrica her yonelimsel yasantida
bir neoma ve neomada da nesneyle iligkili bir mana mevcuttur (McIntyre ve Smith 2005:
221) ve mana biling tarafindan deneyimlenmedikce, yani paranteze alma islemi
gerceklesmedik¢e neomanin yargisiz olmasi beklenilemez ve bu yiizden algi ve
alimlamay1 negatiflestirdigi de sdylenebilir.
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Husserl’e gore iic gostergenin varligindan bahsetmek de olanakhidir: dogal
gostergeler, yapay gostergeler veya animsama gostergeleri ve dilsel gostergeler. Husserl,
dogal gostergeyi fosil kemikler ile Orneklendirirken, iletisimdeki fonksiyonlarina
bakmaksizin her konusmay1 dilsel gosterge olarak kabul etmektedir. Yapay gostergeler
diger bir ifadeyle animsama gostergeleri i¢cin ise belli bir ulusa ait bayrak Ornegini
vermektedir (de Palma 2008: 44). Bu noktada kisiye belli bir olay1 hatirlatan anitin da
animsama gostergelerinden biri oldugu soylenebilir (Sukale 1988: 34). Bu baglamda
Husserl'in gostergeler arasinda yapmis oldugu ayrim ve belirlenimlerden hareketle, 11
Eyliil Miizesi’nin bir animsama gostergesi oldugu, ayn1 zamanda da toplumsal bellegin
devamlilig1 ve aktarimi i¢in aktif rol oynadigi sdylenebilir.

11 Eyliil Sonrasi Degisen imge

Mekan tzerinden verilmek istenen anlam, yorumlama siirecinden gecerek manaya
dontismektedir. Bu noktada kisiden kisiye degisen mana, kisinin duyusal ve biligsel
algisiyla daha da stibjektiflik kazanmaktadir. Dolayisiyla imge muglak bir gercege isaret
etmektedir. Bu noktada arastirilmasi gereken sey, imgenin olusum asamasidir. Diger bir
ifade ile, s6z konusu muglakligin giderilmesi i¢in imgenin olusumuna neden olan olay
ve olgularm arastirilmasi gerekmektedir. Bu baglamda ¢alismanin arka planini olusturan
olaydan bahsetmek yerinde olacaktir.

Terérizm kavrami, 11 Eylil 2001 giinii herkesin bellegine kazmnan bir anlam
kazanmustir: Oyle ki terdrizm en genel anlamuyla siyasi amagcli bir siddet bicimini
tanimlayan ve ozellikle toplum igerisinde asir1 korku ve gilivensizlik gibi emosyonal
reaksiyonlarm oldugu bir ortami amaglayan (Hirschmann 2001: 7) bir kavramken, 11
Eylil giinii sadece ABD halkin1 degil, ayn1 zamanda tiim diinya konjonktiiriinii
etkileyen bir olguya donlismiis ve olaylara dair farkli anlam ve algilar olusmustur.
Dolayisiyla 11 Eyliil olaylarmin objektif bir anlaminin olmadigmin séylenilmesi yanlis
olmaz. Anlam, ancak ilerleyen giin ve haftalarda tartismali olarak olusturulmus ve bu
esnada tamamen yeni kavramlar se¢ilmis ya da eski kavramlar yeni bir baglama
uyarlanmistir (Nabers 2005: 308). Baglam yeni bir diizenin de temelini olusturmus,
saldirilar1 savas ilan1 olarak kabul eden ABD’nin yaninda Almanya, Fransa, Ingiltere
gibi tilkeler yer almistir. Bu esnada ise Afganistan, Irak, Kuzey Kore ve Sudan gibi
iilkeler diisman olarak kabul edilmis ve “haydut devletler” olarak adlandirilmiglardir
(Ozer 2009:194). Ozetle 11 Eyliil’den sonra uluslararas1 normlarm olusumunda gerilim
s06z konusudur. Bu durum ise baskin amerikan sdylemleriyle gecici olarak sabitlenmistir:
Savas havasi hakimdir, fakat bu savas diger savaslardan farkli olacaktir.

Durum boyleyken Almanya’nin tepkisi ABD tarafindan olusturulan yeni hukuki
kategoriler i¢in tamamen olumlu olmamistir. Fakat Almanya, ABD’nin teklif etmis
oldugu plana kars1 ikna edici bir alternatif sunabilecek durumda da olamamistir. Ayrica
Irak’taki savas 11 Eyliil 2001°den sonra sOylemsel olarak insa edilmis, Afganistan’a
miidahalede bulunulmasi ise uluslararasi sistemin yeni niteliginin bir ifadesi olmustur.
Almanya her ne kadar Afganistan’daki terérizmle miicadelede aktif rol oynasa da
baslangigta Irak’ta basarisiz olmustur. 2002 yilinin basindan itibaren de sdylemde
Alman ve Amerikan Hiikiimetleri arasindaki konumsal farkliliklar asikar olsa da
Almanya Hiikiimetinin mutlak reddedici tutumuna dair demegler s6z konusu degildir.
Aksine Almanya ABD’yi kendi geleneksel anlayisi ile belirlenen cergevede karsilamis,
boylelikle ig birligi miimkiin olmustur. Fakat bu is birligi Almanya’nin normatif eylem
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yonelimi ile smirli olmustur (Nabers 2005: 308-309). Fakat is birligiyle uluslararasi
giivenligi yeniden saglamak amaciyla girisilen bu kiiresel miicadele simdiye kadar
hedefinden sapmis, beklenilen etkiyi yaratamamustir. Irak, her gecen giin insan hayatina
mal olan uzun bir savas olmus ve beklenilenin aksine tehdit potansiyeli azalmamistir
(Kuntz 2007: 11-12). Ustelik ABD'nin saldir1 sonrast Bush Doktrini ile once
Afganistan'a miidahalede bulunmasi, sonrasinda ise Irak't iggal etmesi o ana kadar
mevcut olan imgeyi degistirmis, yerellik ve azinlik kazanmis bir imgeye indirgemistir:
ABD artik kurban bir iilke degil, kurbanlastiran bir devlet imajma sahip olmustur. Bu
baglamda miidahaleler sonrasi degisen imgenin istenilen sekilde diizenlenmesi igin
hafiza mekanma ihtiya¢c duyuldugu sdylenebilir. S6z konusu ihtiyacin ise 11 Eyliil
Miizesi ile karsilandigini sdylemek olanakhidir. Oyle ki, 11 Eyliil Miizesi ile yaral
biling animsatilarak magdur ve yarali imgesi tekrar yaratilmistir. Sonucunda ise lIrak
Savasi, unutma ve hatirlama noktasinda yiizlesilmeyen bir hesap olarak tarihteki yerini
almakla kalmamis, ayn1 zamanda diinyay1 ve gelecek kusaklar1 kendi i¢inde disipline
eden 11 Eyliil Miizesi’nin gériinmeyen bir yiizii de olmustur. Dolayisiyla 11 Eyliil
Miizesi, bir yandan kendi varligmi ortaya koyarken, diger yandan Otekini
konumlandirmakta ve gelecegi kurucu bir ayrilik iizerinden irtibatlandirmaktadir.

11 Eyliil Miizesi

Toplumsal bellek {izerinde kurulan tahakkiimiin ve kontrol mekanizmalarinin ayni
zamanda erkin sartlarmi1 ve sonuglarmi algi igerisinde belirledigi yadsimnamaz bir
gercekliktir. Ozne iizerinde kurulan iktidar alanmni evrensel haklar iizerinden
mesrulastirmak ve genisletmek i¢in ise mekan 6nemli bir unsurdur. Diger bir ifade ile
sOylemlerin eyleme doniisme noktasinda séz konusu bilince uygun mekan veya
mekanlar1 belirlemek, mevcut giicii kullanma ve dagitma esnasinda 6nem arz etmektedir.
Bu noktada bellegin doniisiimii ve aktarimi i¢in 6nemli bir unsur olan mekan, hakikatin
tezahtirii olarak kabuliinii gelecek kusaklara sunmaktadir.

Toplumsal bellegi olusturan ve devammi gelecek nesillere aktaran mekanlardan
biri de 11 Eyliil Miizesi’dir. 10 bin 220 metrelik bir alan lizerine insa edilen miizede,
Ikiz Kuleler’den kalan siitunlar, saldirilarda yasamini kaybedenlerin fotograflar1 ve
esyalari, kulelere ¢arpan ucaklarin pargalar1 ve olay giinii ¢ekilen videolarin yer aldigi
Ulusal 11 Eylil Miizesi’ni gostergebilim iizerinden okumak ve anlamak miimkiindiir,
zira 11 Eyliil Miizesi'nde yer alan esyalar, fotograflar ve videolar birer gosterendir ve
saldirilarm yol agmis oldugu etkilere isaret etmektedir. Dolayisiyla 11 Eyliil Miizesi
Saussure tarafindan tanimlanmis olan gostergeler sisteminde yer almaktadir. Fakat
saldirilar sonrasi duyusal ve biligsel algiyla olusan imge herkeste farklilik
gostermektedir. Imgenin muglaklig: ise saldirilar sonrasi ABD’nin izlemis oldugu dis
siyasetten kaynaklanmaktadir. Bu noktada binaya yiiklenen mana (Sinn) kigiden kisiye,
toplumdan topluma farklilik géstermektedir.

Barack Obama tarafindan 21 Mayis 2014 tarihinde halka acilan, yaklasik 700
milyon dolar fonun ayrimiyla dikkatleri ve tepkileri lizerine ¢eken bir mekanm, Ulusal
11 Eylill Hatra Miizesi’ni Nora'ya referansla hafiza mekan olarak adlandirmak da
olanaklidir. 1931 dogumlu Fransiz tarihg¢i Pierre Nora hafiza mekanlar1 kavramimi 6ne
atmis ve oldukca dnemli, bir o kadar da ilging arastirmalarin kapismni aralamaya olanak
saglamistir. Hafiza Mekanlar1 adli kitabinda da hafiza mekani1 kavraminin tanimini su
sekilde yapmustir:
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... mekan ya da zaman, mekan ve zaman - icinde her seyin degerli oldugu, simgesel ve
anlaml oldugu bir ¢ember belirlenir. Bu anlamda hafiza mekan: ikili bir yerdir; kendi
iizerine kapali, kimligi i¢ine kapanip kalmis, adi iizerine kivrilmig, ama genis anlamlara
acik bir tagkinlik mekani. (Nora 2006: 37)

Bu baglamda goriiniim ve hakikat ikileminden hareketle, 11 Eyliil Miizesi’nin hafiza
doniisiimii ve hakikatin temsili sayilmasi i¢in ne kadar etkili oldugu ortaya ¢ikmaktadir.
Ayrica, hafiza mekanlar1 tarih ve bellek diyalektigi lizerinden Pierre Nora referans
alinarak irdelenmeye calisildiginda, tarih ile bellegin sinirlar ¢izilebilmektedir:

Hafiza, tarih: Bunlar es anlamli degildir, hatta onlar1 birbirleriyle zitlagtiran ¢ok sey vardir.
Hafiza her zaman yasanan gruplar tarafindan iiretilen yasamin kendisidir. Bu amagla, hafiza
animsama ve unutma diyalektigine agik, onlarin siirekli bigim degistirmelerinden habersiz,
her tiirlii kullanimlara ve el oyunlaria karsi duyarli, uzun belirsizliklere ve ani dirilmelere
elveriglidir ve devamli bir gelisim halindedir. Tarih ise artik bulunmayan seylerin yeniden
olusturulmasidir, ama hep sorunlu ve eksiktir: Hafiza, her zaman giincel bir olay, siirekli
simdiki zamanda yasayan bir bagdir; tarih, gegmisin bir tasavvurudur. Hafiza sadece onu
giiclendiren ayrintilarla uyusur, ¢linkii duygulara dayali ve sihirlidir; bugulu, karisik, i¢ ice
geemis, kabataslak, 6zel ve simgesel anilardan beslenir: Her tiir aktarima, perdeye, sansiire
ve yansitmaya karst duyarlidir. Tarih ise zihinsel ve ayristirici bir istir, bu yiizden de analiz,
sOylem ve elestiriyi gerektirir... Hafiza somuta, uzama, harekete, imgeye ve nesneye kok
salmistir. Tarih sadece zamansal siirekliliklere, gelismelere ve nesnelerin iliskisine baglidir.
Hafiza bir mutlaktir, fakat tarih sadece goreceli olani bilir. (Nora 2006: 19)

11 Eyliil Miizesi, Nora tizerinden tekrar diistiniildiigiinde, tarihin olaylara, bellegin ise
mekanlara baglandig1 anlasilmaktadir. Bu noktada hafiza mekanlarinin amaci, unutmay1
engelleyerek soyut olani somutsal bir uzama yaklastirmak, onu yer aldigi diizende
sabitlemeye calismaktir, zira en duyarh tecriibelere hitap eden hafiza mekanlari,
sembolik ve islevsel anlama da sahiptir (Nora 2006: 31 - 36). 11 Eyliil Miizesi sembolik
anlam ile distniildiigiinde ise, 11 Eylil saldirilar1 sonrasinda “Terdrle Miicadele”
sOyleminin kolektif bir sdyleme taginmasiyla, eylemi somut bir uzama sokan glinlimiiz
hafiza mekanlarindan biri ve Husserl’¢ referansla goriintiisii tizerinden goriiniim yaratan
bir animsama gostergesi oldugu sdylenebilir. Goriintimiin temsili ise Afganistan ve Irak
gibi devletlerin “Haydut Devletler” oldugu ve bu yonde bir gosterene sahip olmalari
istenmesidir. Fakat Husserl'in kuramma gére ABD’nin amag¢ ile sonu¢ arasindaki
bagintist ele alindiginda, Afganistan ve Irak'n 6z kavramina denk distiigiinii, alginin
degisimine ise neomalarin sebep oldugunu sdylemek miimkiindiir. ABD demokrasi ve
terorizmle savas sloganlariyla Ortadogu’nun kalbine yerlesme imkani bulmus ve
boylelikle de petrol rezervlerine sahip olarak gelecekteki ¢ikarlarini koruma altina
almistir. Amerikan medyasinin ise ABD ¢ikarlarina gore hareket etmesi ve Irak halkinin
iskence ve zulme ugramasinin basin ve Ozellikle fotograflar ile kamuoyuna fazla
sizmamasi nedeniyle, toplumda ABD aleyhine neomalar olusmamis, dolayisiyla Irak’in
isgali somiiriilen devlet olarak belleklerimize islenmemistir. Halbuki 11 Eyliil saldirilar1
esnasinda ve sonrasinda yansitilan fotograflar, videolar ve sdylemler ile ABD'ye
saldiranlara karsi giiglii bir manipiilasyon olusturulmus, ABD’nin ter6ér kurbani bir
devlet olarak diger iilkelere saldirma hakkina sahip oldugu vurgulanmistir. Sonucunda
ise Irak ilk once bellekte isgal edilmistir. Glinlimiizde ise Irak, gostergebilimsel toplum
haline doniiserek, emperyal giiclerin somiirge bellegi glinlimiize tasinmustir. Bu noktada
asil niyetin gizlenmesi i¢in, imgeler olusturulmustur, zira her seyden 6nce 6znenin
kavram haritasina gore diinya goriisii olusmakta ve gergekligi ona gore algilamaktadir.
Dolayisiyla bu konuda sdylemlerin ve manipiilasyonlarin ¢oklugu aslinda ABD'nin
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mevcut kavram haritasinda lehte imge olusturmaya calistigini gdstermektedir. Bunu
yaparken de 6tekini konumlandirarak hakliligina kiiresel bir kimlik edindirme ¢abasinda
oldugu soylenilebilir.

Sonug¢

Sonug olarak, tarih yasanmisliklara, bellek ise mekanlara baglanmaktadir. Mekanlar ise
stirekliligi sabitleyen unsurlardir ve artik hafiza mekanlarinin varhigindan séz etmek
miimkiindiir. 11 Eylil saldirilar1 sonrasi stirekli tekrarla kendini ortaya koyan yarali
bilincin mekan1 ise 11 Eylil Miizesi’dir. 11 Eyliil Miizesi ile de aslinda imgeyi
olusturan duyusal alana miidahale edilmis, ABD’nin olaylar sonrasi izlemis oldugu dis
politikanin haklilig1 gosterge yoluyla olusturulmaya calisilmistir. Ayrica ABD’nin
Afganistan ve Irak’a saldirilart sonrasi degisen imgeyi, 11 Eyliil Miizesi’nin yapimi ve
halka agilis1 ile tekrar diizenlemeye calistig1 soylenebilir.

11 Eylil Miizesi, kurucu bir ayrilik ile ge¢misle ylizlesmeye imkéan veren bir
mekandir ve miizenin goriintiisii iizerinden bir goriiniim yaratildigr soylenebilir:
Goriiniimiin temsili teror ve bu terdrden zarar goren ABD halkidir. Fakat diger yandan,
11 Eyliil Miizesi’nin kendi goriingiisii altinda Irak Savasi’nda yitirilen binlerce canin
uslamlanmasi i¢in olusturulan bir mekan oldugunun da sdylenilmesi yanlis olmaz.
Dolayisiyla goriiniimiin bir yanilsama oldugu ve bu yanilsamaya neomalarin neden
oldugu soylenebilir, zira 11 Eylil saldirilar1 sonrasi, Afganistan’a miidahalede
bulunulmas1 ve Irak’m iggal edilmesi farkli algilara yol agmis ve bu durum neomalarin
olusmasina neden olmus, sonucunda ise beklenilen kolektif bellek olusmamustir.
Dolayisiyla 11 Eyliil Miizesi’ni ayn1 zamanda neomalarm mekani olarak adlandirmak
miimkiindiir. Ayrica s6z konusu olaylar, Afganistan ve Irak halkinin da bir zihin
durumunu olusturmakta ve 11 Eyliill Miizesi’'ne dair bir géndermede bulunmaktadir.
Yani olaylar ve mekan arasinda yonelimselligi belirleyen ve gosteren bir nedensellik
s0z konusudur. Dolayisiyla her ne kadar 11 Eyliil Miizesi ABD halkinin olaylara dair
iizlintii, kederini ve unutmayacag bir giinii temsil ediyor olsa da aslinda Afganistan ve
Irak halki i¢in de miize ayn1 sekilde yonelimsel yasantinin bir gostergesidir.
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Internationale linguistische Konferenz stirkte erneut die
Rolle der deutschen Sprache in Mitteleuropa

Jan C‘apek , Pardubice

Professor Max Siller von der Universitit Innsbruck als Plenarredner iiber die onomastischen Fehler in
germanischen Heldensagen im historischen Saal von Dacicky-Haus in Kuttenberg
Foto: Fotoarchiv der Universitdit Pardubice

Der Lehrstuhl fiir Fremdsprachen der Philosophischen Fakultit der Universitét
Pardubice veranstaltete schon zum siebtem Mal seine traditionelle “bienale”
internationale Konferenz  “Interkulturelle und transkulturelle Dimension im
linguistischen, kulturellen und historischen Kontext” zum aktuellen Thema
Multikulturalismus in allen méglichen Erscheinungen, Dimensionen, Engpissen sowie
Konsequenzen. In Bezug auf die Tradition der vorherigen erfolgreichen Begegnungen
hat man ein groB3es Interesse von Akademikern an der aktiven Teilnahme auch im Jahre
2017 erwartet, und zwar nicht nur aus der Tschechischen Republik, sondern auch vor
allem aus dem Ausland. Nach Pardubice kamen zu vorherigen Konferenzen mit ihren
Préasentationen Wissenschaftler aus zahlreichen europdischen Lidndern sowie aus
anderen Kontinenten (Agypten, Belarus, Deutschland, Georgien, Indien, Italien,
Kroatien, Moldawien, Osterreich, Polen, Portugal, Ruminien, Russland, Slowakei,
Slowenien, Spanien, Tiirkei, Ungarn, Ukraine, USA) und auch diesmal meldeten sich
fast fiinfzig Akademiker aus flinfzehn Lidndern. Neben der Tschechischen Republik
waren es Belarus, Bulgarien, Deutschland, Georgien, Indien, Moldawien, Osterreich,
Polen, Portugal, Russland, Slowakei, Spanien, Tiirkei und Ukraine, jedoch mussten die
russische Teilnehmerin sowie alle vier angekiindigten georgischen Teilnehmerinnen
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wegen unerwarteter institutioneller Schwierigkeiten im letzten Moment ihre aktive
Teilnahme absagen. Viele von diesjihrigen Teilnehmern gehorten schon zu “Veteranen”
oder Stammgésten der Tagung und vertieften damit die schon seit Jahren bestehenden
Kontakte oder gar Kooperationen aufgrund der unterzeichneten bilateralen Erasmus-
Vertrige, wie zum Beispiel Ali Osman Oztiirk von der Universitit Konya, mit der der
Lehrstuhl fiir Fremdsprachen der Universitdt Pardubice einen regen Dozenten- und
Studentenaustausch pflegt. Sein Beitrag widmete sich den kritischen Uberlegungen zur
ménnlichen Doppelmoral in der Rezeption des Spielfilms “Shirins Hochzeit” in den
tiirkischsprachigen Deutschlandliedern sowie anschlieBenden Protesten rechts-
extremistischer tiirkischer Kreise in der Tiirkei bzw. in K&ln vor dem WDR-Funkhaus
nach der Erstsendung des Spielfilms.

Internationale Teilnehmer einer Konferenzsektion an der Universitdit Pardubice.
Foto: Fotoarchiv der Universitdit Pardubice

Es wurden unterschiedliche aktuelle Themen behandelt.

Die meisten Fachreferate, die im Oktober 2017 behandelt wurden, widmeten sich
germanistischen Themen, vor allem auf dem Gebiet der deutsch-slawischen Kontakte
auf unterschiedlichen Ebenen. Ein kleinerer Teil der Beitrdge hat die Problematik der
Anglistik vertreten. Konkrete Inhalte und Themen von fachlichen Konferenz-
prisentationen bildeten Literatur und Theater (Bulgakow und Gogol, Hoffmann,
Struhar, Handke, Winkler), Linguistik und ihre gegenwértige dominante Phidnomene,
Manipulationen in Medien, interkulturelle Kompetenzen beim Dolmetschen von
Interviews, sprachliche Ausbildung der Migranten in Deutschland, Einsprachigkeit und
Diglossie im historischen Kontext Ostmitteleuropas, der Wandel der deutschen Sprache
in der multikulturellen Gesellschaft, inter- und transkulturelles Lernen im
fremdsprachigen Literaturunterricht, politische Symbolik in der sozio-kulturellen
Kommunikation, interkulturelle und pragmatische Aspekte der Ubersetzung in
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Werbetexten, Problematik der interkulturellen Kompetenz in der schriftlichen
Kommunikation und E-Mail-Korrespondenz zwischen Lehrenden und Studierenden,
Regionalitdt in der fremdsprachlichen Literaturvermittlung, Ort- und Raumverstdandnis
in der Belletristik, interdisziplinire, interkulturelle und internationale Projektarbeit
zwischen Universitdten im Landeskundeunterricht, deutsch-belarussische Animositiaten
in der Geschichte und deren Uberwindung einschlieBlich der NS-Zeit, Inter-
nationalisierung in der Bildung, kulturelles grenziiberschreitendes Dreildndereck
Grodno (Belarus, Polen, Litauen), Deutsch und seine Verdnderungen infolge der
multikulturellen Gesellschaft, Ubersetzung aus der Perspektive von latein-
amerikanischen interkulturellen und transkulturellen Theorien sowie viele andere
interessante  Themen der aktuellen Forschung auf dem Gebiet der Germanistik,
Anglistik, Literatur, Linguistik sowie Geschichte in Verbindung mit gegenwértigen
interkulturellen und transkulturellen Faktoren, wie zum Beispiel die Entwicklung der
interkulturellen Kompetenz fiir internationale Mobilitdt, politische Symbolik in der
soziokulturellen Kommunikation, Konstruktion der kollektiven Identitdt, Analyse der
doppelten Moral in Liedern bzw. interkulturelle Aspekte in Werbetexten.

Die Konferenz eroffnete der Tag der deutschen Sprache

Wolfgang Zuleger und sein eindrucksvolles Zeugnis iiber die Tschechen in Wien
Foto: Fotoarchiv der Universitit Pardubice

Die Konferenz erdffneten vor dem zahlreichen internationalen Publikum der Vizerektor
fiir Entwicklung der Universitit Pardubice Prof. PhDr. Petr Vorel, CSc., und der Dekan
der Philosophischen Fakultit, Prof. PhDr. Karel Rydl, CSc. In ihren Reden erwéhnten
sie die thematische Wichtigkeit der Konferenz sowie deren Aktualitit in der
zeitgenodssischen globalisierten Welt. Sie begriifiten alle Teilnehmer und wiinschten
thnen einen angenehmen Aufenthalt in Pardubice, verbunden mit vielen Moglichkeiten,
neue Informationen sowie Kenntnisse aus fachkundigen Prisentationen im Rahmen des
offiziellen Konferenzprogramms sowie auB3erhalb der wissenschaftlichen Quellen in der
Form von informellen bilateralen oder multilateralen freundschaftlichen Begegnungen
mit Kollegen wéhrend der von den Organisatoren sorgfiltig vorbereiteten
gesellschaftlichen Begleitveranstaltungen zu finden.
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Der erste Konferenztag wurde als “Der Tag der deutschen Sprache” konzipiert,
mit dem Ziel die Rolle des Deutschen als einer traditionellen Verstandigungssprache
(“lingua franca”) im mitteleuropéischen Raum zu stérken und seine jetzige Funktion als
wirtschaftlich und beruflich zweitwichtigste Fremdsprache nach dem Englischen zu
betonen, wobei Deutsch in Gefahr ist aus der globalen bzw. lokalen Sicht durch
Spanisch, Franzosisch, Chinesisch oder Arabisch aus der Rolle der zweiten
Fremdsprache nach dem Englischen verdriangt zu werden. Die praktische Beherrschung
des Deutschen, mindestens auf dem kommunikativen Niveau (zwischen A2 - B2 des
Europdischen Referenzrahmen) bietet jedoch viele komparative Vorteile und
Perspektiven auf dem Arbeitsmarkt im mittel- und osteuropdischen Raum, da hier sehr
viele Konzerne, Firmen, Betriebe sowie Institutionen aus deutschsprachigen Léndern
agieren. Dies betrifft in einem erhohten Malie die Tschechische Republik, wo etwa
250 000 Arbeitnehmer fiir deutsche Firmen direkt oder indirekt beschiftigt sind, aber
auch andere Linder, die keine unmittelbare Grenze mit dem deutschsprachigen Raum
haben, wie z.B. Bulgarien, Ruméinien, Moldawien, Ukraine, Balkanlinder des
ehemaligen Jugoslawiens oder Weirussland. Dort {iberall ist die deutsche,
Osterreichische oder schweizerische Wirtschaft prasent und aktive Deutschkenntnisse
werden verlangt, obwohl der Deutschunterricht manchmal vernachldssigt wird und
Deutsch andere Arten und Formen der Forderung braucht (Botschaften, Goethe-
Institute, Verein Deutsche Sprache und andere gemeinniitzige Organisationen und
Initiativen), um ihre traditionelle Position aufrechtzuerhalten. Interessante und
spannende Vortrdge und Préisentationen (Einige Griinde, Deutsch zu mogen; Die
deutsche Sprache angesichts von Globalisierung, Anglo-Amerikanisierung und
Verdriangung; Firma Staubli - 125 Jahre auf dem Markt; Deutsch-spanisch-tschechische
Stereotype; Tschechen in Wien sowie iiberregionale und grenziiberschreitende
Zusammenarbeit im schulischen Bereich) wurden neben dem internationalen
Konferenzpublikum vor allem der breiten Offentlichkeit, Studenten, Schiilern und
regionalen Germanisten gewidmet und auf die Starkung des Deutschen in B6hmen bzw.
europaweit gezielt.

Autorenlesung des Schriftstellers, Dramatikers und Regisseurs iranischer Herkunft Pedro Kadivar
Foto: Fotoarchiv der Universitdit Pardubice
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Auch bedeutende Schriftsteller nahmen an der Konferenz teil

Aus diesen Griinden waren im Rahmen des “Tages der deutschen Sprache” unter den
Referenten nicht nur Akademiker vertreten, sondern auch Vertreter der lokalen High-
tech-Industrie, der tschechisch-deutschen Organisationen sowie Zeitzeugen und
Nachkommen der tschechischen Wiener Enklave, Kiinstler wie der deutsch-franzgsische
Schriftsteller, Dramatiker und Regisseur iranischer Herkunft Pedro Kadivar, der sich in
seinen Texten und Inszenierungen vor allem mit der brisanten aktuellen
Integrationsproblematik der Migranten in eine andere (manchmal ganz unterschiedliche)
kulturelle sowie sprachliche Gemeinschaft beschiftigt. Er kann dabei von seiner
eigenen Biographie ausgehen, denn er hat als sechzehnjdhriger seine Heimat Iran
verlassen und ist nach Frankreich ausgewandert. Dann hat er in Deutschland studiert
und spéter auch in Berlin beruflich Ful} gefasst.

Erdffnung der Samstagtagung durch den Plenarvortrag Professor(s) Max Sillers von der Universitiit
Innsbruck im Dacicky-Haus in Kuttenberg
Foto: Fotoarchiv der Universitdit Pardubice

Seinen eindrucksvollen emotionalen Auftritt sowie Autorenlesung aus seinem frisch
erschienen Buch “Das kleine Buch der Migrationen” setzte thematisch der beliebte
tschechische Schriftsteller und zweifacher Literaturpreistriger von “Magnesia Litera”
(2012 a 2017, die hochste tschechische Auszeichnung fiir Literatur in der Kategorie
Prosa) Marek Sindelka fort, und zwar mit der Unterhaltung und Autorenlesung aus
seinem letzten Buch “MaterialverschleiB” (tschechischer Originaltitel “Unava
materidlu”), das sich ebenfalls voll der Migration widmet und mit minutidser
Genauigkeit den illegalen Weg eines jungen syrischen Migranten und seines Bruders
durch Europa mit alltdglichen Sorgen und Gefahren beschreibt. Der junge Schriftseller
(Jahrgang 1984) liel ohne Einschriankungen in seine Autorenwerkstatt einsehen und
machte die anwesenden Zuhorer mit seinen Inspirationen, Kreativen Vorhaben sowie
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durch Ubersetzungen seiner Texte bzw. durch Erfahrungen mit auslindischen Lesern
und ihren teilweise ganz unterschiedlichen Rezeption seiner Texte vertraut. Er hat
ebenfalls die realen Hintergriinde sowie eigene innerliche Anldsse fiir das Verfassen
seines so intensiven und expressiven Textes {iber den Weg von jugendlichen arabischen
Kriegsmigranten durch Europa dargestellt (eigene authentische Erlebnisse,
Hassdiskussionen im Internet, Menschenhandel sowie Handel mit menschlichen
Organen).

Plenarvortrag und Exkursion Kuttenberg

Eine von den Teilnehmern hochgeschitzte Bereicherung der Tagung war der Besuch
der historischen Stadt Kuttenberg (Kutnd Hora), einst der zweitwichtigsten Stadt
Bohmens, wohlhabend und lebhaft durch den Silberbergbau sowie durch die beriihmte
Pragung des Prager Groschen (im deutschsprachigen Raum auch als Bohmischer
Groschen bekannt) seit 1300, einer wertvollen mittelalterlichen Wahrung, die auf dem
ganzen mitteleuropdischen Gebiet giiltig war und gerne als stabile Wéhrung
angenommen wurde. Die Altstadt verbirgt zahlreiche architektonische Juwelen und
gehort zum UNESCO-Weltkulturerbe.

In einem der dltesten Héauser, dem Dacicky-Haus (benannt nach seinem
ehemaligen Inhaber, dem Renaissance-Dichter, Lebenskiinstler und Schiirzenjiger
Mikulas Dacicky von Heslov), fand dann der Plenarvortrag “Onomastische Fehler beim
interkulturellen  Transfer germanischer Heldensagen” statt, vorgelesen mit
atemberaubenden Visualisierungen durch den Professor der Mediavistik Max Siller von
der Universitit Innsbruck im reprdsentativen Saal des Bildungs- und
Présentationszentrums. Sein Vortragsthema widmete sich der deutschen Heldenepik des
Hoch- und Spétmittelalters (Nibelungenlied, Hildebrandslied mit Dietrich von Bern
u.a.), vor allem den Ereignissen des “heroic age” - also den kriegerischen Taten
herausragender, zuweilen historisch bekannter Gestalten germanischer Volkerschaften
der Volkerwanderungszeit vom 4.-6. Jahrhundert.

Professor Siller wies dabei auf bestimmte Schauplitze der Handlung hin, die sich
teilweise auf dem deutschen Sprachgebiet befinden, jedoch oft auf benachbarte und
fernere fremde Lénder verweisen nur die entsprechenden Toponyme erschienen, in mehr
oder weniger “eingedeutschter” Form. Diese Tatsache konnte in bestimmten Féllen zu
Verwechslungen oder geographischen Identifikationsproblemen fiihren, die
wahrscheinlich schon zu Zeiten der Dichtungen entstanden sind. Alle Ausfiihrungen als
Ergebnisse langjéhriger Forschung sowohl in Texten als auch vor Ort schienen logisch
und plausibel zu sein und entdeckten ganz neue historisch-geographische
Zusammenhinge in der Rezeption der Heldensagen.

Die fachkundige Exkursion begann gleich im Dadicky-Haus, wo neben
historischen Silen weitere interessante Ausstellungen, Exponate sowie audiovisuelle
Préasentationen zu sehen sind. Bei der anschlieBenden Exkursion durch die Altstadt
entdeckte man im angenehmen Oktobersonnenschein alle mittelalterlichen
baukiinstlerischen Schitze der Stadt, unter anderem zum Beispiel den Dom der heiligen
Barbara, die Kirche des heiligen Johannes von Nepomuk, die Synagoge, den Steinernen
Brunnen, das Steinerne Haus, das Jesuitenkolleg oder die Burg.
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Konferenzteilnehmerinnen bei der Exkursion in Kuttenberg
Foto: Fotoarchiv der Universitdit Pardubice

Die Pardubicer Konferenz mit dem Tag der deutschen Sprache ist schon eine
traditionelle Plattform fiir intensive Treffen geisteswissenschaftlicher sowie
linguistischer Facher und Sprachen geographischer, wirtschaftlicher, politischer und
kultureller Dimensionen. Durch den starken Akzent auf die Germanistik stdrkt sie
Deutsch auf der lokalen, iiberregionalen sowie europa- und weltweiten Ebene, schafft
oder vertieft gilinstige Voraussetzungen fiir die néchste langfristige Existenz von
akademischen Partnerschaften bzw. menschlichen, fachlichen oder institutionellen
gegenseitigen Beziehungen. Dank der geographischen Lage im Herzen Europas und der
dauerhaften aktiven bilateralen akademischen Kooperationen (Erasmus+) stellt sie eine
Briicke dar zwischen Ost und West, Nord und Siid sowie zwischen EU-Lindern und
anderen Staaten. Fiir die regionalen Schulen und Institutionen bietet sie eine
Gelegenheit, hochkaritige aktuelle Vortrdge und Prisentationen vor allem in Deutsch,
aber auch in Englisch zu erleben. Dariiber hinaus bot die dreitigige Konferenz eine
ausgezeichnete Basis fiir eine Priasentation der Kampagne zur Erhaltung des Deutschen
als zweiter Fremdsprache in Tschechien “Sprechtime” (umgangssprachlich tschechisch
so etwas wie “lasst uns Deutsch sprechen”), die 2011 die deutsche Botschaft in Prag,
das Goethe-Institut Prag und das Osterreichische Kulturforum ins Leben gerufen haben.

Zur gelungenen Organisation der Konferenz und Zufriedenheit der Teilnehmer
sowie zur Absicherung aller notwendigen begleitenden Angelegenheiten auf einer
europdisch standardisierten Ebene haben auf herausragende Weise auch Organisationen
und Sponsoren beigetragen. Neben der Botschaft der BRD und dem Verein Deutsche
Sprache waren es ebenfalls die Pardubicer Region, der Magistrat der Stadt Pardubice
sowie die lokalen Firmen Stéubli Systems, Pavlik CZ und Enteria.

Dank den Geldgebern und Sponsoren war es moglich, die Autorenlesungen zu
organisieren sowie die personliche Teilnahme einiger Vortragender aus Deutschland,
Spanien und WeiBrussland zu unterstiitzen. Ohne die Ubernahme der Reise- und
Aufenthaltskosten wéren die Visaerteilung und damit auch die Anwesenheit einiger
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Kollegen auf der Konferenz ausgeschlossen gewesen. Dariliber hinaus hitten der
reprasentative, gesellschaftliche und gastronomische Konferenzrahmen sowie das
interessante  kulturelle Begleitprogramm wihrend der ganzen Tagung kaum
sichergestellt werden konnen.
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Diyalog 2018/1: 278-284

Tagungsbericht: XI. Internationaler Kongress der Germanisten
Rumdiniens

Erika Veresova' ', Istanbul

Der von der GGR (Gesellschaft der Germanisten Ruméniens), von der Universitét
Oradea und von der Christlichen Universitdt Partium veranstaltete 11. Internationale
Kongress der Germanisten Ruméniens fand zwischen 04.—07. Juni 2018 in Oradea statt.
Als Mitveranstalter sollen das Biirgermeisteramt der Stadt Oradea, das Institut fiir
deutsche Kultur und Geschichte Siidosteuropas e. V. (IKGS), das Forschungszentrum
Deutsch in Mittel-, Ost- und Siidosteuropa (FZ DiMOS), das Hungaricum -
Ungarisches Institut der Universitdt Regensburg und das Deutsche Institut an der
Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz erwahnt werden. Neben dem Hauptforderer der
Tagung, dem Deutschen Akademischen Austauschdienst (DAAD) hatten die
Veranstaltung auch die Banca Comerciala Romana und Selgros Roméania unterstiitzt.

Die festliche Eroffnung des Kongresses erfolgte im Festsaal des Groflwardeiner
Rathauses, wo — nach der BegriiBung der Kongressteilnehmerlnnen und nach der
musikalischen Einlage — die ersten Plenarvortridge von Detlef Haberland (Universitét
Oldenburg / Bundesinstitut fiir Kultur und Geschichte der Deutschen im Gstlichen
Europa, Oldenburg) und von Andrea Seidler (Universitit Wien, Wien) vorgefiihrt
wurden. Detlef Haberland widmete sich in seinem Vortrag dem Thema “1918 —
Literatur im Umbruch. Der Anteil des 6stlichen Europas”, Andrea Seidler sprach iiber
“Die Wiener ungarische Presse der Nachkriegszeit (1919 —)”.

Am Nachmittag setzten sich die einzelnen Sektionen zusammen. Die
sprachwissenschaftlich ausgerichteten Sektionen behandelten die Themen: 1.1.
Theoretische und angewandte Linguistik; 1.2. Varietiaten- und Kontaktlinguistik. Der
Literaturwissenschaft wurden drei  Sektionen zugeordnet: 2.1. Literatur und
Literaturwissenschaft heute; 2.2. Erinnerungsorte in siidosteuropdischen Literaturen im
Vergleich; 2.3. Raumnarratologie. Die didaktisch orientierten Sektionen (“Didaktik des
Deutschunterrichts”) richteten sich auf die Themen: 3.1. Herausforderungen des
historischen und sozialen Kontextes an die Didaktik der deutschen Sprache und Kultur;
3.2. Diskussionsforum zum Thema: (Ruminische) Germanistik am Scheideweg
zwischen Sein und Schein. Kritischer Ausblick.

Neben den drei allgemeinen  Forschungsgebieten  (Sprach-  und
Literaturwissenschaft, Didaktik) erschienen weitere drei Forschungsgebiete mit
spezieller Ausrichtung. Unter dem Schwerpunkt “Interkulturalitdt in Aktion” hat man
Themen wie: 4.1. Interreferentialititi cultural-literare roméano-germane. Geteilte,
gemeinsame Welt: Nebeneinander und Miteinander in Ruménien; 4.2. Deutsch-
ungarische Kulturtransferprozesse im mitteleuropdischen Raum, behandelt. Das
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Forschungsgebiet “Ubersetzungswissenschaft und Konferenzdolmetschen” wurde in die
Sektion 5 zugeordnet. SchlieBlich haben sich Nachwuchswissenschaftlerlnnen in der
Sektion 6 — “Forum junger Forscherlnnen” versammelt.

In dem vorliegenden Tagungsbericht widme ich mich nur drei Sektionen — der
Sektion 2.2. Erinnerungsorte in siidosteuropédischen Literaturen im Vergleich, der
Sektion 2.3. Raumnarratologie und der Sektion 4.2. Deutsch-ungarische
Transferprozesse im mitteleuropdischen Raum —, derer Vortrdge ich innerhalb des
Kongresses besucht habe.

Erster Tag des Kongresses

An dem ersten Tag wurden in der Sektion 2.2. Erinnerungsorte in siidosteuropdischen
Literaturen im Vergleich sieben Vortrdge gehalten:

Szabolcs Jdnos (Christliche Universitdat Partium, Oradea) behandelte das Thema
“Erinnerungsorte und Geschichtserinnerung im siebenbiirgisch-deutschen Theater des
18.-19. Jahrhunderts”. In seinem Vortrag hat er sich auf diec Zusammenhidnge von
Erinnerung, Gedichtnis und Identitit bezogen. Am Beispiel des siebenbiirgisch-
sdchsischen Theaters im 18. und 19. Jahrhunderts hat er das damals modisch gewordene
Wiederbeleben der Vergangenheit als kollektives Gedéchtnis prisentiert und die
Tatsache hervorgehoben, dass im Bezug auf die Vergangenheit in Sachsen-
Siebenbiirgen und in Ungarn verschiedene Rezeptionen vorhanden sind.

Andras F. Balogh (Eo6tvos-Lorand-Universitit, Budapest / Babes-Bolyai-
Universitdt, Cluj-Napoca) widmete sich in seinem Vortrag “Sprachkampf und
Erinnerungsort. Stephan Ludwig Roth auf dem Burgberg in Klausenburg” der
Gedichtnisforschung und kollektiv gepriagten Erinnerungsorten in Siidosteuropa. Der
sich fiir die Modernisierung des teilweise deutschsprachigen Siebenbiirgens einsetzende
Stephan Ludwig Roth war ein Opfer der damaligen ungarischen Hegemonie gewesen
und seine Lebensgeschichte kann als Paradebeispiel fiir die politischen Verhéltnisse im
multiethnischen Siebenbiirgen des 19. Jahrhunderts gezeigt werden.

Eniké Ddacz (Christliche Universitdt Partium, Oradea) hat tiber “’Die kleine Stadt
der Dbehdbigen Pfefferkuchenhduschen’. Kronstadt als geteilter ecuropdischer
Erinnerungsort” vorgetragen. In ihrem Beitrag hat sie Kronstadt aus verschiedenen
Perspektiven und als Summe bestimmter ldeologien dargestellt. Die deutsche,
ungarische und ruménische Identitdtsmustern der Stadtbevélkerung wurden miteinander
verglichen und es wurde in diesem Bezug auf das Theaterleben der Stadt reflektiert.

lulia-Karin Patrut (Europa-Universitét, Flensburg) wéhlte zum Thema ein kleines
Dorf in Ruménien namens Birthdlm, das heutzutage als priferierte Turistendestination
des Landes gilt. In ihrem als “’Paradiesgértlein des Sachsenlandes’. Birthdlm als ‘lieu
de mémoire™” betitelten Vortrag sprach sie iber die Europaisierung von
Erinnerungsorten und iiber die mediale Entfaltung von Gedichtnisorten. Sie erklarte wie
die symbolischen Erinnerungsorte (‘lieu de mémoire”) sich in einen “Symbol des
Symbols” verwandeln und mit ganz anderen Eigenschaften als zuvor aufgeladen werden
konnen.
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Matthias Bauer (Europa-Universitdt, Flensburg) stellte Paul Schusters Roman
“Fiinf Liter Zuika” in seinem Vortrag “Achthundert Jahre Gemeinsamkeit? Paul
Schusters "Kleinsommersberg” als literarischer Erinnerungsort” vor. Es ging hier um ein
nicht existierendes Sachsendorf auf dem Gebiet des heutigen Ruméniens und um die
romanhafte Geschichtendarstellung der Zwischen- und der Nachkriegszeit. Der fiktive
Erinnerungsort Kleinsommersberg wird in die reale Zeit versetzt und somit entwirft der
Autor eine bipolare Welt, die halb wahrhaft, halb geleugnet ist. Den Roman hatte
Matthias Bauer auch aus der Perspektive des Bachtinschen Verstindnis der Dialogizitit
und Polyphonie untersucht.

Auch Roxana Nubert (Universitdit Timisoara, Timisoara) hat sich mit der
Thematik des siebenbiirgischen Dorfes beschiftigt. In dem Vortrag “Das Dorf als
Erinnerungsort bei Johann Lippet, Herta Miiller und Balthasar Waitz” fiihrte sie einige
gemeinsame Motive bei den genannten Autoren als Erinnerungsorte vor. Lippet, Miiller
und Waitz haben u. a. mit den Motiven des Dorfes, des Friedhofs, der Kiiche und der
Fotografie gearbeitet, die sich alle auf die VVergangenheit, auf Erinnerungen und auf das
landliche Milieu der behandelten Werke beziehen.

Der letzte Referent des ersten Tages in dieser Sektion war Kende Lérinc Varga
(Eotvos-Lorand-Universitdt, Budapest). Er schlof sich thematisch den friitheren
Vortrdgen des Tages an: “Das schwébische Dorf und Kalifornien. Erinnerungsorte im
lyrischen Werk des jungen Richard Wagner”. In seinen Uberlegungen erschien das
schwibische Dorf als Kontrapunkt zu einem ertrdumten Land Kalifornien, wonach sich
der junge siebenbiirgische Dichter/Autor Richard Wagner sehnte. Das Banater Dorf
funktioniert hier als "lieu de mémoire” und Kalifornien als Freiheitsbild von Amerika.

Fiir das Abendprogramm sorgte die Kronstadter (Brasov) Studentengruppe (“Die
Gruppe”) mit der Theaterauffiihrung “Jedermann oder die Einladung zum Essen”, die
tatsachlich von einem gemeinsamen Abendessen und von einer Weinverkostung
sicbenbiirgischer Weinsorten begleitet war.

Zweiter Tag des Kongresses

Der zweite Tag begann in der selben Sektion (2.2. Erinnerungsorte in
stidosteuropdischen Literaturen im Vergleich) mit dem Vortrag “Der Kronungshiigel in
Pest (1867). Symbolische Représentation des Konigreichs Ungarn™ von Kdlmdan Kovacs
(Universitat Debrecen, Debrecen). Er hat die historische Narrative der Zeit um 1867 mit
der heutigen Narrative der damaligen Geschehnissen (Kronung von Franz Joseph I. auf
dem Kronungshiigel in Budapest) verglichen. Kalman Kovacs machte auf
verschwiegene, versteckte Zeitungsberichte tiber die Kronung in der zeitgendssischen
Presse aufmerksam, ferner wies er auf die passive und aktive Haltung einiger
Monarchie-Stadte hin. In seinen Untersuchungen hat er den Kronungshiigel nach
dessem Erscheinungscharakter in der Presse dargestellt. Demnach hat er im Bezug auf
den Budapester Kronungshiigel, bzw. seiner Reprisentation in der zeitgendssischen
Presse eine Liste vorgefiihrt. Die Zeitungen haben damals diesen Ort entweder a) ohne
Symbolik erwihnt, oder b) mit antihabsburgischen Symbolen; c¢) mit altungarischen
Symbolen; d) mit prohabsburgischen Symbolen; e€) mit christlichen Symbolen; f) mit
Symbolen der Revolution 1848 und g) mit Symbolen von einzelnen (auf dem Gebiet der
Monarchie lebenden) Nationalititen versehen. Kalman Kovacs kategorisierte diese
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Verbindungen anzahlmissig genau. Als Schlulfolgerung merkte er an, dass in der
Symbolik der zeitgendssischen Presse um 1867 die Nationalititen am wenigsten
vertreten waren und — mit einer kleinen Ironie im Ton fligte er noch zu, dass die
ungarische Bevolkerung der Monarchie als “heidnische Habsburgerfresser” eingestellt
wurde.

Péter Varga (Eotvos-Lorand-Universitdt, Budapest / Christliche Universitét
Partium, Oradea) wies in seinem Vortrag auf die noch wenig bearbeitete Problematik
der ungarndeutschen Bevdlkerung hin. “Erinnerung, aber welche? Uberlegungen zum
ungarndeutschen Selbstbild in Bezug auf eine schwierige Vergangenheit” lautete der
Vortragstitel. Die Vertreibungsgeschichte der ungarndeutschen Bevolkerung in den
1930-er Jahren konnte erst ab den 1980-er Jahren erforscht werden. Die Flucht und
Vertreibung aus der Opferperspektive zu betrachten erméglicht, die Geschichten neu zu
verfassen — die Erinnerungsorte werden durch neue Texte iiberschrieben. Und
tatsachlich wire es von groBer Bedeutung, die Erinnerungen aus verschiedenen
Perspektiven zu bearbeiten. Denn nicht alle Ungarndeutsche gehorten damals zu
Bundesanhdngern. Trotzdem wurden sie ohne Auswahl aus ihrem Heimat als
Bestrafung nach Deutschland ausgebiirgert.

Ali  Osman Oztiirk (Necmettin Erbakan Universitit, Konya — In der
Zusammenarbeit mit Kadir Albayrak, Cumhuriyet-Universitit, Sivas) wechselte in eine
leichtere Thematik um. Er sprach iiber “Symbolische Bedeutungen der Rdume und
Ortlichkeiten im Kinderroman Sonjas lustige Tiirkenreise von Else Giinther”. Hier
wurde der Begriff “Heterotopie” von Michel Foucault in die Analyse mit einbezogen,
zusammen mit der Studie “Erinnerungsraume” von Aleida Assmann. Die junge
Protagonistin des Romans macht eine Reise aus Deutschland in die Tiirkei, wiahrend sie
Orte und Ridume kennenlernt, die fiir sie mit emotionellen und symbolischen
Bedeutungen aufgeladen sind. Am Ende der Reise verfligt Sonja iiber ein anderes
Fremdbild, als sie am Anfang gehabt hatte. In seinem Vortrag hat Ali Osman Oztiirk
diese Verdnderungen demonstriert und sie mit theoretischen Aspekten Foucaults und
Assmanns verbundet.

Den Schwerpunkt der Abschlussdiskussion dieser Sektion bildete die Frage, ob
der Begriff “Erinnerungsort” in nationaler oder transnationaler Aufgeladenheit
verwendet werden soll. Die KongressteilnehmerInnen duBlerten ihre Ansichten zu dieser
Frage aus verschiedenen Aspekten wie z. B. aus dem Aspekt der Kategorisierbarkeit
von Erinnerungsorten, aus dem Aspekt des Archivs, wobei auch einige Aspekte der
Methodologie Erwdhnung fanden.

Die Sektion 2.3. Raumnarratologie hat am zweiten Tag des Kongresses unter
anderem die folgenden vier Themen dargeboten:

Veronica Buciuman (Universitdt Oradea, Oradea) redete von der Beziehung der
Physik und der Literatur in ihrem als “Von der Physik zur Literatur: Rainer Maria
Rilkes Raumvorstellungen und ihre narratorischen und poetischen Konkretisierungen”
betitelten Vortrag.

Erika Veresovd (Universitdt Istanbul, Istanbul) widmete sich dem Rilkeschen
Raumkonzept in der frithen Schaffensphase des Dichters. Der als “’Auf jedem Ding im
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Klosterhofe / liegt deines Klanges eine Strophe” — Die Wahrnehmung der Zeit und des
Raumes bei Rilke” betitelte VVortrag bestand aus einem theoretischen und aus einem
praktischen Teil. Zuerst stellte sie Zusammenhinge zwischen dem “spatial turn” und
der Mittelalterdarstellung um die Jahrhundertwende auf und bettete das zu
untersuchende Gedicht in Jurij Lotmans Zeichentheorie ein. In dem praktischen Teil
(Gedichtsanalyse) hat sie den Weg erlautert, wie Rilke sich um die Aufhebung der
raumzeitlichen Kategorien in seinem Gedicht mit formalen, grammatischen und
inhaltlichen Mitteln bemiiht hatte.

Dolores Sabate Planes (Universitdt Santiago de Compostela, Santiago de
Compostela) hat in ihrem Beitrag “Spanien als é&sthetischer und kultureller
Raumentwurf bei Rilke” das von der spanischen Malerei gepragte Interesse des Dichters
veranschaulicht.

Jan Behrs” (Northwestern University, Evanston) Thema war “Die Verweigerung
der Front: Raumstruktur in der Lyrik Wilhelm Klemms”. Im Bezug auf den Ersten
Weltkrieg hatte er den Raum aus poetologischem und aus militdrischem Sicht anhand
einiger Gedichte von W. Klemm untersucht. Der Referent erwihnte Aspekte aus Jurij
Lotmans Sujetlosigkeitstheorie, den Aspekt der “Unverletzbarkeit der Grenze” sowie
das Phianomen “richtungsloses Gedicht” bei W. Klemm, das mit “auffilliger
Unauffilligkeit” ausgestattet ist. All diese Beziige wurden mit der literarischen
Darstellung der Welt im Krieg in Verbindung gebracht.

Nach dem reichhaltigen wissenschaftlichen Programm des zweiten Tages konnten
die Kongressteilnehmerlnnen eine Lesung mit der Gsterreichischen Autorin Lisa Spalt
besuchen. Sie stellte ihren Buchentwurf “Das Institut” in einem Gesprach mit Mariana
Lazarescu in der bis zur Terrasse mit Publikum gefiillten Buchhandlung Ratio et
Revelatio vor.

Von links: Prof. Dr. Carmen Elisabeth Puchianu (Geschéftsfiihrende Vorsitzende der Gesellschaft der
Germanisten Ruminiens), Prof. Dr. Ali Osman Oztiirk (Prisident des tiirkischen Germanistenverbandes),
Lisa Spalt (6sterreichische Autorin) (Foto. AOQO)
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Dritter Tag des Kongresses

Am dritten Tag besuchte ich die Sektion 4.2. Deutsch-ungarische
Kulturtransferprozesse im mitteleuropdischen Raum und horte sechs Vortragen zu:

Gabriella-Nora Tar (Babes-Bolyai-Universitdt, Cluj-Napoca) hielt ihren Vortrag
zum Thema: “Zur Rezeption des deutschsprachigen Kindertheaters in Ungarn (Ende des
18. — Anfang des 19. Jhts.)”. Sie prasentierte detaillierte Angaben zu dem
professionellen Kindertheater in Ungarn im 18. Jh., das liberwiegend fiir adelige
Veranstaltungen eingeladen war und 6fters in der zeitgendssischen Presse erschien.

Attila Verok (Eszterhazy-Karoly-Universitédt, Eger) berichtete {iber die Entstehung
der Sammlung “Hungarica”, indem er ein Bild tiber die “Hallisch-siebenbiirgische[n]
Kulturkontakte[n] im Spiegel der Buchgeschichte (18. Jh.)”” entwarf. Es war interessant
nachzuverfolgen, wie die wissenschaftlichen Kenntnisse durch siebenbiirgisch-
sdchsischen Studenten von den deutschen Universitdten (Wittenberg, Leipzig, Halle)
wieder nach ungarische/siebenbiirgische Gebiete gelangt sind. Als Ergebnis der
Zusammenarbeit der Orszagos Széchenyi Konyvtar (Nationalbibliothek Széchenyi) in
Budapest und den Frinkischen Stiftungen von Halle entstand also die nun volle
Sammlung der ‘“Hungarica”-Erschliessungen, die iiber etwa zweitausend Portrits,
Landkarten, Biicher und andere Dokumente beinhalten und fiir die Forscher zur
Verfligung stehen.

Der Vortragstitel “Die Wiedergeburt des Nikolaus Zrinyi von Szigetvar in der
deutschsprachigen Literatur um 1800 deckt gleichzeitig einen Buchtitel hinter sich.*
Kalmadn Kovacs, der Autor des Buches fiihrte seine Forschungsschwerpunkte vor. Im
Buch geht es namlich um die Darstellung des verdnderten Zrinyi-Bildes in der
deutschsprachigen Literatur um 1800. Der Fall von Szigetvar gegen die osmanischen
Truppen war eigentlich europaweit bekannt, doch mit der Zeit geriet es in die
Vergessenheit. Spater wurde das Thema wieder aufgenommen und aus fremden Quellen
mit neuer Farbung beladen. Der hier prisentierte erste Teil des Buches beinhaltet die
Primértexte der Forschung, d. h. Texte von Hormayr, J. F. Kind, L. Pyrker, Th. K6rner
u. a. Hoffentlich konnen wir auch den zweiten Teil des Buches mit den theoretischen
Auseinandersetzungen Kalméan Kovécs’s bald lesen.

Andrea Balogh (Christliche Universitdt Partium, Oradea) hat iiber die Ungarisch-
deutschen kulturellen Wechselwirkungen im Werk Karoly Molters gesprochen. Der
ungarische Titel ihres Vortrags lautet: “Magyar-német kulturalis kolcsonhatas Molter
Karoly irodalomszervez6i munkassagaban”. Andrea Balogh forschte in dem
Briefkatalog des Targu Mures’schen Kemény Zsigmond Literaturgesellschaft und in
dem Briefkatalog der siebenbiirgischen Zeitschrift Helikon (bis zum Jahr 1944). Karoly
Molter gehorte gleichzeitig zu zwei Minderheiten in Ruménien der 1920-er Jahre: er
entstammte aus einer siebenbiirgisch-deutschen Familie, doch seine literarische
Tétigkeit hatte er auf ungarisch gefiihrt. Er setzte sich unter anderem auch fur die
kulturelle Anndherung dieser zwei Minderheiten innerhalb Ruméniens ein.

Y “Zrinyi, Zriny, Zrinsky " Szigetvdr német-magyar emlékezete 1790-1826. Csokonai Konyvtar. Forrasok,
18. Debrecen Egyetemi Kiado, Debrecen 2017.
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Orsolya Toth (Christliche Universitdt Partium, Oradea) prisentierte in ihrem
Vortrag “Kulturtransfer und Ubersetzung: die deutsche Rezeption der siebenbiirgisch-
ungarischen Literatur” das Konzept ihrer Magisterarbeit iiber Miklos Banffy, Gyorgy
Méhes, Attila Bartis, Adam Bodor und Lajos Zilahy. Das Forschungsmaterial hatte sie
innerhalb eines Forschungsstipendiums an dem Hungaricum — Ungarisches Institut der
Universitdt Regensburg gesammelt und verarbeitet.

Henrietta Szenderszki (Christliche Universitat Partium, Oradea) stellte ebenso ihre
Magisterarbeit in ithrem Vortrag zu “Deutsch-ungarische[n] Erinnerungsdiskurse[n] in
der Rezeption der ungarischen Gegenwartsliteratur” vor. Sie hat einige Primartexte von
Gyorgy Dragoman und Laszl6 Darvasi untersucht und im Rahmen des
Forschungsstipendiums an dem Hungaricum — Ungarisches Institut der Universitét
Regensburg die deutsche Rezeption dieser beiden Autoren erforscht.

Der dritte Konferenztag endete mit einem Stadtrundgang in dem mit historischen
Gebiuden reichlich versehenen Oradea, das um die Jahrhundertwende die Benennung
“Klein-Paris” der Monarchie erlangt hatte. Nach der Besichtigung von zahlreichen
(griechisch-katholischen) bzw. (romisch-katholischen) Kirchen, sowie der im
sezessionistischen Stil aufgebauten und neu renovierten Markthalle und der prachtig
verzierten Neolog-Synagoge Zion konnten die Kongressteilnehmerlnnen auch die
Festung von Oradea besuchen. (Als Zusatzinformation mochte ich hier hervorheben,
dass zu der Geschichte der Festung auch tiirkische Legenden gehoren.) Die
Organisatoren haben hier fiir eine authentitsche mittelalterliche Atmosphire mit
Renaissance-Musik, Weinverkostung und Abendessen gesorgt. Der 11. Internationale
Kongress der Germanisten Ruméniens wurde an diesem historischen Ort abgeschlossen.

Prof. Dr. Carmen Elisabeth Puchianu (Geschéftsfiihrende Vorsitzende der Gesellschaft der Germanisten
Ruméniens) bei der Eréffnungsrede (Foto: Fotoarchiv der Germanistik Partium)
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Almanca Ogrenme Macerasi - Gok Diskinin Sirri
(Lernabenteuer Deutsch - Das Geheimnis der Himmelsscheibe)®

Yunus Alyaz'-, Bursa

Teknoloji alaninda sergilenen gelismeler her donemde bir¢ok alana oldugu gibi yabanci
dil 6gretimi alanina da etki etmis ve bu alandaki ortam, materyal, arac-gereg, yontem,
teknik vb. daha birgok degiskeni bigimlendirmistir. Yabanci dil 68retiminin tarihsel
gelisim stirecinde ¢agin teknik gelismelerine paralel olarak ders kitaplary, tepegdz
saydamlari, dia filmler, analog (kasetlerde) ve dijital (CD vb.) ses materyalleri, analog
ve dijital filmler, dijital sunu materyalleri, bilgisayar destekli etkilesimli 6grenim
uygulamalar1 gibi genis bir materyal yelpazesi olusmustur. Ilk kisisel bilgisayarin
tiretildigi 1980 yilindan itibaren eglencelik dijital oyunlar da gelistirilmistir. 36 yillik bu
sirecte egitsel dijital oyunlar da gelistirilmis ve yabanci dil Ogrenim/6gretim
materyalleri yelpazesine egitsel dijital oyunlar da eklenmistir. Giinlimiizde piyasada
bir¢ok egitsel dijital oyun mevcuttur ve bunlar donanim, yazilim, yapi, igerik vb. gibi
ozelliklerine gore cesitli gruplara/tiirlere ayrilmaktadir.

Goethe Enstitiisti son 25 yilda yabanci dil olarak Almanca 6gretimine/d6grenimine
yonelik, bilgisayar, tablet bilgisayar, telefon gibi c¢esitli donanimlarla oynanabilen
bircok dijital egitsel oyun gelistirmis ve bu oyunlarin hepsini Almanca 6grenenlere
iicretsiz olarak sunmustur (Goethe Enstitiisii, 2018). Goethe Enstitiisii’niin gelistirdigi
oyunlar icerisinde ‘Lina und Leo’ (1995) ve ‘Lernabenteuer Deutsch’ (2011/2013)°
serisi dijital oyunlar kapsamlar1 agisindan diger oyunlardan son derece farklidir. Hemen
hemen diger tiim oyunlar dar kapsamli ve ¢ogu geleneksel oyunlarin dijital formata
uyarlamasi iken ‘Lina und Leo’ ve ‘Lernabenteuer Deutsch’ serisi oyunlar birden fazla
dil yetisinin gelistirilmesine yonelik i¢erikler ve etkinlikler sunan uzun senaryolu egitsel
dijital oyunlardir (Alm. Enrsthafte Spiele; Ing. Serious Games). ‘Lina und Leo’ oyunu
Web 2.0 teknolojisiyle uyumlu olmadigindan kullanimdan kaldirilmistir. ‘Das
Geheimnis der Himmelsscheibe’ (Goethe Enstitiisii, 2011) ve ‘Ein ritselhafter Auftrag’
(Goethe Enstitiisii, 2013) olmak {izere bagimsiz iki oyundan olusan ‘Lernabenteuer
Deutsch’ serisi yeni kusak dijital oyunlar Goethe Enstitiisii’niin web sayfasi {izerinden
iicretsiz olarak, gilinimiiziin Web 3.0 teknolojisiyle ve farkli donanimlarla
kullanilabilecek formatta sunulmaktadir.

! Goethe Enstitiisii: Lernabenteuer Deutsch — Das Geheimnis der Himmelsscheibe. Egitsel Dijital Oyun.
2011. Cevrimigi: https://www.goethe.de/de/spr/ueb/him.html. Son Erigim Tarihi: 10.04.2018
2 https://www.goethe.de/de/spr/ueb/him.html & https://www.goethe.de/de/spr/ueb/mis.html

Einsendedatum: 10.05.2018 Freigabe zur Veroffentlichung: 30.06.2018


https://orcid.org/0000-0002-9121-042X

Bu cahsmada Goethe Enstitiisii’niin ‘Lernabenteuer Deutsch’ serisinin 2011
yilinda gelistirdigi ilk oyunu olan ‘Das Geheimnis der Himmelsscheibe’ oyunu
degerlendirilecektir (Sekil 1). Oyunun adi Goethe Enstitiisii tarafindan Tiirkgeye ‘Gok
Tekerinin Sirr1” olarak ¢evrilmistir. Ancak bu ¢alismada ‘teker’ ifadesi yerine ‘disk’
ifadesi tercih edilmistir. Yetiskin Almanca 6grenenler icin PEGI 3.0 kategorisinde®
tasarlanmig olan ‘Gok Diskinin Sirr1” oyununun senaryosu bir dedektiflik dykiisiine
dayanmaktadir ve macera Halle’deki bir miizeden 4000 yillik Nebra gok diskinin
kaybolmasiyla baslar. Oyunu oynayan &grenci bas rol karakterlerini (avatarlar1), sanat
eserleri uzman1 Vincent Mirano’yu ve gazeteci Jasmin Wagner’i, oyunda 6ngoriilen
yerlere ilerleterek diski bulmaya ¢alisir. Karakterler dogru hedeflere yonlendirebilirse
oyunun sonunda kayip disk bulunur, diskin tizerindeki semboller ve sirr1 agiklanir ve
miizedeki yerine teslim edilir.

Sanat eserleri uzmani ana karakterle gazeteci 2. karakterin dedektiflik oykiisii 11
farkli i¢ ve dis mekanda (havaalani, otel, siipermarket, miize, iiniversite, orman vb.)
geemektedir. Senaryoda 14 farkli karaktere yer verilmistir. Oyuncunun diger
karakterlerle arasinda gecen diyaloglar, yazismalar, agiklamalar ve oyun
yonergelerinden olusan 27 sayfalik (A4) senaryo 687 sozciigiin tekrarlarindan olusan
toplam 7366 sozciik igermektedir. Senaryo metni Al-Az2 dil seviyesinde genel Almanca
niteligindedir. Oyunda gegen teknoloji alanindan bazi yeni sdzciikler (6rn. die Drohne)
ve Ingilizce ifadeler (6rn. das Team) harig, tiim sdzciikler Profile Deutsch Register’inde
yer almaktadir, yani CEF tarafindan A1-A2 seviyesinde dil hakimiyetine sahip Almanca
ogrenenler igin 6ngoriilen sozciiklerdir.

Oyunun asamalarin1 gecebilmek icin oyuncunun oncelikle senaryoda gecen
ifadeleri anlamast ve kendisine verilen yonergeleri/ipuclarini takip ederek belli
asamalarda sunulan dil alistirmalarini (bosluk doldurma, eslestirme vb.) ¢ézmeleri ve
birtakim kiiltiirel bilgileri 6grenmeleri gerekmektedir (bkz. Sekil 2).

Sekil 2: Oyunun dil ve kiiltiir icerigine iliskin alistirma etkinliklerine érnekler

% https://pegi.info/page/pegi-age-ratings
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Oyundaki konusmalar1 ekranda beliren hoparlor simgesine tiklayarak istenilen sayida
tekrar dinlemek miimkiindiir. Alistirmalarda 6grencinin belirledigi se¢enegin dogru
olmas1 hélinde oyunda ilerlenmekte, yanlis olmasi halinde yazili ve sesli doniit
verilmektedir.

Alistirmalarin zorluk derecesi oyunun ilerlemesine paralel olarak artmaktadir.
Alistirmalarda sunulan bonus 6geler (nesneler ve yesil renkli sozciikler) boliimiin
sonunda birtakim problemlerin ¢oziilmesinde veya oyunun sonunda gok diskinin
gizeminin ¢6ziimiinde joker olarak kullanilmak {izere oyuncu envanterinde
biriktirilmektedir.

Oyun senaryosu Al1-A2 seviyesinde sozciik dagarcigi, diyalog ve monolog
konusma ifadeleri, dinleme anlama, okuma anlama etkinliklerinin yan1 sira zengin bir
kiiltiirel igerige sahiptir. Oyunda gecen biitiin konugmalar ayn1 zamanda altyazi olarak
da sunulmaktadwr. ‘Gok Diskinin Sirr’ oyuncuya (6grenciye) oyun boyunca
Almanya’nin ¢esitli sehirlerine macera dolu fantastik bir seyahat gergeklestirirken
Alman kiiltiirine ait 6geleri tanima ve giinliik dil kullanimina iligkin (6rn. otelde oda
ayirtma, restoranda yemek siparisi verme, 6deme, bahsis, yol tarifi, yemek tarifi vd.) dil
icerikleri 6grenme olanagi sunmaktadir (bkz. Sekil 2).

Oyun yonergeleri ve yardim bilgileri i¢in oyuncunun tercihine gére Almanca,
Ingilizce veya Tiirkce secenekleri mevcuttur. Oyunun en dnemli eksigi alistirmalarda
esneklik olmayis1 ve genel test boliimii igermemesidir. Her boliimii gegmek i¢in sunulan
alistirmalardaki tiim sorularin eksiksiz yanitlanmasi gerekmektedir. Bilgisayar destekli
dil 6grenimi uygulamalarindaki yaygin uygulama ise boliim sonunda sunulan alistirma
sorularinin belli oranda (6rn. %80) dogru yanitlanmasi hilinde 6grencinin ‘gecer’ not
almig sayilarak sonraki bolimlere devam etmesine olanak saglanmasi ve tiim
boliimlerin sonunda 6grencinin ilgili uygulama siirecinde performansinin say1, %, grafik
vb. tekniklerle rapor edilmesi seklindedir. Gok Diskinin Sirr1 oyunun basariyla
tamamlandiginda oyun sona ermekte, 6grencinin biitiin oyun boyunca elde gosterdigi
o0grenme performansi kendisine rapor edilmemekte ve oyun igerigindeki biitiin dil ve
kiiltlir 6gelerinin yeterince dgrenilip 6grenilmedigi 6lgcmeye yonelik bir oyun sonu testi
yapilmamaktadir.

Rol iistlenme tiiriinde (Ing. Role Play Game = RPG) bir oyun olan ‘Gok Diskinin
Sirr1’ oyunun ana karakteriyle temsil edilen tek bir oyuncu tarafindan oynanabilecek
sekilde tasarlanmigtir. Goethe Enstitiisi oyunu oynayan Almanca Ogrenicilerinin
deneyimlerini paylasip birbirleriyle oyun disinda sanal ortamda etkilesebilecekleri bir
sosyal ag sayfasi da olusturmustur®.

‘Gok Diskinin Sirr1’ oyununun masaiistii bilgisayar siiriimii Internet iizerinden
cevrimi¢i oynanabilmektedir. Bunun i¢in Unity Web Player eklentisinin bilgisayara
yiiklenmesi gerekiyor ancak Unity bu eklenti i¢in destegini sonlandirdigindan artik
yiiklenememekte veya web tarayicilariyla uyumsuzluklar ortaya ¢ikmaktadir.

Oyunun tablet bilgisayar ve akilli telefon gibi tagmabilir cihazlar i¢in de iki farkli
stirimii mevcuttur. Android isletim sistemiyle c¢alisan tasmabilir cihazlar siiriimii

* https://www.facebook.com/goetheinstitut.lernabenteuer
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Google Playstore iizerinden®, [0S isletim sistemiyle ¢alisan tasinabilir cihazlar siiriimii
ise Apple Appstore (iTunes)® iizerinden Almanca ogrenenlere iicretsiz olarak
sunulmaktadir.

Oyunun goriintii teknolojisi ve mimarisi ve kamera acis1 iki boyutludur. Ug
boyutlu mekan izlenimi saglayan izometrik (¢apraz) kamera agisiyla veya tam olarak ii¢
boyutlu goriintii teknolojisine ve mimari 6zelligine sahip oyunlardan farkli olarak iki
boyutlu oyunlarda Z ekseni derinligi olmadigindan oyun akisi statik gorsellerin yanal ve
dikey diizlemde kaydirilmasi teknigiyle saglanmakta (Sekil 3) ve gergek bir sanal
gerceklik ortamu etkisi biraz zayiflayabilmektedir.

Sekil 3: Oyunun iki boyutlu gériintii teknolojisine dayali yanal/dikey kaydirma akigina érnekler

Ancak iki boyutlu goriintii teknolojisinin en 6nemli avantaji giliclii islemci/bellek
donanimina sahip olmayan ve eski isletim sistemlerini kullanan (Orn. Android 1.1
CupCake; 10S 1) ve dolayisiyla giiglii performansa sahip olmayan cihazlarda da teknik
acidan verimli ¢aligmasidir. Oyun diskte sadece 14 MB yer kaplamaktadir. Piyasada
yaygin olarak bulunan ve birkag gigabyte hatta terabyte hacme sahip dijital oyunlarin
aksine ‘GOk Diskinin Sirr1’ oyunu sadece 14 MB’lik hacmiyle en eski tagmabilir cihaz
donanimlar1 ve isletim sistemleriyle de sorunsuz olarak ¢alisabilmektedir. Oyunun bu
kiigiik hacmine karsin gerek arka fon miizigi olarak gerekse oyun akisinda ve alistirma
doniitlerinde kullanilan ses kayitlar1 ve goriintii kalitesi de oldukga iyi.
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Allgemeine Richtlinien fiir die Herausgabe
der Interkulturellen Zeitschrift fiir Germanistik DIYALOG
(Online Ausgabe)

DIYALOG ist das Organ von GERDER, dem tiirkischen Germanistenverband.

DIYALOG wendet sich an Leser, die an interkulturellen und komparatistischen Themen
interessiert sind und/oder auf den Gebieten des Multilingualismus oder der Multikulturalitat
arbeiten. Auch wenn diyalog die tiirkische Schreibweise fiir Dialog ist, so soll der Dialog
nicht nur auf Deutschland und die Tiirkei beschrankt sein, sondern kann sich auf beliebige
Kulturen, Sprachen oder Literaturen unserer Welt beziehen.

Multi-/Interkulturalitit und Mehrsprachigkeit sind im weitesten Sinne die Bereiche, innerhalb
derer sich die Beitrige in DIYALOG bewegen. Aufsitze behandeln Themen aus den
Bereichen Deutsch als Fremdsprache, Literaturwissenschaft, Sprachwissenschaft und
Ubersetzungswissenschaften.

DIYALOG ist eine internationale, peer-reviewed Zeitschrift, die zweimal jéhrlich online
erscheint. Die ersten Nummern erscheinen 2013.

Anschrift der Redaktion:

DIYALOG: Interkulturelle Zeitschrift fiir Germanistik [Intercultural Journal of German
Language, Culture, and Literature]

c/o Prof. Dr. Ali Osman Oztiirk;

Konya N.E. University; Department of Foreign Language Education;
TR 42090 KONYA.

Kontakt unter: ozturk@konya.edu.tr

c/o Prof. Dr. Ali Osman Oztiirk;

Konya N.E. Universitesi; Yabanci Diller Egitimi Boliimii, Alman Dili Egitimi Anabilim Dal1
TR 42090 KONYA.

E-Mail: ozturk@konya.edu.tr

DIYALOG hat folgende Eigenschaften:

(L) Die Zeitschrift trigt den Namen “DIYALOG: Zeitschrift fiir interkulturelle Germanistik™.
(Die Zeitschrift ist damit die Weiterfithrung einer fritheren Zeitschrift mit demselben Namen,
damals herausgegeben vom Goethe-Institut in Ankara. Die Herausgabe der fritheren
Zeitschrift wurde 1999 eingestellt. Vom Goethe-Institut wurde dann auf Antrag des
GERDER-Vorstands die schriftliche Erlaubnis erteilt, eine Zeitschrift mit demselben Namen
als Organ von GERDER herauszugeben.)

(11.) Die Verwaltung von DIYALOG besteht aus folgenden Einheiten mit nachstehender
Aufgaben- und Kompetenzverteilung:

A: Eigentiimer (sahibi, owner) von DIYALOG ist GERDER. GERDER ist somit fiir alle
wirtschaftlichen Aspekte der Zeitschrift zustindig. Der GERDER-Vorstand unternimmt
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mailto:ozturk@konya.edu.tr

kiinftig die erforderlichen biirokratischen und formellen Schritte, um aus DIYALOG eine
internationale Zeitschrift zu machen mit dem Ziel, dass DIYALOG in einem internationalen
Index wie SSCI aufgefiihrt wird.

B: Die Gruppe der Herausgeber der Zeitschrift (yaym kurulu, editorial board) wird gebildet
von Prof. Dr. Nuran Ozyer (Ankara) Prof. Dr. Mahmut Karakus (istanbul), Prof. Dr. Tahsin
Aktas (Istanbul), Prof. Dr. Cemal Yildiz (Istanbul), Prof. Dr. Ali Osman Oztiirk (Konya).
Letzterer ist Vorsitzender der Gruppe (editor, Editor-in-Chief) und Geschéftsfiihrender
Herausgeber (Sorumlu Miidiir/Publications Director). Die Gruppe der Herausgeber ist fiir den
Inhalt der Zeitschrift verantwortlich und entscheidet gemeinsam iiber die endgiiltige Gestalt
einer Nummer der Zeitschrift.

C: Dem vorsitzenden Herausgeber Prof. Dr. Ali Osman Oztiirk (editor, editor) zugeordnet ist
eine Redaktion bestehend aus Dog. Dr. Leyla Cosan, Yrd. Dog¢. Dr. Mehmet Tahir Oncii und
Ogr. Gér. Dr. Ozlem Tekin, die die laufenden Arbeiten an der Zeitschrift durchfiihren.

D: Der wissenschaftliche Beirat (hakemler kurulu, advisory board) soll aus angesehenen
Wissenschaftlern aus verschiedenen Liandern gebildet werden. Eingehende Beitrdge fiir die
Zeitschrift werden Mitgliedern des wissenschaftlichen Beirats zur Begutachtung vorgelegt.
Fir die Bildung eines qualifizierten wissenschaftlichen Beirats ist die Gruppe der
Herausgeber verantwortlich.

(111.) Als interkulturelle Zeitschrift verdffentlicht “DIYALOG: Interkulturelle Zeitschrift fiir
Germanistik” Aufsdtze aus den Bereichen Sprach- und Literaturwissenschaft, Deutsch als
Fremdsprache und Ubersetzungswissenschaft. Die Beitriige sollen eine interkulturelle oder
komparative Komponente enthalten. Uber inhaltliche Festlegungen von “interkulturell” und
“komparativ” entscheidet der Herausgeberbeirat.

(IV.) Die Aufsitze erscheinen auf Deutsch oder Tiirkisch und enthalten eine deutsche/
tirkische und eine englische Zusammenfassung. Die Zahl der tiirkischen Aufsitze wird auf
%30 der simtlichen Beitrdge in der jeweiligen Ausgabe beschrénkt.

(V.) Es konnen Themenhefte oder Hefte mit thematischem Schwerpunkt erscheinen. Dariiber
entscheidet je nach Vorliegen von Beitragen der Herausgeberbeirat.

(VL) Die Zeitschrift erscheint zweimal jahrlich.
(VI1.) Die Publikationsrichtlinien der Zeitschrift werden vom Herausgeberbeirat erstellt.

(VII1.) Die Zeitschrift soll international und peer-reviewed sein. Eingesandte Beitrage werden
von zwei Gutachtern begutachtet (Doppelblindgutachten; double-blind rewiew). In
Zweifelsfillen entscheidet der Editor, einen dritten Gutachter in Anspruch zu nehmen.

(IX.) Der Editor der Zeitschrift wird vom GERDER-Vorstand beauftragt. Die Bestellung des
Herausgeberbeirates erfolgt auf Vorschlag des geschiftsfiihrenden Herausgebers mit
Beschluss des Gerder-Vorstandes.

(X.) Die Zeitschrift wird auf der Homepage von GERDER www.gerder.org.tr elektronisch
veroffentlicht.



Redaktionelle Richtlinien
fiir ,,DIYALOG. Interkulturelle Zeitschrift fiir Germanistik*

Dateiformat
Textdatei bitte im .doc-Format (Microsoft Office Word). Eine Beispielgestaltung ist ganz unten zu finden.

Format

e Seitenformat: Din A4, Hochformat, 1 Seite pro Blatt.

Schriftart: Times New Roman.

SchriftgroBe fiir die Uberschrift: 16 p. Fiir Untertitel: 14 p.
SchriftgroBe fiir den Haupttext: 12 p.

SchriftgroBe fiir die FuBBnoten und Literaturangaben: 10 p.
SchriftgroBe fiir den Abstract: 10 p.

SchriftgroBe fiir den Verfasser, den Dienstort 12 p.

Zeilenabstand: 1,1 Zeilen im Haupttext, 1 Zeile im Namenfeld, Beitragstitel, Abstract, in den
FuBnoten und in Zitaten iiber drei Zeilen.

e Seitenrdnder: oben und unten 3 cm. rechts und links 3 cm.

e Blocksatz.

e Bei Aufzihlungen bitte keine Nummer, sondern nur Punkte einsetzen.
e Absatzabstand: vor dem Absatz 0 pt, nach dem Absatz 6 pt.

Absiitze und Abschnitte

Bei einem neuen Abschnitt und einem neuen Absatz wird am Ende des vorhergehenden Absatzes immer
1x die Enter-Taste gesetzt.

Bei Abschnitten bitte keine Nummerierungen verwenden.

Hervorhebungen im Flietext

Grundsitzlich vermeiden.

Zur Markierung einzelner Worter (Jargon, uneigentliche Verwendung etc.): ,einfache
Anfiihrungszeichen’

Lateinische und andere fremdsprachliche Ausdriicke bitte Kursiv setzen.

Abkiirzungen
Bitte nur die géngigen Abkiirzungen wie v. a., z. B., bzw. und etc. verwenden. Die Schreibung soll
einheitlich mit Leerzeichen sein.

Neue Rechtschreibung:

Fiir alle Beitrdge gilt grundsétzlich die neue Rechtschreibung nach dem Duden 2006.

Zitate bitte in der Rechtschreibung der verwendeten Textausgabe belassen, bitte keine Anpassungen
vornehmen.

Zitierweise:

o Die Fufnotenzeichen befinden sich direkt hinter dem Zitat oder hinter dem Satzzeichen, wenn sich
die FuBnote auf den ganzen (Teil-)Satz bezieht.

e Anfang und Ende eines Zitates werden durch typographisch unterscheidbare Anflihrungszeichen (zu
Beginn unten, am Ende oben) gekennzeichnet.

e  Zitate liber drei Zeilen werden durch einmaliges Driicken der Enter-Taste abgesetzt und an beiden
Réndern jeweils 1 cm eingeriickt, Anfiihrungszeichen entfallen hier.

o  Werden Worte/ Passagen des Originalzitates ausgelassen, so wird dies durch rechteckige Klammern
und drei Auslassungspunkte deutlich gemacht: ,,Der Himmel ist [...] blau.*

o Wortliche Rede in Zitaten und Zitate in einem Zitat miissen durch einfache ebenfalls typographisch
unterscheidbare Anfiihrungszeichen (zu Beginn unten, am Ende oben) gekennzeichnet werden: ,,Am
Ende seines Lebens tat Heine den Ausspruch: ,Ein paar grundlegende Zitate zieren den ganzen
Menschen. ““

e FEigene Ergdnzungen zu einem Zitat werden in eckige Klammern gesetzt: ,,Das Land [Argentinien]
hat viel unbesiedelte Flache.*

e  Beim Zitieren von Verszeilen und Strophen kann man diese entweder originalgetreu wiedergeben
oder Zeilenwechsel durch Virgel / bzw. das Strophenende durch doppelte Virgel // kennzeichnen.

e  Zitate miissen selbst bei orthographischen Besonderheiten oder merkwiirdiger Interpunktion



originalgetreu iibernommen werden, man kann solche Feler [sic!] aber kennzeichnen wie eben
demonstriert.

e  Falls bestimmte Teile des Zitates hervorgehoben werden sollen, ist dies als Verdnderung des Zitates
auszuweisen. Dies geschieht durch Setzen des Initialen des Verfassers: [Hervorhebung XY].

e  Zitatbelege bitte im Text immer als Harvard-Beleg nach folgendem Schema auffithren (Mustermann
2009: 39). Auch bei Verweisen wann immer moglich die genaue(n) Seitenzahlen angeben (vgl.
Mustermann 2009: 30-40). Dies gilt auch fiir den Funotentext.

e  Um Beispielsitze zu markieren bitte Ziffern in runden Klammern benutzen:

(1) Das ist ein Beispielsatz.
(2) Das ist noch einer.

Besonderheiten und Abkiirzungen:

e Mehrere Seiten werden wie folgt zitiert: S. 423f. bzw. S. 423ff.

Abkiirzungen fiir Seite oder Spalte: S. oder Sp.

Ebenda / ebendort wird abgekiirzt ebd.

Bitte achten Sie in Ihrem Text auf die korrekte Anwendung von Binde- (-) und Gedankenstrich (-):

Bindestriche / Trennstriche bestehen aus einem kurzen Strich!

Gedankenstriche / Streckenstriche / Aufzédhlungsstriche bestehen immer aus einem langen Strich!

Bei Einschiiben, bei Stichpunkten, zwischen Jahreszahlen und Seitenangaben wird der lange Strich

verwendet.

Bei Gedankenstrichen steht immer vor und nach dem Strich ein Leerzeichen.

e  Bei Streckenstrichen, wie bei Jahreszahlen und Seitenangaben, steht vor und nach dem Strich kein
Leerzeichen.

e  Wenn Sie Worter manuell trennen wollen, verwenden Sie bitte Strg + Bindestrich. So verhindern
Sie, dass der Bindestrich sichtbar bleibt, wenn sich im neuen Layout der Zeilenverlauf &dndert.

e  Titel von literarischen Werken immer kursiv setzen.

e  Zahlen von eins bis zw6lf im Text ausschreiben.

e  Eigene Ubersetzungen sollten mit den Initialen des Verfassers gekennzeichnet sein [Meine
Ubersetzung: XY].

e  Werden Reprints alter Texte oder neuere Ausgaben alter Werke zitiert, folgt der Nennung der
Jahreszahl der Neuausgabe die Jahreszahl der Originalausgabe in eckigen Klammern (Beispiel:
Bouquet 2008 [1572]).

Literaturverzeichnis

Generell gilt:

Titel von Monographien, Sammelbénden und Zeitschriften werden immer kursiv, Titel von Beitrdgen in

Sammelbanden und Zeitschriften in Anfuhrungsstriche gesetzt.

Bei Herausgeberschrifien den Herausgebernamen mit der Abkiirzung (Hg.) versehen; die

Herausgebernamen werden durch Schrégstrich mit Leerzeichen davor und dahinter verbunden.

Nur Titel aufnehmen, die tatsachlich im Text zitiert wurden.

Der Zeilenabstand betrégt 1, nach der zweiten (und folgenden) Zeile wird 1 cm eingeriickt (nach

folgendem Schema):

Wilkens, Gabriela / Neumann, Ursula (2002): ,Multikulturalitit und Mehrsprachigkeit als
Lernbedingungen im Literaturunterricht”, in: Bogdal, Klaus-Michael / Korte, Hermann (Hg.):
Grundeziige der Literaturdidaktik, Miinchen, S. 78-90.

Bitte im Allgemeinen an folgendes Musterschema halten:

Name, Vorname (nicht abgekiirzt), (Erscheinungsjahr): Titel, Untertitel, ggf. Bd., ggf. Aufl., Ort, S.000.

Biicher:
Gansel, Carsten / Liersch, Werner (Hg.) (2009): Hans Fallada und die literarische Moderne, Gottingen.

Aufsitze:

Bei Aufsitzen stehen die Aufsatztitel in Anfithrungszeichen, die Bandtitel oder die Zeitschriftentitel sind
kursiv.

Hernik, Monika (2009): ,Niichterne Sachlichkeit “, in: Gansel, Carsten / Liersch, Werner (Hg.): Hans
Fallada und die literarische Moderne, Géttingen, S. 51-66.

Artikel in Zeitungen und Zeitschriften:
Bei der Angabe von Zeitschriftenjahrgang und Heftnummer wird die Heftnummer dem Jahrgang nach



einem Schrigstrich nachgestellt.
Spahn, Christian (2004): ,,Starker Goldstaub®, in: Die Musterzeitschrift (51/2), S.56.

Internetquellen:
Mustermann: Das Zitieren einer Internetquelle, verfigbar unter: URL [letztes Zugriffsdatum].

Filme:

Fiir Filme gilt im Prinzip dieselbe Vorgehensweise wie fiir Texte. Statt des Autors wird in der Regel der
Regisseur genannt; statt Seitenangaben sind fiir einzelne Zitate aus Filmen Minuten und
Sekundenangaben unter Nutzung des Zeitzéhlers an Video- oder DVD-Playern zu machen, um die zitierte
Passage moglichst genau zu bestimmen. Bei DVDs kann zusétzlich die Kapiteleinteilung angegeben
werden, es sollte aber nicht auf die Minuten- und Sekundenzéhlung verzichtet werden:

Luis Bufiuel: Belle de jour, DVD, 96 min., Barcelona: Manga Films 2001 (Frankreich 1967), 26:00—
26:10 min. (Kap. 2).

Abbildungen
e Bildunterschriften: Kiinstlername: Titel, Jahr/Jahrhundert, Material/Technik, Mal3e, Stadt,
e  Gebiude/Institution, Raum, Inventarnummer, Seite/Folio, weitere Angaben.
e Die Bildnachweise haben die Form: Abbildungsnummer: Quelle und eindeutigen Aufschluss auf die
Quelle (Buren 1991 (wie Anm. 3), S. 12, Abb. 3.
e Die Autoren miissen selbststindig die Copyright-Bedingungen fiir die von ihnen benutzten Bilder
klaren!

Zur Seite-Einrichtung bitte beachten:
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Hier erscheint der Titel des Beitrages (16 pt)
Hier erscheint der Untertitel des Beitrages (14 pt)

Wilfried Buch, Ankara (12 Pt)

ABSTRACT (10 Pt)

Hier erscheint der Titel des Beitrages auf Englisch od. Deutsch

Hier der Abstract lhres Beitrages auf Englisch. Hier der Abstract Ihres Beitrages auf
Englisch. Hier der Abstract lhres Beitrages auf Englisch. Hier der Abstract lhres Beitrages
auf Englisch.

Keywords / Schliisselworter: Hier bitte 5 Schliisselworter zur Erkldarung des Inhaltes
schreiben.

oz

Hier erscheint der Titel des Beitrages auf Tiirkisch

Hier der Abstract lhres Beitrages auf Tirkisch. Hier der Abstract lhres Beitrages auf
Tiirkisch. Hier der Abstract Ihres Beitrages auf Tiirkisch. Hier der Abstract Ihres Beitrages
auf Tiirkisch.

Anahtar Sozciikler: Hier bitte 5 Schliisselworter zur Erklarung des Inhaltes schreiben.

Hier fingt Ihr Beitrag an. XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX-
),9,0.0.0.0.0,.0,0,0.0.0.0.0,0,0,.0,0.0.0.9,0,0,0.0.0.0.9,.0,0,0.0.0.0.9,0,0.0.0.0.0.9,0,0.0,00.0.9.9.9,0000009000000,000000
),9,0,:9,:0.0.0.0.0.0.0.0.0.0.0.0.0.0.0.0.0.0.00000000000.0000.0.0.00.0.90.999000000000000000000008

Hier ein neuer Absatz. XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX -
1,0,.9,0.9,0,0,0.0,0.0,.0,0,0,.0,0,0,9,0,0,.9,0,0,.9,0.0,.0,0,0,.0,0,0.9,0,0.0,0.0.0,0,0.9,0,0.9,0,0.9,0,0.9,0,0.9,0,0.9,0,0,.9,0,0,0,0,0,9,0,0,9,0.¢
0,9,9,0,0.0,0.0.0,0,0.0,0.0.0,0.0.0,0,0.0,0.0.0,0.9.0,0,0.0.0.0.0,0,0.0,0,0.0,0.0.0,0,0.0,.0,0.0,0,0.0,0,0.0,0,0,0,0.0,0.0,0.0.0,0 8

Hier ein neuer Abschnitt

Hier ein  neuer ADbsatz.  XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX XXX XXX XXXXXX -
XXX XKXKKKKIKXKXKKKKIKXKXKKKKKKXXKXKKKKIKXKXKKIKXIKXKXKKKXXXXXXXKXKKX
XXXXXXKXXKXIXXXKKXXKXKXKXKKXKXKXKKXKKXXKXKXKHXKKXKXKXKKXKKXXKXKXKHXXXXXXXXKXX
XXXXXXXXXXXKXXXKXXXXXKXXKXK.

Hier ein Zitat iiber 3 Zeilen. XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX -
) 90.9.0.0.9.0.9.0.0.0.0.9.0.0.0.0.0.0.90.0.0.0.9.0.9.0.0.9.0.90.0.0.0.0.0.0.0.0.0.9.0.9.0.0.0.9.0.9.9.0.0.0.0.9.0.0.0.0.0.0.9.0.0.0.0.4
). 9,0.0.9.0.0.0.90.0.0.9.0.0.0.9.9.0.9.0.0.0.0.9.0.9.0.0.0.0.0.0.0.0.0.0.0.0.0.0.0.9.0.0.0.0.0.0,0.0.0.0.0.9.0.0.0.0.0.0.0.0.0.0.0.0 ¢
), 9.9.0.9.0.0.0.0.0.0.0.9.0.90.0.90.9.0.0.0.0.0.0.0.0.0.0.0.0.90.0.0.0.0.0.0.0.0.0.0.0.0.0.0.0.0.0.0.9.0 ¢ (M ustermann
1990: 26).

Hier ein neuer Absatz.  XXXXXXXXXXXXXXXXXXKXXXKXXXXXXXXXXXX XXX XXX XXX XXX -
1,0,0.0.0.0.9,.0,0,0.0.0.0.0,0,0.0,0.¢.0.9.9,0,0.0.0.0.9.0,9.0,0,00.9.90,.90.0.000.9.909000000090,000000900000900,000000
XXXXXX.

e Hier eine Aufzihlung

e Hier eine Aufzihlung

e Hier eine Aufzihlung

Hier ein neuer Absatz. ). 9,9,0,0,0,0,0.0.0,0,0,0.0.0.0,0,0,.0.0.0.0,0,0.0.0.0,0,0.0.0.0,0,0.0.0.0,0.0,0.0.0 &
)0,0.0.0.0,0.0.0.0.0,:0.0.0.0.0.0,0.0.0.0.0.0,.0.0.0,0.0,0.0.0.0.0,:0,.0.0.0,0.0,.0.0.0.0.0,.0,.0.0.0,0.0,0.0.00.0.9,0.0.0,0.0,.0,.0.0.6.0,0,0.0.0 ¢
XXXXXXXXX.
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