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TAKDİM 

 

 

  “Dil ve Eğitimde Yaratıcılık” başlıklı bu tematik bilimsel kitap, 

günümüz dil öğretimi ve eğitimi alanındaki en güncel tartışmalara ışık 

tutmayı hedeflemektedir. Küreselleşen dünyada dil öğretimi yalnızca 

iletişimsel bir beceri aktarımı olarak değil, aynı zamanda bireylerin 

eleştirel düşünme, problem çözme ve yaratıcı ifade kapasitelerini 

geliştiren bir süreç olarak da değerlendirilmektedir. Yaratıcılık, bireyin 

yeni ve özgün fikirler üretmesini sağlayan bilişsel bir yeti olmanın 

ötesinde; eğitim süreçlerinde yenilikçi yaklaşımların temel taşıdır. 

Özellikle yabancı dil öğretimi-eğitimi bağlamında yaratıcılığın önemi, 

öğrencilerin motivasyonunu artırması, öğrenme sürecine etkin katılımı 

teşvik etmesi ve dil yeterliliklerini kalıcı bir şekilde geliştirmesi 

açısından tartışılmazdır. 

 

Elinizdeki bu kitap, yaratıcı düşüncenin dil eğitimi süreçlerine etkilerini 

hem kuramsal hem de uygulamalı boyutlarıyla ele almaktadır. Kitapta 

yer alan bölümler, yaratıcı öğretim yöntemlerinden yenilikçi sınıf içi 

etkinliklere, dijital teknolojilerin sunduğu imkânlardan çokkültürlü 

öğrenme ortamlarının yaratıcılıkla kesişimine kadar geniş bir yelpazede 

katkılar sunmaktadır. Alanında uzman araştırmacılar ve öğretim 

elemanlarının kaleme aldığı yazılar, hem akademik literatüre hem de 

sahada uygulamalı olarak çalışan öğreticilere somut öneriler ve yeni 

bakış açıları sunmayı amaçlamaktadır. Bu yönüyle eser, yalnızca teorik 

bir çerçeve sunmakla kalmamakta, aynı zamanda dil eğitiminin pratik 

boyutunda da yaratıcı çözümler önermektedir. 

 

Bu kitabın ortaya çıkış sürecinde, eğitimde yaratıcılığın yalnızca 

bireysel değil, aynı zamanda toplumsal bir boyuta sahip olduğu 

bilincinden hareket edilmiştir. Dil, bireyler arasındaki iletişimin 

ötesinde kültürlerarası bir köprü işlevi görmekte; yaratıcı düşünceyle 

birleştiğinde ise daha derin, kalıcı ve anlamlı öğrenme deneyimlerine 

kapı aralamaktadır. Bu bağlamda kitabın, öğretmen adaylarına, 



araştırmacılara, öğretim elemanlarına ve dil öğrenen öğrencilere yeni 

ufuklar açması ve yaratıcı yaklaşımları kendi eğitim ortamlarına taşıma 

konusunda ilham vermesi en büyük temennimizdir. 

Yapay Zekâ Bir Tehdit Mi Yoksa Bir Firsat Mı? adlı çalışmada, yapay 

zekânın eğitim ve toplum bağlamında oluşturduğu riskler ve sunduğu 

imkânlar ele alınmıştır. Çalışma, teknolojinin öğretim süreçlerine 

etkisini tartışmaya açmaktadır. 

Eğitimde Yapay Zekâ adlı çalışmada, Yapay zekânın eğitimde 

kullanım potansiyelleri, avantajları ve karşılaşılan sorunları 

incelenmektedir. Geleceğe yönelik öğretim yaklaşımları için öneriler 

sunulmaktadır.

Mediation in Übersetzungslehrveranstaltungen – Ein wichtiger 

Bestandteil in der Fremdsprachenausbildung başlıklı araştırma, Çeviri 

derslerinde aracılık (Mediation) becerilerinin önemini vurgulamakta ve 

yabancı dil öğretiminde iletişimsel yeterliliklere katkısını ortaya 

koymaktadır. 

Digitale Kreativität Durch Künstliche Intelligenz adlı çalışmada ise 

yapay zekânın, yaratıcı yazma ve dijital üretim alanlarında sunduğu 

yenilikçi imkânlar incelenmektedir. Öğrencilerin dijital 

yaratıcılıklarının desteklenmesi üzerinde durulmaktadır. 

Gedichte Als Türöffner: Kreatives Schreiben Mit Gedichten in Der 

Ausbildung von Daf-Lehrkräften yazar bu araştırmasında, şiirlerin 

yaratıcı yazma etkinliklerinde nasıl kullanılabileceği ve öğretmen 

adaylarının dil gelişimine katkısını tartışmaktadır. 

Kreaktiver Einsatz von Technologie im Deutschunterricht: 

Lernplattformen, Applikationen Und Pädagogische Ansätze adlı 

çalışmada, dijital platformların ve uygulamaların Almanca 

derslerindeki pedagojik değeri incelenmektedir. Teknoloji destekli 

öğrenme süreçlerine yönelik uygulamalı öneriler sunulmaktadır. 



Wertevermittlung Durch Feministischen Stimmen in Der 

(Jugend)Literatur bu araştırmada da, gençlik edebiyatındaki feminist 

sesler üzerinden değer aktarımı incelenmekte, kuşaklararası ve 

kültürlerarası bir söylem analizi yapılmaktadır. 

Eine Fallstudie Zu Lerntipps Als Kreative Lernform Im Daf-Unterricht 

adlı çalışmada, yaratıcı öğrenme formlarından biri olarak “öğrenme 

ipuçları” ele alınmakta, bunların motivasyon ve başarıya katkısı ortaya 

konmaktadır. 

Evaluating The Readiness of 5th Grade Efl Students for The Flipped 

Learning Model adlı araştırmada beşinci sınıf öğrencilerinin ters-yüz 

öğrenme modeline hazır oluş düzeyleri incelenmekte, öğretim tasarımı 

açısından önemli çıkarımlar sunulmaktadır. 

Von Der Holzpuppe Zum Jungen: Pinocchios Weg ins Erwachsensein 

adlı araştırmada, Pinokyo masalı üzerinden büyüme ve yetişkinliğe 

geçiş teması incelenmektedir. Kültürel ve pedagojik yönler 

tartışılmaktadır. 

Ein Moderner Nasrettin Hodja: Prof. Dr. Wilfried Buch Als Lehrer adlı 

yazıda ise Nasrettin Hoca figürü modern bir bakışla ele alınmakta, 

mizah ve eğitim arasında bağ kurulmaktadır. 

Yabancı Dil Öğretiminde Çok Modlu Geri Bildirim adlı çalışmada, 

çok modlu (multimodal) geri bildirim yöntemlerinin yabancı dil 

öğretimindeki etkisi incelenmektedir. Öğrenci merkezli geri bildirim 

modellerine dikkat çekilmektedir. 

Çeviride Yaratıcılık: Dilsel Yenilikler ve Kültürel Aktarım adlı 

araştırmada, Çeviride yaratıcılığın rolü, dilsel yenilikler ve kültürel 

aktarım boyutu tartışılmaktadır. 



 

 

Modelleme Yoluyla Akademik Yazma: Örnek Metinlerin Akademik 

Yazmadaki Rolü adlı bilmsel çalışmada da akademik yazmada model 

metinlerin işlevi ele alınmakta, öğrencilere yazma becerisi 

kazandırmada etkili yöntemler sunulmaktadır. 

 

Ein Kreatives Unterrichtsmodell Für den Daf-Unterricht: 

Korpuslinguistik Als Impulsgeber adlı araştırmada, Korpusdilbilimin 

yaratıcı bir ders modeli olarak kullanılabileceği gösterilmekte, özellikle 

sıfat işlevli partiziplerin öğretim potansiyeline odaklanılmaktadır. 

 

Kitabın hazırlanma sürecinde katkı sunan tüm yazarlarımıza, 

editörlerimize ve süreci destekleyen kurumlara teşekkürü bir borç 

biliriz. Ayrıca, dil eğitiminin daha yaratıcı, yenilikçi ve ilham verici bir 

geleceğe taşınmasına yönelik emekleriyle bu çalışmaya katkı sağlayan 

tüm paydaşlara içten şükranlarımızı sunarız. 

 

Elinizdeki bu eser, dil eğitimi alanında yaratıcılığın rolünü tartışmaya 

açmakla kalmayacak, aynı zamanda gelecekte yürütülecek araştırmalara 

ve eğitim uygulamalarına da işlevsel poatansiyeli ile yol gösterecektir. 

 

Prof. Dr. Melik Bülbül 
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EVALUATING THE READINESS OF 5TH GRADE 
EFL STUDENTS FOR THE FLIPPED LEARNING 
MODEL: INSIGHTS AND IMPLICATIONS 

 

Aichan ACHMET1, Selma DENEME GENCOGLU2 

 
INTRODUCTION 

 
The flipped learning model is an innovative approach that allows 
students to study course materials individually in advance and focus 
class time on applications. This model encourages students to take 
responsibility for their learning and develop higher-order thinking skills, 
especially in technology-supported educational environments. 
However, the effectiveness of the flipped learning model depends on 
students' individual learning discipline, technological competence, and 
learning motivation. The flipped learning model consists of three key 
phases: pre-class, while-class, and after-class activities. Pre-class 
activities involve students engaging with course content independently, 
while-class activities focus on collaborative applications, and after-class 
activities consolidate and extend learning. 
 
This study aims to evaluate how prepared 5th-grade students aged 10-
11 in the Thrace region of Greece are for flipped learning. With the 
increasing prevalence of flipped learning in education, numerous studies 
have been conducted on the advantages and limitations of this model. 
Flipped learning allows students to learn independently while providing 

                                                 
1PhD Candidate., aichanachmet934@trakya.edu.tr , Trakya University 

 000900469594588 
2Assoc. Prof. Dr., selmadeneme@trakya.edu.tr, Trakya University 
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deeper interaction and application opportunities during class time. 
However, for this model to be effectively implemented, students must 
be adequately prepared. Particularly, how much competence do students 
in the 10-11 age group have in self-management, motivation, and 
technology use, which are required by this model? Answering this 
question will guide educators in applying this model more effectively. 
 
LITERATURE REVIEW 

 

The flipped learning model has brought about a significant 
transformation in education in recent years, fundamentally changing the 
structure of teaching and learning processes. This innovative approach 
shifts the traditional educational paradigm by encouraging students to 
engage with course materials outside of the classroom, which allows for 
a more interactive and application-focused experience during class time. 
Bergmann and Sams (2012) were among the pioneers who highlighted 
how this method transforms the learning process by effectively 
combining students' out-of-class individual work with in-class practical 
activities. They argued that this model not only enhances student 
engagement but also fosters a deeper understanding of the subject 
matter. 
 
Research conducted by Kim and colleagues (2014) further supports the 
idea that flipped learning is effective in developing higher-order skills 
such as problem-solving and critical thinking. These skills are essential 
in today’s rapidly changing world, where students are expected to 
navigate complex challenges. The flipped model encourages students to 
take an active role in their learning, promoting a sense of ownership and 
responsibility. Additionally, it has been noted that students' ability to 
access course materials online plays a critical role in the success of this 
model (Hao, 2016b). This access allows students to learn at their own 
pace, revisit challenging concepts, and engage with diverse resources, 
thereby enhancing their overall learning experience. 
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Furthermore, Missildine and colleagues (2013) demonstrated that the 
flipped classroom increases student satisfaction, as it provides 
opportunities for more personalized learning experiences. However, 
they also highlighted that the level of individual responsibility taken by 
students can significantly affect the success of the model. Students who 
are more self-motivated and disciplined tend to thrive in a flipped 
learning environment, while those who struggle with self-management 
may find it challenging to adapt. 
 
In the Turkish literature, Karaoğlan Yılmaz (2017) emphasized that 
flipped learning particularly supports active learning processes among 
middle school students. This is crucial, as active learning has been 
shown to improve retention and understanding of material. However, 
Yılmaz also stressed the importance of developing these students' 
technological self-efficacy, as familiarity and comfort with technology 
are vital for the successful implementation of the flipped model. Without 
adequate technological skills, students may struggle to engage with 
online materials effectively. 
 
Moreover, Karaoğlan Yılmaz (2017) pointed out that lack of motivation 
and technological access issues could hinder students' adaptation to the 
flipped model. These barriers can create disparities in learning 
experiences, particularly for students from different socio-economic 
backgrounds. The findings from these studies indicate that the success 
of the flipped learning model is dependent on student readiness, which 
encompasses not only technological skills but also motivation, self-
regulation, and the ability to take responsibility for one’s learning. 
 
In conclusion, while the flipped learning model presents numerous 
advantages and opportunities for enhancing educational outcomes, its 
effectiveness is intricately linked to the preparedness of students. As 
educators continue to explore and implement this model, it is essential 
to consider the various factors that contribute to student readiness, 
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ensuring that all students have the necessary support and resources to 
thrive in a flipped learning environment. 
 
METHODOLOGY 

 
This study investigates the readiness of primary school students, 
specifically 5th-grade learners aged 10-11, for the flipped classroom 
model. The research has a quantitative design. A descriptive survey 
approach was utilized to assess students’ preparedness to engage with 
this innovative learning strategy. The sample comprised 40 students 
from a primary school in the Thrace region of Greece, with efforts made 
to ensure a balanced representation of gender and socio-economic 
backgrounds.Many of the students in the primary school attend private 
after-school English programs.  
 
RESEARCH DESIGN 

 
This study adopts a quantitative research design to evaluate the 
readiness of 5th-grade students for the flipped learning model. The 
research design was selected to allow for statistical analysis of student 
competencies across multiple dimensions. A structured approach was 
used, including the Flipped Learning Readiness Scale, which measures 
various aspects of student readiness relevant to this innovative teaching 
model. 
 
RESEARCH QUESTIONS 
 
The study sought answers to the following questions. 

1- To what extent are the 5th-grade students ready for flipped 
learning in English classes?  

2- Does gender affect the readiness for flipped learning in English 
classes? 
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PARTICIPANTS OF THE STUDY 

 
The participants of this study consisted of 40 fifth-grade students aged 
10 to 11 years, recruited from a primary school in the Thrace region of 
Greece. The sample included 54% male (23 students) and 46% female 
(17 students), ensuring a balanced representation of genders. 
Convenience sampling is a non-probability sampling technique in which 
data is collected from individuals who are readily available and easy to 
reach. Rather than being chosen for their representativeness of the 
broader population, participants are selected based on accessibility to 
the researcher. Students were selected based on convenience sampling 
with the flipped classroom model, as many attended private after-school 
English programs that incorporated elements of this approach. This 
targeting was significant, as it aimed to capture insights from students 
who had at least some exposure to flipped learning methodologies. 
 
DATA COLLECTION INSTRUMENTS 
 
Data were collected using the “Flipped Classroom Readiness Scale,” 
developed by Assoc. Prof. Dr. Hatice Yıldız Durak. The survey's 
preparation process was based on the requirements of the flipped 
classroom model and findings from previous literature. Additionally, the 
scale was localized to account for regional differences and adapted to 
suit the target age group. Each item was rated on a scale from 1 
(“Strongly Disagree”) to 5 (“Strongly Agree”). Additionally, the 
original scale's reliability coefficients (Cronbach's alpha) range from .75 
to .92, indicating a high level of reliability. In this research, Cronbach’s 
alpha coefficient was .82 and it had five factors. 
 
To ensure the reliability of the research instrument, a study was 
conducted on 40 students, and the analysis was based on employing an 
SPSS version 26.0. The results revealed .819 based on Cronbach‟s 



Trakya Germanistik Araştırmaları Cilt 4                                Trakya Germanistik Studien Band 4 

 

6 

Alpha which is considered good, thus achieving the reliability of the 
instrument. Table 1 shows the reliability statistics of the study. 
 
Table 1 
Reliability statistics 

Reliability Statistics (40)   

Cronbach's                            Cronbach's Alpha Based  
 Alpha                                    on Standardised Items                                       No. 
of Items 
.819                                       .824                                                                     27 

 
The Flipped Learning Readiness Scale was utilized to assess the 
preparedness of fifth-grade students for the flipped learning model. This 
scale was adapted into Turkish, drawing from the original framework 
developed by Hao (2016b). The adaptation process involved careful 
localization of survey items to ensure cultural relevance and 
comprehensibility for the target demographic. 
 
The foundational structure of the original scale encompassed elements 
from two well-established measurement tools: the Online Learning 
Readiness Scale (OLRS), conceptualized by Hung, Chou, Chen, and 
Own (2010), and the Information and Communication Technology 
(ICT) Literacy Scale formulated by Lau and Yuen (2014). This 
integration of scales contributed to a comprehensive assessment of 
students’ readiness for flipped learning, considering both technological 
and motivational dimensions.  
 
The original version of the Flipped Learning Readiness Scale consists 
of 27 items that are organized into five distinct sub-dimensions: 
 
1. Student Control and Self-Directed Learning (8 items): This sub-
dimension evaluates students' capacity to set personal learning 
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objectives and exhibit self-discipline in their studies. This is crucial for 
flipped learning, as students must take initiative to engage with learning 
materials independently before class. 
 
2. Technological Self-Efficacy (9 items): This component assesses the 
students’ proficiency and confidence in utilizing technological tools 
effectively. Given that flipped learning heavily relies on technology for 
pre-class content delivery, understanding students' comfort levels with 
these tools is vital. 
 
3. Classroom Communication Self-Efficacy (4 items): This 
dimension focuses on students' abilities to express themselves and 
engage in meaningful interactions within the classroom setting. 
Effective communication is essential for the collaborative nature of 
activities typically featured in flipped classrooms. 
 
4. Motivation for Learning (3 items): This sub-dimension measures 
students' intrinsic and extrinsic motivation toward their learning 
processes. Motivational levels can significantly impact students' 
engagement and success in a flipped learning environment. 
 
5. Preparation for Lessons (3 items): This component assesses 
students’ willingness and proactive approach to prepare for lessons in 
advance. In a flipped learning model, students are expected to 
familiarize themselves with content prior to class, making this 
dimension particularly relevant. 
 
DATA COLLECTION PROCESS 
 
In the study the researcher conducted a questionnaire to Public 
elementary school students. Participants were informed of the project’s 
objectives and given the assurance that their information would be kept 
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private and used only for research before the questionnaires were 
administered. The researcher first asked for permission from parents to 
get students to answer the questionnaires. Then the researcher then 
requested cooperation from the school administrations in carrying out 
the study. The students were informed about the confidentiality of their 
responses and that the data only be utilized for the purpose of the study. 
Prior to data collection, all necessary ethical clearances and institutional 
permissions were obtained. Ethical approval for this study was obtained 
from the Ethics Committee of Trakya University (Approval No. E-
29563864-050.99-914695). 
 
DATA ANALYSIS 
 
The data were processed using SPSS Version 26.0. Descriptive 
statistics, including percentages, means, and standard deviations, were 
applied to analyse the demographic information. Additionally, the 
Shapiro–Wilk and Kolmogorov–Smirnov tests were used to assess 
normality, and variance homogeneity was examined. A one-sample t-
test was conducted to assess whether the population mean differed from 
a specified value, and an independent samples t-test was utilized to 
compare participants’ mean scores. 
 
This section presents the results of the study evaluating the readiness of 
5th-grade students across five key dimensions: Learner Control and 
Self-Directed Learning, Technology Self-Efficacy, In-Class 
Communication Self-Efficacy, Motivation for Learning, and Doing 
Previews. The data, collected using Hao's (2016) questionnaire, provide 
insights into the students' preparedness and competencies in these areas. 
The findings are organized by subscale of their overall readiness for 
learning in a 5th-grade context. 
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Table 2 
The descriptive statistics for each sub-scale. 

 N Min. Max. Mean Std. Dev 

Average Learner control and self-
directed learning 

40 4 5 4,48 ,261 

Average of Technology self-efficacy 40 3 5 4,28 ,525 

 Average of In-class communication 
self-efficacy 

40 3 5 4,09 ,489 

Average of Motivation for learning 40 2 5 4,23 ,737 

Average of Doing previews 40 2 5 3,88 ,648 

Note. Max. = Maximum; Min. = Minimum; Std. Dev. = Standard Deviation. 

 
The descriptive statistics presented in Table 2 provide insights into the 
readiness levels of 5th-grade students across five key dimensions, 
measured on a scale from 1 (strongly disagree) to 5 (strongly agree). 
Below is a detailed interpretation of the findings: 
 
Learner Control and Self-Directed Learning: Students demonstrated 
the highest level of readiness in this dimension, with scores ranging 
from 4 to 5. The high mean score (4.48) and low standard deviation 
(0.261) suggest that most students feel confident in their ability to take 
control of their learning and direct their own educational activities.  
 
Technology Self-Efficacy: Students also reported high levels of 
confidence in their ability to use technology effectively, with scores 
ranging from 3 to 5. The mean score of 4.28 reflects a generally positive 
perception of their technological skills, though the slightly higher 
standard deviation (0.525) indicates some variability in responses.  
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In-Class Communication Self-Efficacy: This dimension, which 
measures students' confidence in communicating during class, yielded a 
mean score of 4.09, with scores ranging from 3 to 5. The moderate 
standard deviation (0.489) suggests that while most students feel 
comfortable participating in class discussions, there is some variation in 
their confidence levels.  
 
Motivation for Learning: Students reported relatively high motivation 
for learning, with scores ranging from 2 to 5 and a mean score of 4.23. 
However, the higher standard deviation (0.737) indicates significant 
variability in responses.  
 
Doing Previews: This dimension, which assesses students' habits of 
preparing for lessons in advance, had the lowest mean score (3.88) 
among the five dimensions, with scores ranging from 2 to 5. The 
relatively higher standard deviation (0.648) indicates considerable 
variability in students' previewing habits.  
 
The results indicate that students generally exhibit high readiness levels, 
particularly in Learner Control and Self-Directed Learning and 
Technology Self-Efficacy. However, the variability in responses for 
Motivation for Learning and Doing Previews suggests that some 
students may require targeted interventions to enhance their engagement 
and preparatory habits. Additionally, the moderate scores for In-Class 
Communication Self-Efficacy highlight an area where further 
development could be beneficial.  
 
Difference Between Genders 
The normality test results indicate that the data significantly deviates 
from a normal distribution. Both the Shapiro-Wilk test (p = 0.010) and 
the Kolmogorov-Smirnov test (p = 0.009) yielded p-values below the 
0.05 threshold, confirming that the data is not normally distributed. This 
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suggests that non-parametric statistical methods may be more 
appropriate for further analysis. 
 
This study tested if there are any differences between female and male 
students. Table 3 presents the results of the Independent Samples Mann-
Whitney U test, which compares the readiness levels of male and female 
students across five dimensions and their total readiness score. Since the 
data is not normally distributed, the Mann-Whitney U test is an 
appropriate non-parametric test to evaluate differences between the two 
groups. Below is an interpretation of the results: 
 
Table 3 
The differences between female and male students. 

 Gender N Mean Std. Dev. p value 

Learner control and self-directed 
learning 

Male 23 35,87 2,201 .935 

Female 17 35,76 1,985 

Technology self-efficacy Male 23 38,04 4,995 .533 

Female 17 39,18 4,391 

In-class communication self-efficacy Male 23 16,61 1,948 .401 

Female 17 16,00 1,969 

Motivation for learning Male 23 12,96 2,383 .201 

Female 17 12,35 1,967 

Doing previews Male 23 7,74 1,214 .871 

Female 17 7,76 1,437 

Total Male 23 111,22 10,566 .871 

Female 17 111,06 9,523 

Note. N=Number. Std. Dev. = Standard Deviation. 

 
For Learner Control and Self-Directed Learning, both genders scored 
nearly identically, with males at a mean of 35.87 and females at 35.76, 
indicating similar levels of confidence in self-directed learning. In 
Technology Self-Efficacy, females scored slightly higher (mean = 39.18) 
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compared to males (mean = 38.04), suggesting they may feel more 
confident using technology, though the difference is minimal. For In-
Class Communication Self-Efficacy, males had a marginally higher 
mean score (16.61) than females (16.00), implying slightly greater 
confidence in classroom communication, but the difference is not 
substantial.  Similarly, in Motivation for Learning, males scored slightly 
higher (mean = 12.96) than females (mean = 12.35), though the 
variability in responses suggests this difference is not significant. In 
Doing Previews, both genders scored almost identically (males: 7.74, 
females: 7.76), indicating no meaningful difference in their preparation 
habits. Finally, the total readiness scores for males (mean = 111.22) and 
females (mean = 111.06) were nearly identical, further confirming that 
overall readiness levels are consistent across genders. The results of the 
Mann-Whitney U test suggest that there are no significant differences 
between male and female students in terms of their readiness across the 
five dimensions or in their total readiness scores. While there are minor 
differences in mean scores for some dimensions (e.g., males scoring 
slightly higher in In-Class Communication Self-Efficacy and Motivation 
for Learning, and females scoring slightly higher in Technology Self-
Efficacy), these differences are small and unlikely to be practically 
significant. The similar standard deviations across groups further 
support the conclusion that male and female students exhibit comparable 
levels of readiness in all measured areas. These findings indicate that 
gender does not play a significant role in influencing the readiness levels 
of 5th-grade students in this study.  
 

FINDINGS 
 
This study examined the readiness of 5th-grade students across five key 
dimensions: Learner Control and Self-Directed Learning, Technology 
Self-Efficacy, In-Class Communication Self-Efficacy, Motivation for 
Learning, and Doing Previews. The results provide insights into 
students' preparedness and highlight areas for potential improvement. 



Trakya Germanistik Araştırmaları Cilt 4                                Trakya Germanistik Studien Band 4 

 

13 

The findings indicate that students generally exhibit a high level of 
readiness, particularly in Learner Control and Self-Directed Learning 
(Mean = 4.48, SD = 0.261) and Technology Self-Efficacy (Mean = 4.28, 
SD = 0.525). These results suggest that most students feel confident in 
managing their own learning and using technology effectively. 
However, readiness levels varied in other dimensions. In-Class 
Communication Self-Efficacy (Mean = 4.09, SD = 0.489) showed 
moderate confidence levels, suggesting that some students may require 
additional support in classroom interactions. Motivation for Learning 
(Mean = 4.23, SD = 0.737) had a higher standard deviation, indicating 
significant variability in students' engagement levels. The lowest scores 
were observed in Doing Previews (Mean = 3.88, SD = 0.648), 
highlighting a need for improved study habits and lesson preparation. 
The study also explored whether gender influences students' readiness. 
The results of the Mann-Whitney U test indicated no significant 
differences between male and female students across all five 
dimensions. While females reported slightly higher scores in 
Technology Self-Efficacy, and males scored marginally higher in In-
Class Communication Self-Efficacy and Motivation for Learning, these 
differences were not statistically significant. The total readiness scores 
for males (Mean = 111.22) and females (Mean = 111.06) were nearly 
identical, confirming that gender does not play a crucial role in 
determining readiness levels. 
 
These findings suggest that students are generally well-prepared for 
learning but may benefit from targeted interventions in specific areas. 
The variability in Motivation for Learning and Doing Previews 
highlights the need for strategies to enhance student engagement and 
study habits. Additionally, In-Class Communication Self-Efficacy 
scores suggest that while most students feel confident, some may require 
support in verbal participation and classroom interactions. 
 
Given the lack of significant gender differences, interventions should 
focus on individual learning needs rather than gender-based approaches. 
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Efforts to enhance student readiness should prioritize strategies that 
foster motivation, encourage effective previewing habits, and strengthen 
classroom communication skills to ensure all students can maximize 
their learning potential. 
 
DISCUSSION 
 
The findings of this study provide valuable insights into the readiness of 
5th-grade students for the flipped learning model. Overall, the results 
indicate that students demonstrate a high level of preparedness, 
particularly in Learner Control and Self-Directed Learning and 
Technology Self-Efficacy. These strengths suggest that students can 
manage their own learning processes and effectively utilise technology, 
both of which are crucial components of the flipped classroom approach. 
Despite these positive findings, areas of concern were identified, 
particularly in Motivation for Learning and Doing Previews. The greater 
variability in motivation levels suggests that while some students are 
highly engaged in their learning, others may struggle with maintaining 
consistent effort. Similarly, the lower scores in doing previews indicate 
that many students do not consistently prepare for lessons in advance. 
This lack of preparation could impact the effectiveness of the flipped 
learning model, as pre-class engagement is essential for maximising in-
class interactive learning experiences. The study also explored gender 
differences in readiness for flipped learning. The results showed no 
significant variations between male and female students across the five 
dimensions, suggesting that gender does not play a critical role in 
determining readiness. However, minor differences were observed, with 
female students scoring slightly higher in Technology Self-Efficacy and 
male students showing slightly greater confidence in In-Class 
Communication and Motivation for Learning. While these differences 
were not statistically significant, they may still indicate subtle variations 
in the findings of this study, indicating that gender does not play a 
significant role in students' readiness for flipped learning, as no 
substantial variations were observed between male and female students 
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across the five dimensions. This aligns with previous research on 
technology-integrated learning environments, which also suggests that 
gender differences are not a determining factor in student engagement 
or performance (Heemskerk, ten Dam, Volman, & Admiraal, 2009; 
Yuksel Turk & Bulut, 2009). 
 
The consistency between these findings and prior studies reinforces the 
notion that both male and female students adapt similarly to learning 
environments that integrate technology. While earlier research focused 
on general technology-enhanced education, this study specifically 
examined flipped learning, further extending the evidence that digital 
learning strategies are equally accessible and effective for all genders. 
These findings align with previous research on flipped learning 
readiness. Studies have emphasized the importance of self-regulation 
and motivation as key factors for success in flipped classrooms (Hao, 
2016; Karaoğlan Yılmaz, 2017). The variability in motivation found in 
this study is consistent with prior research indicating that some students 
struggle with the self-directed nature of flipped learning, requiring 
additional support and structured interventions to maintain engagement. 
Ceylaner and Karakuş (2018) found that students felt the flipped 
classroom model positively impacted their attitudes toward the English 
course, particularly in terms of enjoyment, interaction with classmates 
and the teacher, teaching methods, motivation, and the overall clarity of 
the course. The quantitative results revealed that the flipped classroom 
approach had a significant effect on students' self-directed learning 
readiness and their attitudes towards the English course, resulting in 
notable differences in the experimental outcomes. The qualitative data 
further suggested that students identified various factors, outlined in the 
table, that contributed to their positive attitudes toward the course. 
 
Kazu and Yalçın (2022) found that the flipped classroom has 
significantly transformed the traditional role of teachers in education, 
requiring them to act as facilitators in the learning process. Their role 
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involves fostering students’ self-directed learning skills and 
encouraging them to take ownership of their education. Since the flipped 
classroom relies on technology, teachers play a crucial role in 
maintaining student motivation, offering guidance, and promoting 
accountability. These responsibilities highlight the evolving role of 
teachers, which is essential to the success of the flipped classroom 
model. Findings from the study indicate that teachers are prepared to 
embrace these responsibilities and leverage the opportunities this 
approach offers. 
 
The study by Shaari and Kamsin (2024) found that students at this 
matriculation college exhibit a high level of readiness for the flipped 
classroom approach. Technology self-efficacy emerged as the strongest 
dimension of readiness. This heightened preparedness is attributed to the 
students’ Generation Z background, as they have accumulated extensive 
experience with technology—especially computers—throughout their 
schooling (Mansor et al., 2021). 
 
The analysis by Sarfaraj et al. (2025) revealed that the flipped classroom 
consistently outperformed the non-flipped classroom across all stages of 
assessment. This advantage was especially evident in the delayed 
posttest, where students in the flipped classroom demonstrated 
remarkable retention. 
 
The increase in scores from the pretest to the posttest in both classroom 
types confirms the overall effectiveness of the instructional models. 
However, the flipped approach produced a more significant and lasting 
impact on learning English diphthongs, as shown by both the immediate 
and long-term assessments. 
 
One potential explanation for the discrepancies in readiness levels 
across dimensions could be differences in prior exposure to independent 
learning strategies. While many students are accustomed to traditional 
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teacher-led instruction, the shift to a flipped learning model requires 
greater personal responsibility. This transition may be challenging for 
students who are less accustomed to managing their own learning 
outside of class. 
 
CONCLUSION 
 
This study explored the preparedness of 5th-grade students for the 
flipped learning model, focusing on five key aspects: Learner Control 
and Self-Directed Learning, Technology Self-Efficacy, In-Class 
Communication Self-Efficacy, Motivation for Learning, and Pre-Class 
Preparation. The findings indicate that students are generally well-
equipped for flipped learning, especially in terms of self-directed 
learning and technological skills. However, motivation and pre-class 
preparation showed greater variability, suggesting that additional 
support may be needed to fully leverage the benefits of this approach. 
 
An analysis of gender differences found no significant disparities in 
readiness levels between boys and girls. While minor variations were 
noted, such as girls slightly outperforming boys in technology self-
efficacy and boys showing marginally higher confidence in 
communication and motivation, these differences were not meaningful. 
This implies that strategies aimed at enhancing motivation and pre-class 
preparation should be designed to benefit all students equally. 
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AppendixA: Flipped Learning Readiness Scale 

Learner control and self-directed learning: 
1.I can direct my own English learning progress.  
2.I set my own English learning goals.  
3.I repeat reviewing the instructional materials based on my learning 
needs. 
4.I have higher expectations for my English learning performance.  
5.I carry out my own English study plan.  
6.I am not distracted by other activities when doing previews.  
7.I seek assistance when facing problems when learning English.  
8.I have good self-discipline.  
Technology self-efficacy: 
9.I can download files from the Internet. 
10.I can operate online media players (i.e., Media Player) to watch or 
listen to multimedia materials. 
11.I can use document viewing software (i.e., Adobe Reader) to read 
materials.  
12.I can use online note-taking technologies (i.e., Evernote) to take or 
retrieve notes.  
13.I can use email to communicate.  
14.I can use instant messaging software (i.e., Skype) to communicate 
with people.  
15.I can use information and communication technologies to organize 
materials I search for online. 
16.I can identify the information I need from online resources.  
17.I can identify the accuracy and objectivity of online information. 
In-class communication self-efficacy: 
18.l feel confident asking questions in English classes. 
19.I feel confident expressing myself in English classes. 
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20.l feel confident discussing issues with English teachers in English 
classes. 
21.l feel confident discussing issues with fellows in English classes. 
Motivation for learning: 
22.I learn from my mistakes. 
23.I like to share my ideas with others.  
24.I am motivated to learn English. 
Doing previews: 
25.I am willing to do previews by listening to our teacher’s recorded 
lectures. 
26.I am willing to do previews by watching online videos. 
27.I am willing to do previews by reading text. 
 
Appendix Β: Ters yüz Öğrenme Hazırbulunuşluk Ölçeği 
Öğrenci kontrolü ve öz-yönelimli öğrenme 
1. Kendi öğrenme sürecimi yönetebilirim. 
2. Kendi öğrenme hedeflerimi belirlerim. 
3. Öğrenme ihtiyaçlarıma göre öğretim materyallerini tekrarlarım. 
4. Öğrenme performansım ile ilgili daha yüksek beklentilerim vardır. 
5. Kendi çalışma planımı hazırlayarak uygulamaya geçiririm. 
6. Ön çalışma yaparken öğrenme ortamındaki diğer faaliyetlerden (anlık 
sohbet, sosyalağlarda dolaşma, İnternette oyunları vb.) dolayı dikkatim 
dağılmaz. 
7. Öğrenme ortamında problemler ile karşılaştığımda yardım isterim. 
8. Öz disipline sahibim. 
Teknoloji öz yeterliği 
9. İnternetten dosya indirebilirim. 
10. Çevrim-içi çokluortam materyallerini dinlemek veya izlemek için 
medya oynatıcılarını(Media Player) kullanabilirim. 
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11. Öğrenme materyallerini görüntülemek için belge görüntüleme 
yazılımlarını (AdobeReader vb.) kullanabilirim. 
12. Not almak veya notlarıma erişmek için çevrimiçi not alma 
teknolojilerini (Colornote)kullanabilirim. 
13. İletişim kurmak için e-posta kullanabilirim. 
14. İnsanlarla iletişim kurmak için anlık mesajlaşma yazılımlarını 
(Skype, WhatsApp vb.)kullanabilirim. 
15. Çevrimiçi ortamda aradığım öğrenme materyallerini organize etmek 
için bilişim 
teknolojilerini kullanabilirim. 
16. Çevrimiçi kaynaklarda yer alan bilgilerden ihtiyaç duyduklarımı 
saptayabilirim. 
17. Çevrimiçi bilgilerin doğruluğunu ve güvenirliğini tespit edebilirim. 
Sınıf-içi iletişim özyeterliliği 
18. Derslerde soru sorarken kendime güvenirim. 
19. Derslerde kendimi ifade ederken kendime güvenirim. 
20. Derslerde konu ile ilgili öğretmenimle yapılan tartışmalarda 
kendime güvenirim. 
21. Derslerde konu ile ilgili arkadaşlarımla yapılan tartışmalarda 
kendime güvenirim. 
Öğrenme için motivasyonu 
22. Öğrenme ortamında hatalarım yeni şeyler öğrenmemi sağlar. 
23. Öğrenme ortamında fikirlerimi başkalarıyla paylaşmayı severim. 
24. Öğrenme ortamında öğrenmeye yönelik motivasyonum vardır. 
Ön çalışma yapma 
25. Öğretmenim tarafından kaydedilen dersleri dinleyerek ön çalışma 
yapmaya hazırım. 
26. Konuyla ilgili çevrimiçi videoları izleyerek ön çalışma yapmaya 
hazırım. 
27. Metin okuyarak ön izleme yapmaya hazırım.
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EIN MODERNER PÄDAGOGE IM SPIEGEL VON 
NASREDDIN HODSCHA: WILFRIED BUCHS 
BEITRAG ZUR LEHRERBILDUNG* 

 

Ali Osman ÖZTÜRK1 , İsmail Yusuf KIZILKAYA2 

 
EINLEITUNG 
 
Prof. Dr. Wilfried Buch wurde am 30. Oktober 1926 in Berlin, 
Deutschland, geboren. Er behielt zeitlebens die deutsche 
Staatsbürgerschaft. Den ersten Teil seines Studiums begann er 1946 an 
der Pädagogischen Hochschule und schloss es 1948 erfolgreich ab. Sein 
zweites Studium absolvierte er an der Freien Universität Berlin, wo er 
von 1951 bis 1957 Germanistik und Philosophie studierte und mit einer 
beeindruckenden Dissertation über Goethes „Weissagungen des Bakis“ 
promovierte. Nach Abschluss seines Studiums arbeitete Buch in 
verschiedenen deutschen Bildungseinrichtungen. Im Jahr 1968 kam er 
in die Türkei. Nach seiner Ankunft in der Türkei nahm er eine 
Lehrtätigkeit am Institut für deutsche Sprache und Literatur der 
Universität Ankara, Fakultät für Sprache und Geschichte-Geographie, 
auf. 23 Jahre lang trug er hier und parallel dazu an den Universitäten 
Hacettepe, Gazi und Selçuk zur Ausbildung vieler bedeutender 
Akademiker bei.3 Zwischen 1991 und 1994 war Buch auch an der 
Çukurova-Universität tätig. Seine aufrichtige Liebe zur Türkei spiegelt 
sich in seinem Engagement und Beitrag zum kulturellen Austausch 
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zwischen Deutschland und der Türkei wider. Buch verstarb 1994 in 
Ankara und wurde dort beigesetzt. 
 

 
 

Abb. 1.  Prof. Dr. Wilfried Buch (1926-1994) (Foto: M. Osman Toklu) 
 
Das Hauptziel aller akademischen Disziplinen, einschließlich der 
Germanistik, ist es, das Leben zu erleichtern. Der Lehrprozess als 
grundlegender Teil der Bildung spielt bei der Verwirklichung dieses 
Ziels eine Schlüsselrolle. Die in diesem Prozess auftretenden 
Schwierigkeiten und Probleme können jedoch nicht nur aus 
pädagogischer Sicht, sondern auch im täglichen Leben erhebliche 
negative Auswirkungen haben. Angesichts dieser Schwierigkeiten ist es 
von großer Bedeutung, wirksame Ansätze und Methoden zu ermitteln 
und zu analysieren, die von erfahrenen Pädagogen entwickelt wurden, 
um bei der Lösung der aktuellen Probleme zu helfen. Ein wichtiges 
Beispiel hierfür ist Buch, der mit seinem reichhaltigen literarischen und 
pädagogischen Hintergrund innovative Lösungen für die im 
Unterrichtsprozess auftretenden Schwierigkeiten bietet. 
 
Im Zentrum der Lehr- und Lernmethoden von Buch, insbesondere seiner 
pädagogischen und literarischen Ansätze, stehen die von Buch selbst 
formulierten fünf „Bausteine“ eines modernen Unterrichts. Diese sind 
„lebensdienlicher Lehrstoff“, Ermutigung und Gelegenheit zum 
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kritischen Denken, Diskussion unterschiedlicher Meinungen, geistige 
und seelische „Nahrung“ zur Selbstentfaltung und gegenseitige 
Achtung. 
 
In diesem Beitrag werden die pädagogischen Ansätze und 
Lehrmethoden des deutschen Pädagogen Buch analysiert. Als 
herausragender Vertreter seines Fachs hinterließ Buch nicht nur einen 
nachhaltigen Einfluss auf die Welt der Bildung, sondern zeigte auch 
interessante Lehr- und Lernansätze in seinen Kursen sowie bei den von 
ihm ausgebildeten Studenten. In unserer Studie wollen wir die 
theoretischen Grundlagen von Buchs Ideen in seiner Unterrichtspraxis 
verstehen. Dabei legen wir einen besonderen Fokus auf seine Betonung 
des kritischen Denkens und der integrativen Rolle der Literatur im 
Bildungsprozess. 
 
Es werden Antworten auf folgende Fragen gesucht: Wie definiert Buch 
das ideale Unterrichtsumfeld und welche Strategien wendet er an, um 
ein solches Unterrichtsumfeld zu schaffen? Wie formuliert er den 
Hauptzweck des Unterrichts und was empfiehlt er als effektive 
Unterrichtsmethode? Welche Fehler von Lehrern findet er gravierend 
und was bedeuten Prüfungen für ihn? Was ist sein Verständnis von 
Aufklärung? 
 
LERNEN ALS PROZESS UND WISSENSCHAFTLICHES 
FUNDAMENT PÄDAGOGISCHER ANSÄTZE 
 
Lernen ist ein aktiver Prozess der Bedeutungsbildung. Dieser Prozess 
wird von Faktoren angetrieben, die überwiegend unbewusst sind und 
daher nur schwer beeinflusst werden können. Zu diesen Faktoren 
gehören die Motivation und Glaubwürdigkeit der Lehrkraft, die 
individuellen kognitiven und emotionalen Voraussetzungen der 



Trakya Germanistik Araştırmaları Cilt 4                                Trakya Germanistik Studien Band 4 

 

26 

Schülerinnen und Schüler4, die allgemeine Motivation und 
Lernbereitschaft der Schülerinnen und Schüler, die spezifische 
Motivation der Schülerinnen und Schüler für das Fach, ihr Vorwissen 
und ihr momentaner emotionaler Zustand sowie die spezifischen Lehr- 
und Lernsituationen. Ein guter Lehrer kann den Lernerfolg nicht direkt 
erzwingen, sondern allenfalls die Rahmenbedingungen schaffen, unter 
denen Lernen erfolgreich stattfinden kann (Roth 2004: 496). 
 
Lernen ist ein komplexer Prozess, der in allen Bereichen des Lebens 
stattfindet. In der Psychologie wird es als eine relativ stabile 
Veränderung des Verhaltens, Denkens oder Fühlens aufgrund von 
Erfahrungen definiert (Klauer 2008: 11). Buchs Motivation und 
Aufrichtigkeit spielten eine wichtige Rolle bei der Förderung des 
Lernwillens seiner Schüler und trugen dazu bei, ein unterstützendes 
Lernumfeld zu schaffen. Eine wichtige Anekdote, die einen Eindruck 
von Buchs Persönlichkeit als Lehrer vermittelt, dem es gelang, seine 
Schüler zu beeinflussen, ist in diesem Zusammenhang sehr wichtig. 
 

Fragt Buch: Wenn ihr Germanistik studieren wollt, 
dann... 
Da kommt einer der Studenten und reagiert so: “Herr 
Lehrer, wir wollen nicht! Wir müssen, weil wir keine 
andere Wahl haben.“ 
Und der gleiche Student kommt am Ende des 
Semesters und gesteht: „Herr Lehrer, wir wollen es 
jetzt.“ (Winkelmann 1994: 10) 
 

In diesem Beispiel zeigt sich eine deutliche positive Veränderung in der 
Sicht der Schüler auf den Unterricht und den Lernprozess, die auf die 
Persönlichkeit von Buch als Lehrer zurückzuführen ist. Zahlreiche 

                                                 
4 In vorliegendem Kontext fungiert die Bezeichnung „Schüler bzw. Schülerinnen“ als 

Überbegriff für sämtliche Kategorien von Lernenden und Studierenden. 
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Studien betonen die Bedeutung der Schüler-Lehrer-Beziehung für den 
Bildungsprozess. Ein solcher Meinungsumschwung ist ohne eine 
besonders starke positive Bindung zwischen Lehrer und Schüler nicht 
möglich. Kurt Singer erklärt in seinem Buch „When School Makes You 
Sick“ [„Wenn Schule krank macht“] (2000) die Existenz von 
„heilenden Kräften” in der Beziehung zwischen Lehrern und Schülern 
und zeigt deren Einfluss auf die Lernleistung auf. Diese Wirkung der 
positiven Beziehung zwischen Schülern und Lehrern wurde von Buch 
zusammengefasst und formuliert: „Wenn man das versteht, braucht man 
keine Pädagogik mehr zu studieren“. 
 
DIE LEHRER-SCHÜLER-BEZIEHUNG ALS 
SCHLÜSSELVARIABLE FÜR BILDUNGSERFOLG UND 
GESELLSCHAFTLICHE WIRKUNG 
 
Am 18. Juni 1993 stellte Buch den Schülern der deutschen Schule der 
deutschen Botschaft die folgende, scheinbar einfache Frage: 
„Warum hat Nasreddin Hodscha seinen Esel verkehrt herum geritten?“ 
Als weder die Schüler dort noch seine eigenen türkischen Schüler die 
Antwort wussten, erklärte Buch selbst die Botschaft hinter dieser 
berühmten Geschichte über Nasreddin Hodja und seine Schüler, die 
gemeinsam einen Ausflug machten. Eines Tages erklärte sich Nasreddin 
Hodja auf Wunsch seiner Schüler bereit, den Unterricht im Freien 
abzuhalten; er war alt und müde und beschloss daher, mit seinem Esel 
zum Picknickplatz zu gehen. Er fragte seine Schüler, ob sie vor oder 
hinter ihm gehen wollten. Die Schüler hielten es für respektlos, vor dem 
Lehrer zu gehen, und weigerten sich, vor ihm zu gehen. Nasreddin 
Hodscha hingegen wollte seine Schüler sehen. Das Dilemma, das die 
Grundlage der Geschichte bildet, begann hier. Die clevere Lösung von 
Nasreddin Hodscha bestand darin, den Esel verkehrt herum zu reiten 
und sein Gesicht den Schülern zuzuwenden. Diese humorvolle 
Geschichte zeigt, dass ein kluger Lehrer auch in schwierigen Situationen 
kreative Lösungen finden kann. 
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Buch nutzte diese Anekdote, um seine Schüler zu ermutigen, über 
solche Lösungen nachzudenken. Nachdem er die Geschichte erzählt hat, 
betont er, dass es sich um eine Geschichte über gegenseitige 
Freundlichkeit handelt. Die Schüler zeigen Höflichkeit, indem sie hinter 
dem Lehrer gehen, und der Lehrer erwidert die Höflichkeit, indem er 
sich den Schülern zuwendet. Buch fügt dann hinzu, dass, wenn die 
Schüler diese Geschichte verstehen, keine weitere pädagogische Arbeit 
notwendig ist. Diese Kombination aus Ermutigung zum kritischen 
Denken und Lehren, Respekt und Kreativität verkörpert den 
einzigartigen pädagogischen Ansatz von Buch. Die Rückmeldungen 
seiner Schüler zeigen, dass Buch eine vorbildliche, respektvolle 
Beziehung zu seinen Schülern aufbaute, die zu einer deutlichen 
Veränderung ihrer Einstellung gegenüber ihrem Lehrer führte. Die 
Forschung unterstreicht die entscheidende Bedeutung positiver Lehrer-
Schüler-Beziehungen für einen erfolgreichen Lernprozess (siehe z. B. 
Hajovsky / Mason / McCune 2017:  377-380). 
 
DER GRÖßTE FEHLER DES LEHRERS: LIEBLOSIGKEIT ALS 
DIDAKTISCHE UND ETHISCHE HERAUSFORDERUNG  
 
Die Überzeugung von Buch, dass „die Jugendlichen die Lehrer anleiten, 
erziehen und ausbilden und die Lehrer von ihren Lehrern lernen”, die 
den größten Dienst als „Dienst an den Jugendlichen” charakterisiert, 
unterstreicht die grundlegende Bedeutung dieser Beziehung für den 
gesamten Bildungsprozess und das individuelle Leben. Diese 
Interaktion beeinflusst nicht nur den Unterricht im Klassenzimmer, 
sondern wirkt sich auch langfristig auf das gesamte Leben der jungen 
Menschen aus. Ein hervorragendes Beispiel für diese positive Lehrer-
Schüler-Beziehung sind die in dem Buch „Wilfried Buch zum 
Gedenken“ (1994: 47-51) veröffentlichten Schülermeinungen. Hier 
drücken die Schüler ihren Wunsch aus, so zu sein wie er. Dies zeigt, 
dass seine Herangehensweise an die Lehrer-Schüler-Beziehung nicht 
egoistisch war und dass sich die von ihm entwickelte und umgesetzte 
Methode erfolgreich im Unterrichtsprozess widerspiegelte. Wie aus der 
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obigen Anekdote hervorgeht, ist eine so große Veränderung in den 
Ansichten und Perspektiven der Schüler ohne eine tiefe und positive 
Beziehung nicht denkbar. 
 
Buch hat immer wieder auf die Bedeutung dieser Beziehung 
hingewiesen und erklärt, dass ein Land nur dann stolz auf seine jungen 
Menschen sein kann, wenn es auch stolz auf seine Lehrer und Erzieher 
sein kann. Diese Tatsache, auf die er 1989 hinwies, unterstreicht die 
zentrale Rolle der Lehrer-Schüler-Beziehung für die gesellschaftliche 
Entwicklung. Buch postuliert, dass Lehrer eine signifikante Rolle für 
den Prozess des Lernens einnehmen, da, wie er es formuliert, “Führen 
führt zum Folgen“. Die Wirkung des Vorlebens über das Erzählen 
hinaus ist evident. Belehren lehrt langsam, Vorleben lehrt schnell“ 
(Buch 1993b: 29) und verweist damit auf eine wichtige Erkenntnis. 
Diese Worte verdeutlichen, dass es nicht nur auf den Unterrichtsstoff 
ankommt, sondern vor allem darauf, dass die Lehrer, die einen direkten 
und prägenden Einfluss auf die Schüler haben, die Werte und Prinzipien, 
die sie vermitteln wollen, vorleben. Diejenigen, die angehende 
Lehrerinnen und Lehrer ausbilden, prägen nicht nur die Qualität des 
künftigen Unterrichts und des Lernumfelds, sondern tragen auch 
wesentlich zur Gestaltung des gesamten Lebens der Schülerinnen und 
Schüler und damit auch der Welt, in der wir leben, bei. Die Bedeutung 
der engen Beziehung zwischen Lehrern und Schülern wird auch durch 
einen Gedanken bestätigt, den ein Lehramtsstudent in einem Brief an 
Buch äußerte: 
 

… Ich werde ja Lehrer werden. Das Erste, was ich 
hier gelernt habe, war die gute Kommunikation 
zwischen Lehrern und Schülern. Wir sind wie 
Freunde. Ich möchte so sein wie Sie. Und ich werde 
nie Ihren Satz „Eine Prüfung ist nur eine halbe 
Prüfung” vergessen. (Mortan / Winkelmann 1994: 47) 
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Im Zusammenhang mit der guten Beziehung, die zwischen Lehrern und 
Schülern bestehen sollte, vertrat Buch die Ansicht, dass der größte 
Fehler, den ein Lehrer machen kann, darin besteht, lieblos zu sein, denn 
Lieblosigkeit und Unfreundlichkeit können diese wichtige Bindung, die 
die Grundlage der Erziehung ist, zerstören. Eine der ersten Lektionen, 
die er seinen Schülern gab, war die Kunst, eine enge und unterstützende 
Bindung zwischen Lehrer und Schüler herzustellen. Die Äußerungen 
dieses Schülers machen deutlich, dass die Schüler von Buch nicht nur 
vom Lehrplan, sondern vor allem von der Persönlichkeit des Lehrers 
lernten. In einem seiner Artikel macht Buch die folgende Beobachtung: 
„Der Fehler eines Lehrers ist sehr schwerwiegend, weil er sich auf alle 
seine Schüler auswirkt: ‚Siebzig Fehler des Schülers werden verziehen, 
aber ein Fehler des Lehrers nicht” (arabisches Sprichwort). Der größte 
Fehler, den er gegenüber seinen Schülern machen wird, ist der Mangel 
an Liebe. Der lieblose Lehrer offenbart diesen Fehler am deutlichsten, 
indem er überall nur die Fehler seiner Schüler sieht: „Wer keine Liebe 
hat, sieht nur Fehler“ (deutsches Sprichwort)” (Buch 1991: 29). Einer 
seiner Schüler beurteilt Buchs Unterricht wie folgt: „Das erste, was ich 
hier gelernt habe, ist die liebevolle Beziehung zwischen Lehrer und 
Schüler“ (Mortan / Winkelmann 1994: 47). 
 
Dieses Feedback zeigt deutlich, dass Buch seinen Studenten, 
insbesondere den Lehramtsstudenten, die außerordentliche Bedeutung 
dieser Beziehung eindrucksvoll vermittelt hat. Zahlreiche Studien 
belegen die unbestreitbare Bedeutung dieser Beziehung, die Buch 
immer wieder betont hat. Ein Beispiel ist eine vor einigen Jahren in 
Griechenland durchgeführte Studie, die zeigte, dass die Beziehung 
zwischen Lehrer und Schüler einen signifikant positiven Einfluss auf die 
Entwicklung der mathematischen und sprachlichen Fähigkeiten der 
Schüler hat, der über die Qualität des Unterrichts allein hinausgeht 
(Kyriakides / Creemers 2009: 73). Nachahmungslernen wird als der 
Prozess definiert, bei dem Individuen Verhaltensweisen, Fähigkeiten 
und Einstellungen durch Beobachtung und Nachahmung erwerben. In 
diesem Zusammenhang betonen Bandura und Walters (1963) die 
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wichtige Rolle des Modelllernens und erklären, dass ein bedeutender 
Teil des menschlichen Lernens durch Nachahmung stattfindet. Da der 
Einzelne dazu neigt, das Verhalten von Vorbildern zu übernehmen, die 
er als kompetent, mächtig oder prestigeträchtig wahrnimmt, kann diese 
Form des Lernens dazu beitragen, soziale Normen zu verinnerlichen und 
sich komplexe Verhaltensweisen anzueignen (vgl. Bandura / Walters 
1963: 11). 
 
Diese Bindung zwischen Lehrern und Schülern ist eine unersetzliche 
Grundlage für den Lernprozess. Buch betonte gegenüber seinen 
zukünftigen Studenten, wie wichtig eine konstruktive Beziehung 
zwischen Lehrern und Schülern ist. Die Schüler sind sich oft nicht 
bewusst, dass sie ständig Informationen aufnehmen. Das Phänomen des 
„Wahrnehmungslernens“ ist weder eine bewusste Nachahmung noch 
ein bewusstes Bemühen um Vorbildfunktion (Tausch / Tausch 1998: 31-
32). Die Aussagen der Schüler von Buch zeigen, dass die Schüler nicht 
nur im Rahmen eines Curriculums von Buch gelernt haben, sondern dass 
auch der Lehrer selbst einen bleibenden Eindruck bei ihnen hinterlassen 
hat, ohne dass sie sich dessen bewusst waren. 
 

LITERARISCHE EINFLÜSSE UND INTERDISZIPLINÄRE 
DIMENSIONEN DES LERNENS  
 
Wie bei einem Menschen, der mit einer Lupe beobachtet und dessen 
Auge auf eine für die Beobachtung geeignete Größe anwächst, lassen 
sich aus Buchs Artikel „Bertolt Brecht: ein lernender Lehrer“ (1992: 14-
25), der viele Werke Bertolt Brechts behandelt und analysiert, 
Feststellungen zu seinen Ansichten über das Lehren und Lernen treffen. 
Buch und Brecht haben viele Gemeinsamkeiten. Am auffälligsten ist 
vielleicht, dass sie den Bildungsprozess aus der Sicht eines 
Schriftstellers betrachten. 
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Buch analysiert in seinem Artikel die didaktischen Strategien in den 
Gedichten und Schriften von Bertolt Brecht. In Brechts Werken lassen 
sich zahlreiche didaktische Elemente finden, die als Unterrichtsmaterial 
verwendet und zur Förderung des Lernens in der Schule eingesetzt 
werden können. Brechts Gedichte und Schriften fungieren als 
leistungsfähige didaktische Instrumente zur Förderung des freien, 
kritischen und forschenden Lernens.  Elemente der Lyrik und Rhetorik 
sind in seinen Gedichten und Schriften offensichtlich. Dies kann ein 
geeignetes Material für ein didaktisches und angemessenes Umfeld für 
den Unterricht darstellen. Darüber hinaus wird festgestellt, dass Brecht 
ein Verfechter eines kritischen Lernansatzes war und die Bedeutung des 
kritischen und unabhängigen Denkens im Bildungsprozess hervorhob. 
Dies ist der gleiche Ansatz, den auch Buch vertritt. Darüber hinaus 
gaben seine Studenten an, dass Buch Brechts Aussage „Es gibt keine 
dummen Fragen, nur dumme Antworten“ in seinen Vorlesungen oft 
wiederholte. Dies ist ein Hinweis darauf, dass Brecht und Buch sich über 
die Bedeutung des kritischen Denkens einig waren. Brecht plädiert für 
ein Lernmodell, das auf kritischem Denken und Selbständigkeit beruht. 
Er betont, dass „richtiges“ Lernen nicht blinden Gehorsam bedeutet und 
dass das Lernen unabhängig und kritisch sein sollte (Buch 1992: 18). 
Diese Sichtweise, wie sie in Buchs Vorlesungen zum Ausdruck kommt, 
bildet die Grundlage für das heutige moderne Bildungsverständnis. 
 
Zusammenfassend lässt sich sagen, dass Buch Brecht als einen 
Schriftsteller darstellt, der wirksame didaktische Methoden zur 
Vermittlung von Bildungsinhalten einsetzt und die Bedeutung des 
kritischen Denkens und Hinterfragens betont, während er sich selbst als 
Lehrer darstellt, der wirksame didaktische Methoden einsetzt und die 
Bedeutung des kritischen Denkens und Hinterfragens betont. Die 
Ähnlichkeit zwischen Buch und Brecht lässt sich dadurch erklären, dass 
sie beide den Bildungsprozess aus der Sicht des Dichters betrachten. 
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UNTERRICHTSGESTALTUNG ZWISCHEN THEORIE, 
PRAXIS UND GESELLSCHAFTLICHER RELEVANZ 
 
Buch hat gerne Geschichten und Sprichwörter in seinen Unterricht 
eingebaut (Keskin, 1994: 33). In seinem Artikel „Vom Lernen und 
Lehren” (1993b: 29-31) zitiert Buch einige Sprichwörter aus 
verschiedenen Ländern, darunter: „Der Beruf des Lehrers ist das 
Lehren“, „Lehren ist doppeltes Lernen“, „Wir lernen durch Lehren“. 
Diese sorgfältig ausgewählten Sprichwörter, die Buch zitiert, definieren 
ihn im Kontext seiner eigenen Wahl, zeigen aber auch die Beziehung 
zwischen Handeln und Lernen und die Wirksamkeit des Lernens durch 
praktische Anwendung. Buch vertritt die Ansicht, dass „wir durch Tun 
mehr lernen als durch Lesen“. Theoretisches Wissen allein ist für ihn 
von geringem Wert. 
 
Ein englisches Sprichwort zitierend, sagt er: „Wer es kann, tut es; wer 
es nicht kann, lehrt es.“ Er argumentiert, dass durch Beobachtung wenig 
gelernt werden kann und dass „bloßes, abstraktes Wissen nur eine 
Nebensache, aber auch eine Einbildung der Einbildung [eine Art 
Arroganz] ist“. Buch stellt auch fest, dass nutzlose Informationen nicht 
hinter wissenschaftlich klingenden Begriffen versteckt werden sollten. 
Seiner Ansicht nach ist es die Aufgabe aller Wissenschaftler, sich auf 
die wichtigen Informationen zu konzentrieren, die wichtigen 
Informationen verständlich zu erklären und komplexen und schwer 
verständlichen wissenschaftlichen Diskursen entgegenzutreten. „Es ist 
schwierig, einfach zu sein“, betont er. Diese Unterrichtsphilosophie, der 
Gedanke, dass Einfachheit oft ein Schlüsselelement des Verständnisses 
ist, liegt den Methoden von Feynman (Reyes 2021) und Birkenbihl 
(2013) zugrunde. Diese Methode zielt darauf ab, komplexe Themen so 
einfach wie möglich darzustellen. 
 
 



Trakya Germanistik Araştırmaları Cilt 4                                Trakya Germanistik Studien Band 4 

 

34 

DIE ROLLE DER LITERATUR IM UNTERRICHT: 
ÄSTHETISCHE BILDUNG UND 
PERSÖNLICHKEITSENTWICKLUNG 
 
Buch betont nicht nur die Bedeutung der Literatur als Kunst und 
Lehrmittel, sondern hebt auch den Zusammenhang zwischen der Rolle 
des Autors und der Rolle des Lehrers hervor. Seine Überzeugung, dass 
„der Schriftsteller als Lehrer agiert“ und dass „Unterricht und Text 
strategisch viel gemeinsam haben“ (Buch 1992: 15), verdeutlicht die 
grundsätzliche Ähnlichkeit der Funktionen von Schriftstellern und 
Lehrern. Beide haben nicht nur die Aufgabe, Informationen zu 
vermitteln, sondern auch die Sinne anzuregen und die Lernenden zu 
inspirieren. Diese Grundannahme wird durch zahlreiche 
Forschungsergebnisse bestätigt. Die Integration von Literatur in den 
Unterricht verbessert nicht nur die Sprachkenntnisse der Schüler, 
sondern erhöht auch ihre kulturelle Sensibilität und Empathie. Die 
Beschäftigung mit literarischen Werken wird nicht mehr nur als reine 
Wissensvermittlung gesehen, sondern als Möglichkeit, die Komplexität 
und Tiefe des Denkens der Schüler zu entwickeln (Kidd / Castano 2013: 
377). 
 
Ein weiterer wichtiger Aspekt, den Buch hervorhebt, ist die Erzählung. 
Er erkennt an, dass Schriftsteller oft bessere Lehrer sind, weil ihre 
Fähigkeit, komplexe Ideen zu vermitteln, auch für Lehrer von großem 
Nutzen sein kann (Buch 1992: 15). In diesem Zusammenhang wird 
Literatur nicht nur als Inhalt des Kurses gesehen, sondern als ein 
formatives Element, das die Struktur des Unterrichtsprozesses prägt und 
das Lernumfeld dynamisch gestaltet. Die Integration von Literatur in 
den Kurs wird von Buch nicht nur als „ästhetische Dekoration“ gesehen, 
sondern als grundlegender Baustein in der Konstruktion des Kurses. Ein 
eindrucksvolles Beispiel dafür ist die Aussage eines Studenten von 
Buch, der die Vorlesungen als eine Art Theatererlebnis beschreibt: „Bei 
Wilfried Buch hatte ich manchmal das Gefühl, im Unterricht im Theater 
zu sitzen“ (Mortan / Winkelmann 1994: 48) 
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Diese metaphorische Beschreibung des Schülers zeigt, wie stark die 
Literatur in den Unterricht integriert ist und wie sehr diese Situation für 
die Schüler geschaffen wird. 
 
FRAGEN ALS METHODISCHES INSTRUMENT KRITISCHEN 
DENKENS UND NACHHALTIGEN LERNENS 
 
Die Bloom’sche Taxonomie macht deutlich, dass das Stellen von Fragen 
nicht nur die unteren kognitiven Ebenen anspricht, sondern sich auch 
auf die Förderung von Fähigkeiten höherer Ordnung wie Analyse, 
Synthese und Bewertung konzentriert, die mit kritischem Denken 
verbunden sind. Somit sind Fragen im Unterricht nicht nur ein Mittel, 
um Wissen zu testen, sondern vor allem, um das Denken und die 
kritische Analyse anzuregen (Bloom 1956: 149). Diese Erkenntnis fand 
auch in den Unterrichtsansätzen von Buch eine wichtige Anwendung. 
Buch sah Fragen nicht nur als Mittel zur Vertiefung des Lernens, 
sondern erkannte auch ihre Multifunktionalität. Die Möglichkeit, Fragen 
zu stellen, ist für ihn ein unverzichtbarer Baustein einer modernen 
Pädagogik. Er verwendete diesen „Baustein” so oft, dass seine Schüler 
Bertolt Brechts Aussage „Es gibt keine dummen Fragen, nur dumme 
Antworten“ (Buch 1993a: 6) als eine Art Doktrin von Buch akzeptierten. 
Buch ging über die reine Informationsvermittlung hinaus, ließ keine 
Frage als dumm gelten und beantwortete auch unbedachte Fragen 
gekonnt. Seine Fähigkeit, detaillierte, auch langatmige Antworten zu 
geben, ohne die Fragesteller abzuschrecken, schuf eine Atmosphäre, in 
der die Schüler ohne Angst Fragen stellen konnten. Dies unterstreicht 
nicht nur die Schaffung eines lernfördernden Umfelds, sondern auch den 
gegenseitigen Respekt und die Höflichkeit im Klassenzimmer. 
 
Buchs Integration von Fragen in seine Unterrichtsstrategie zeigt, dass er 
das kritische Denken als integralen Bestandteil seines pädagogischen 
Ansatzes fördern wollte. Die Schüler wurden ermutigt, Fragen zu 
stellen, nicht nur um Informationen zu sammeln, sondern auch um ihre 
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Gedanken zu klären und ihre Argumentation weiterzuentwickeln. 
Beispiele dafür sind Aussagen wie „Hmm, ich weiß nicht”, „Ich 
glaube“, „Ich denke” und „Vielleicht“, die von Buch positiv 
aufgenommen wurden. Er hielt diese Ausdrücke für wichtig, akzeptierte 
und förderte sie als Teil der kognitiven Aktivität und des Denkprozesses. 
Für Buch waren diese einfachsten und grundlegendsten Aussagen als 
wesentlich für alle wissenschaftlichen Denkprozesse anerkannt. Er 
billigte und befürwortete die Verwendung dieser Elemente nicht nur in 
seinen Vorlesungen, sondern auch in Prüfungen. Dies ist ein Zeichen 
dafür, dass die Studierenden aktiv am Lernprozess teilnehmen und dazu 
beitragen, selbständige, kritische Denker zu werden. Insgesamt zeigt 
Buchs Betonung von Fragen im Unterricht nicht nur die Rolle von 
Fragen als Mittel zur Anregung des Denkens und der kritischen Analyse, 
sondern auch seine intensive Bereitschaft, ein positives, dem Lernen 
förderliches Umfeld zu schaffen. Das Vergnügen, das er aus dem 
Austausch seiner Gedanken mit seinen Schülern zieht, ist für ihn ein 
ständiges Streben und er sucht ständig nach Möglichkeiten, dies zu 
verwirklichen (vgl. Keskin 1994: 32). 
 
Die Fähigkeit, Wissen zu produzieren und sich daran zu erfreuen, wurde 
von seinen Schülern als eines seiner Grundprinzipien angesehen 
(Keskin 1994: 33). Das folgende Zitat von Buch unterstreicht die 
Bedeutung dieses Vergnügens für ihn. In einer seiner Äußerungen sagte 
Buch im Sinne von „Ich mache das Kind gerne selber: Ich mag nicht, 
dass das Kind gemacht wird.“ (Kula 1994: 30) Diese Aussage 
unterstreicht Buchs tief verwurzelte Überzeugung, dass es äußerst 
wichtig ist, die Welt aus dem Blickwinkel des Kindes wahrzunehmen. 
Er betonte die Notwendigkeit, die Welt so zu sehen, wie ein Kind sie 
sieht, um menschliche Werte zu verstehen und Ordnung in dieser Welt 
zu schaffen. Buch hatte auch eine starke Affinität zu Nasreddin Hodja. 
Es war zu einer regelmäßigen Gewohnheit geworden, Nasreddin Hodjas 
lehrreiche Geschichten zu erzählen, wann immer er die Gelegenheit 
dazu hatte. Laut Keskin war Buch der Nasreddin Hodja seiner Zeit 
(Keskin 1994: 32). In Bezug auf die Lernmotivation betonte Buch, dass 
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Lernen ohne Motivation unnatürlich ist. Er versuchte stets, ein positives 
und produktives Lernumfeld zu schaffen, so dass seine Schüler 
überrascht waren, wie schnell die Zeit verging, wenn sie mit ihm lernten 
(Kula 1994: 29). 
 
PRÜFUNGEN IM SPANNUNGSFELD ZWISCHEN 
LEISTUNGSBEWERTUNG UND LERNFÖRDERUNG  
 
Für Buch ist eine Prüfung nur ein Teil eines umfassenden 
Lernprozesses. Er ist der Meinung, dass eine Prüfung erst dann 
vollständig ist, wenn bestimmte Bedingungen erfüllt sind (Keskin 1994: 
33). Buch hat sich als erfahrener Experte für die Erfüllung dieser 
Bedingungen erwiesen (Keskin 1994: 34). Damit eine Prüfung als 
vollständig angesehen werden kann, müssen seiner Meinung nach einige 
Punkte berücksichtigt werden. Es gehört zu den Pflichten des Lehrers, 
denjenigen, die ihre mündliche Prüfung bestanden haben, aufrichtig zu 
gratulieren und denjenigen, die nicht bestanden haben, zu erklären, 
warum und wie sie sich verbessern können. Daher wird dies als ein 
äußerst wichtiger Teil des gesamten Lernprozesses angesehen (Keskin 
1994: 33). In einem Studentenbrief wird die Infragestellung des 
Zwischenergebnisses als notwendige Bedingung dafür angesehen, dass 
eine Prüfung als vollständig angesehen wird (Mortan / Winkelmann 
1994: 47). Eine andere Erklärung dafür ist der Ausdruck „zweite 
verbesserte Auflage“. Buch verwendet diesen Ausdruck im 
Zusammenhang mit Prüfungen, um den Studierenden zu verdeutlichen, 
dass das Ergebnis nicht als endgültiges Ergebnis angesehen werden 
sollte, und er will damit die Studierenden daran erinnern, dass die zweite 
Chance dazu dienen wird, Verbesserungen vorzunehmen. Die 
Annahme, dass eine zweite Chance zu einem günstigeren Ergebnis 
führt, macht deutlich, dass Prüfungen dazu dienen, einen produktiveren 
Lernprozess zu fördern. In einem Brief an Buch (Mortan / Winkelmann 
1994: 48) wurde festgestellt, dass viele Studenten es als menschlich 
empfanden, dass Buch (als Lehrer/Betreuer) die Studenten weder im 
Unterricht noch in den Prüfungen übermäßig belastete, dass aber 
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dieselben Studenten zugaben, dass sie in anderen Fächern das Gegenteil 
erlebten. Die Tatsache, dass seine Prüfung von den Schülern nicht als 
stressig empfunden wurde, bestätigt die Ansicht, dass die Prüfung nur 
ein Teil des gesamten Lernprozesses war. 
 
LEBENSWELTBEZUG DES UNTERRICHTS UND 
GESELLSCHAFTLICHE TRANSFERLEISTUNG  
 
Buch formulierte eine Prüfungsfrage wie folgt: „Was kann ich von 
unserem Unterricht für mein Dorf gebrauchen?“ 
Diese spezielle Frage wurde 1993 den Studenten des 6. Semesters der 
deutschen Abteilung der Çukurova Universität gestellt. Diese Frage 
unterstreicht die Verbindung zwischen Unterricht und realen 
Situationen und zeigt, welchen Wert Buch auf die Verbindung zwischen 
Leben und Schule legt. Die Schüler sollten darüber nachdenken, wie sie 
die im Unterricht erworbenen Kenntnisse und Fähigkeiten in ihrem 
persönlichen Umfeld anwenden könnten. Buch sah in der Fähigkeit, 
diese Frage zu beantworten, einen Indikator dafür, inwieweit die Schüler 
in der Lage waren, den Unterricht mit ihrem persönlichen Leben zu 
verbinden. Diese bewusste Verbindung lässt sich als Produkt eines 
Unterrichtsprozesses erklären, der die Schule zu einem Ort macht, an 
dem das Leben selbst unmittelbar erfahren werden kann. 
 
In seinem offenen Brief an die Studierenden des 6. Semesters stellt Buch 
fest, dass das Wort „Dorf“ in der Frage im übertragenen Sinne 
verwendet wird. Er betonte jedoch, wie wichtig es für viele Studenten 
sei, an die Studenten zu denken, die sie in Zukunft unterrichten würden, 
und unterstrich, dass dies an einer pädagogischen Fakultät oberste 
Priorität habe. Die intensive Verbindung zwischen dem Leben der 
Studierenden und den Kursen war so realistisch und effektiv, dass Buchs 
Studenten seine Kurse als „Lebenskurse“ bezeichneten (vgl. Mortan / 
Winkelmann 1994: 50, 51). Die zahlreichen Dankesschreiben von 
Studenten an Buch für diese spezielle Frage zeigen, dass die Studenten 
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die tiefe Bedeutung der Verbindung zwischen den Inhalten der 
Vorlesungen und ihren realen Lebenserfahrungen verinnerlicht haben. 
 
AUFKLÄRUNG ALS PÄDAGOGISCHES LEITPRINZIP: ZIEL, 
BEDEUTUNG UND GESELLSCHAFTLICHER ANSPRUCH  
 
Aufklärung ist die Befreiung des Menschen aus einem Zustand der 
Unmündigkeit, in den er durch eigenes Verschulden geraten ist. Dieser 
Zustand der Unmündigkeit ist die Unfähigkeit, sich seiner eigenen 
Vernunft ohne Leitung eines anderen zu bedienen (Kant 1784). Buch 
fasste die Grundelemente eines gesunden Lehr- und Lernprozesses 
zusammen und erklärte, dass diese Elemente von allen Lehrern 
verinnerlicht werden sollten. In seinen Ausführungen betonte er deutlich 
die Erwartungen, die an die Lehre im universitären Umfeld im 
Besonderen und in der Schule im Allgemeinen gestellt werden sollten. 
In seinem offenen Brief an seine Studenten führt Buch diese 
Erwartungen, die er als Grundbausteine bezeichnet, wie folgt auf: 
 
1. Mehr Gelegenheiten und Anleitung zum kritischen Denken: Lehrer 
sollten ihren Schülern verstärkt die Möglichkeit bieten, kritisches 
Denken zu entwickeln, und sie dabei angemessen anleiten. 
 

2. Mehr Diskussionen über unterschiedliche Ansichten: Die 
Klassenzimmer sollten mehr beratende Räume sein, in denen 
unterschiedliche Ansichten offen und konstruktiv ausgetauscht werden 
können. 
 
3. Mehr geistige und emotionale Nahrung für die persönliche 
Entwicklung: Die Lehrer sollten sich aktiv um intellektuelle und 
emotionale Nahrung bemühen, um ihre persönliche Entwicklung zu 
fördern. 
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4. Mehr gegenseitigen menschlichen Respekt: Es sollte eine 
Atmosphäre des Respekts und der Wertschätzung zwischen Lehrern und 
Schülern sowie zwischen den Schülern selbst gefördert werden. 
 
5. Mehr lebensnahe und vor allem für den künftigen Lehrerberuf 
nützliche Themen: Die Auswahl der Lehrinhalte sollte darauf abzielen, 
einen direkten Bezug zum Leben der Schüler herzustellen und 
insbesondere die zukünftigen Anforderungen des Lehrerberufs zu 
berücksichtigen, was für die pädagogischen Fakultäten unerlässlich ist 
(Mortan / Winkelmann 1994: 52). 
 
Dieser letzte Punkt verstärkt einige der bereits erwähnten Punkte und 
unterstreicht die Verbindung zwischen dem Unterricht und dem 
wirklichen Leben. Um zu verstehen, wie Buch diese fünf Punkte konkret 
umsetzt, ist es notwendig, seine Methoden im Detail zu untersuchen. 
 
KRITISCHES DENKEN ALS KERNKOMPETENZ DER 
BILDUNG IM EUROPÄISCHEN UND GLOBALEN KONTEXT  
 
Buch betonte die Bedeutung des kritischen Denkens als grundlegenden 
Baustein im Lehr- und Lernprozess. Er ermutigte seine Studenten, auch 
in Prüfungen einfache sprachliche Mittel wie „Ich weiß nicht, aber..., 
ich denke...“ zu verwenden. Er akzeptierte diese Ausdrücke als Zeichen 
dafür, dass der Akt des Denkens stattgefunden hatte. Das von Buch 
hervorgehobene Konzept des kritischen Denkens ist ein Ergebnis, das in 
dem von der Europäischen Kommission aufgestellten Rahmen für 
Bildungsergebnisse enthalten ist. Der Europäische 
Qualifikationsrahmen für lebenslanges Lernen (EQR) [vgl. European 
Qualifications Framework, 2018] erkennt kritisches Denken als eine 
wichtige Zielkategorie an, die in den Bildungsprozess als Teil der Ziele 
des Kompetenzerwerbs für Lernende einbezogen werden sollte (Jahn 
2013: 5). 
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Eine Studie der Friedrich-Alexander-Universität hebt mehr als 20 
Merkmale zur Förderung des kritischen Denkens im Unterricht hervor. 
Besonders wichtig ist in diesem Zusammenhang die gesunde Beziehung 
zwischen Lehrer und Schüler, die Buch in den Unterricht integriert und 
den Lehramtsstudenten zu vermitteln versucht. Interessanterweise hat 
Buch diese Punkte in seinem eigenen Lehr- und Lernprozess auf 
einzigartige und effektive Weise umgesetzt. Seine Leidenschaft für 
Literatur spielt dabei eine entscheidende Rolle. Buch setzt Literatur 
nicht nur als pädagogisches Mittel ein, sondern bindet sie geschickt in 
den Unterricht ein, um ein pädagogisches Umfeld zu schaffen, das diese 
Eigenschaften begünstigt. Die Schaffung eines Lernklimas, das auf 
Vertrauen und Selbstvertrauen basiert, ein respektvoller und 
wertschätzender Umgang miteinander sowie das Zulassen von Fehlern 
und das Experimentieren mit eigenen Ideen stehen dabei im 
Vordergrund. Buchs persönlicher literarischer Unterrichtsstil ist zu 
einem selbstverständlichen Merkmal seines Unterrichts geworden.  
 
Die Einbindung verschiedener Medien wie Filme, Kurzgeschichten und 
Zeitungsberichte, die zum Hinterfragen, Denken und Fühlen anregen, 
ist ein weiteres Mittel, mit dem Buch das kritische Denken fördert. Buch 
tut dies wiederum gekonnt durch die Integration von Literatur in den 
Unterricht. Schüler zu motivieren, Verbindungen zwischen „realen“ 
Erfahrungen außerhalb des Klassenzimmers und dem in der Schule 
Gelernten herzustellen, ist ein Sprungbrett zum kritischen Denken. Ein 
gutes Beispiel dafür ist die von Buch gestellte Prüfungsfrage: „Was 
kann ich von unserem Unterricht für mein Dorf gebrauchen?“ Dies ist 
eine ideale Motivationsfrage, um sicherzustellen, dass kritisches 
Denken im Klassenzimmer angewandt wird und dass die Verbindung 
zwischen Schule und Leben in den Köpfen der SchülerInnen lebendig 
bleibt. 
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PLURALITÄT UND DISKURSFÄHIGKEIT ALS 
QUALITÄTSMERKMALE MODERNER BILDUNG 
 
Ein weiterer von Buch hervorgehobener Aspekt ist die „weitere 
Diskussion verschiedener Ansichten” im Unterricht. Dabei handelt es 
sich nicht nur um ein Merkmal hochwertigen Unterrichts, sondern 
zugleich um eine zentrale Voraussetzung zur Förderung kritischen 
Denkens. Die Einbindung von Literatur in den Unterricht bietet den 
Schülern die Möglichkeit, sich mit unterschiedlichen Sichtweisen 
auseinanderzusetzen. Die außergewöhnlichen Auswirkungen dieses 
Einsatzes von Literatur im Unterricht durch Buch spiegeln sich in einem 
Brief seiner Schüler wider (vgl. Mortan / Winkelmann 1994: 47-51). 
 
Die Umsetzung des Prinzips der „weiteren Auseinandersetzung mit 
unterschiedlichen Meinungen“ wird somit durch die Integration von 
Literatur in den Unterricht gewährleistet, um eine umfassende und 
differenzierte Sichtweise zu fördern. Wie bereits erwähnt, gibt es auch 
bei Buch keine dummen Fragen. Dies erleichtert und normalisiert die 
Diskussion über unterschiedliche Ansichten und Meinungen im 
Unterricht. 
 
BILDUNG ALS GANZHEITLICHER PROZESS: PSYCHISCHE 
GESUNDHEIT UND PERSÖNLICHKEITSENTFALTUNG 
 
Die Bedeutung der Literatur geht über ihre Rolle als bloßes 
Veranschaulichungsmaterial für die Behandlung bestimmter Themen 
hinaus. Vielmehr fungiert sie als gesellschaftlich, politisch und kulturell 
relevantes Kommunikationsmittel, das wesentlich zur Bildung von 
Ideen, Vorstellungen und Weltbildern beiträgt. Literatur unterstützt die 
Entwicklung eines kulturellen, persönlichen und sozialen Bewusstseins 
(Rösch 1995: 109). Buch sieht in der Literatur ein Mittel zur Förderung 
des Selbstbewusstseins und der Selbstentfaltung. Die Betrachtung der 
Literatur als Vorstufe zur geistigen und seelischen Nahrung betont die 
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Notwendigkeit, nicht nur Wissen zu vermitteln, sondern auch die 
emotionale und psychische Verfassung der Schüler zu berücksichtigen. 
Das Buch „Wenn Schule krank macht“ (Singer 2000) hebt hervor, dass 
ein aktiver und lebendiger Unterricht die psychische Gesundheit der 
Schüler schützt und damit Lernbereitschaft und Lernerfolg fördert. Die 
von Buch verschriebene Medizin zur Verbesserung der psychischen 
Gesundheit ist wiederum die Literatur. Literatur sollte als Instrument 
genutzt werden, um die ganzheitliche Entwicklung von Schülern und 
deren psychische Gesundheit im schulischen Kontext zu unterstützen. 
 
RESPEKT UND TOLERANZ ALS NORMATIVE 
GRUNDLAGEN DES LEHRENS UND LERNENS 
 
In seiner Antwort auf die oben erwähnte Prüfungsfrage drückte einer der 
Schüler von Buch seine Wertschätzung und seinen Wunsch, von ihm 
angeleitet zu werden, wie folgt aus: 
 
„Ich möchte meinem Dorf etwas Aufklärung bringen, aber nicht die 
Aufklärung von Kant, sondern die von W. Buch (...) Ich brauche Herrn 
Buch für mein Dorf, damit er mir hilft, das alles mit Liebe, Wissen und 
gegenseitigem Respekt in die Praxis umzusetzen“ (Mortan / 
Winkelmann 1994: 47). 
 
Buchs wiederholte Erwähnung der Geschichte von Nasreddin Hodja 
(auf dem Esel verkehrt reiten) mit ihrer Botschaft von gegenseitiger 
Freundlichkeit und Toleranz hatte für ihn eine besondere Bedeutung. Er 
war der Meinung, dass diejenigen, die diese Botschaft verstanden haben, 
sich nicht weiter mit Pädagogik beschäftigen müssen, während 
diejenigen, die sie nicht verstanden haben, keinen Nutzen aus der 
pädagogischen Arbeit ziehen können (Mortan / Winkelmann 1994: 
217). 
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Diese Lehre bezog sich auf die gegenseitige Höflichkeit. Nasreddin 
Hodja wollte seine Schüler sehen, und seine Schüler wollten nicht vor 
ihm gehen. Es wird deutlich, dass Buch dieses Ziel des gegenseitigen 
menschlichen Respekts mit Hilfe der Literatur erreicht hat: Er nutzt die 
Geschichten von Nasreddin Hodja nicht nur zur Unterhaltung im 
Unterricht, sondern auch als pädagogisches Mittel zur Vermittlung 
grundlegender menschlicher Werte und zur Förderung des 
gegenseitigen Respekts. 
 
LEBENSDIENLICHE BILDUNG UND DIE 
BERUFSVORBEREITUNG KÜNFTIGER LEHRERINNEN UND 
LEHRER 
 
Buch sah Lernen, Lehren und Leben als untrennbare Bereiche. Seiner 
Meinung nach ist es eine Tatsache, dass ein Vorbild schneller lehrt, als 
Worte lehren können. Da Buch fest an diesen Grundsatz glaubte, war er 
der Meinung, dass die Integrität dieser Bereiche bewahrt werden sollte 
(Buch 1993b: 29). Buch, der lehrte, indem er lebte, schaffte es mit seiner 
einzigartigen Lehrerpersönlichkeit, dass seine Schüler ihn als Vorbild 
sahen. Seine berühmte Prüfungsfrage „Was kann ich aus unserem 
Unterricht für mein Dorf mitnehmen?“ verkörpert auf wunderbare 
Weise den Gedanken, dass der Unterricht zum Leben beiträgt und dass 
die Ausbildung, die die Schüler erhalten, ihrem späteren Leben 
unmittelbar zugutekommen sollte. Die eng empfundene Verbindung 
zwischen Leben und Lernen im Unterricht von Buch war so authentisch 
und stark, dass seine Schüler seinen Unterricht als „Lebensunterricht” 
bezeichneten (Mortan / Winkelmann 1994: 50). Dies zeigt, dass für 
Buch die Aufgabe des Lehrens nicht nur in der Vermittlung von Wissen 
bestand, sondern auch darin, die Studierenden auf das künftige Leben 
und die Probleme des realen Lebens vorzubereiten, Schule und Leben 
zu verbinden. 
 
 



Trakya Germanistik Araştırmaları Cilt 4                                Trakya Germanistik Studien Band 4 

 

45 

ZUSAMMENFASSUNG UND AUSBLICK 
 
In unserem Beitrag haben wir versucht, Buchs Ansichten zum Lehren 
und Lernen zu analysieren. Wir haben sie mit fünf Punkten für einen 
effektiven Lehrprozess begründet, wie sie von Buch selbst formuliert 
wurden: mehr Gelegenheiten und Anleitung zum kritischen Denken, 
mehr Diskussion verschiedener Ideen, mehr geistige und mentale 
„Nahrung“ für die Selbstentwicklung, mehr gegenseitiger Respekt und 
mehr Lehrmaterial, das dem Leben dient. 
 
Buch war nicht nur Lehrer, sondern auch Dichter und Schriftsteller, für 
den der Dienst am Kind „der höchste Dienst“ war. Auch in seinen 
Vorträgen verhielt er sich nicht nur als Lehrer, sondern auch als Dichter 
und Schriftsteller. Er betonte auch, dass Schriftsteller oft die Funktion 
eines Lehrers erfüllen. Durch die geschickte Einbindung von Literatur 
in seine Vorlesungen gelang es ihm, seine Studenten zu beeindrucken 
und die Vorlesungen zu einem theatralischen Erlebnis zu machen. Auch 
durch die von ihm vorbereiteten Prüfungsfragen bemühte er sich um 
einen lebensnahen Unterricht. Buchs Lehrphilosophie war es, eine 
positive Beziehung zu den Studierenden aufzubauen und den 
gegenseitigen menschlichen Respekt zu fördern. Er war der Meinung, 
dass es zu den schwerwiegendsten Fehlern eines Lehrers gehört, keine 
positive Beziehung zu den Schülern aufzubauen, und er sah in der 
Schaffung eines respektvollen und unterstützenden Umfelds zwischen 
Lehrer und Schüler einen grundlegenden Baustein für einen 
erfolgreichen Bildungsprozess. Diese Ansicht spiegelt sich in seiner 
Betonung der emotionalen und zwischenmenschlichen Dimension der 
Lehrer-Schüler-Beziehung wider, die er für eine effektive 
Wissensvermittlung für notwendig hielt. 
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DIGITALE KREATIVITÄT DURCH KÜNSTLICHE 
INTELLIGENZ 

 

Birsen SAYINSOY ÖZÜNAL1 

 

EINLEITUNG 

 

In der aktuellen Fachdebatte zur Rolle Künstlicher Intelligenz (KI) in 
der Fremdsprachenlehrerausbildung dominiert ein funktional-
technologisches Paradigma, das den Nutzen von KI primär an 
Effizienzkriterien, Automatisierungsprozessen und adaptiven 
Lernsystemen bemisst (Buchner & Kerres, 2021). Diese Perspektive 
fokussiert vor allem auf technische Optimierung und 
Prozessvereinfachung, wodurch KI als Werkzeug zur 
Effizienzsteigerung im Unterricht verstanden wird. Demgegenüber 
rückt das kreative Potenzial KI-gestützter Anwendungen für die 
thematisch orientierte Spracharbeit bislang wenig ins Zentrum der 
Betrachtung. Dabei eröffnet gerade dieser Aspekt vielversprechende 
Möglichkeiten, Lernprozesse individueller, kreativer und 
handlungsorientierter zu gestalten (Ciężka, 2024). 
 
Die rasante Entwicklung der KI hat dabei nicht nur technologische 
Prozesse beschleunigt, sondern Bildungsprozesse in ihrer Tiefe 
transformiert. Dieser Wandel reicht von den Anfängen rechenintensiver 
Systeme bis hin zu aktuellen Anwendungen generativer KI und 
verändert nachhaltig, wie Wissen vermittelt, erworben und verarbeitet 
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wird. In Bildungstechnologien eröffnen Konzepte wie „KI-Agenten“ 
und sogenannte „Reasoning Flows“ neue Zugänge zu personalisierten, 
adaptiven und zunehmend autonomen Lernprozessen (Dana- Kristin & 
Hesse et al., 2023).  
 
Im Zuge des Entstehens einer neuen Generation lernökologischer 
Systeme wird deutlich, dass KI nicht mehr lediglich als unterstützendes 
Werkzeug fungiert, sondern eine entscheidende Grundlage für 
bildungswirksames Lernen, das über reine Wissensvermittlung 
hinausgeht und Gestaltungsprozesse in den Mittelpunkt rückt 
(Fischer.e.l., 2020). Sie bildet eine entscheidende Grundlage für 
bildungswirksames KI und kann diesen gestalterischen Anspruch 
unterstützen, indem sie flexible didaktische Szenarien ermöglicht, die 
sowohl Kreativität als auch Reflexionsfähigkeit fördern. Vor diesem 
Hintergrund stellt sich die Frage, wie diese technologischen 
Entwicklungen in der konkreten Aus- und Weiterbildung von 
Fremdsprachenlehrkräften nutzbar gemacht werden können – 
insbesondere im Hinblick auf die Förderung kreativer Sprachproduktion 
und die Weiterentwicklung bestehender didaktischer Konzepte. Damit 
wird zugleich deutlich, dass digitale Kreativität durch Künstliche 
Intelligenz nicht nur ein theoretisches Konzept bleibt, sondern konkrete 
Perspektiven für die Fremdsprachenlehrkräftebildung eröffnet. 
 
Der Beitrag versteht sich als praxisnaher Erfahrungsbericht, der den 
Einsatz KI-gestützter Unterrichtsaktivitäten in eigenen 
Lehrveranstaltungen reflektiert. Anhand ausgewählter Beispiele aus der 
Arbeit mit Lehrwerken wird aufgezeigt, wie digitale Werkzeuge neue 
Formen kreativer, thematisch gebundener Spracharbeit ermöglichen. 
Das methodische Vorgehen folgt dabei einem explorativ-deskriptiven 
Ansatz: Zunächst werden konkrete Unterrichtssequenzen und 
Aktivitäten dargestellt, anschließend didaktisch eingeordnet und im 
Hinblick auf Chancen sowie mögliche Grenzen diskutiert. Grundlage 
dieser Betrachtung sind Beobachtungen während der Durchführung, 
Rückmeldungen der Teilnehmenden sowie eigene Lehrerfahrungen. 
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Darüber hinaus werden Erfahrungen aus mehreren Webinaren mit 
Lehrkräften sowie aus universitären Vorlesungen mit 
Lehramtsstudierenden einbezogen. Auf dieser Basis thematisiert das 
nächste Kapitel, wie KI-gestützte Tools im Rahmen der 
Fremdsprachenlehrerausbildung genutzt werden können, um kreative 
Sprachproduktionsprozesse anzuregen und klassische Lehrwerksarbeit 
sinnvoll zu erweitern. Damit verbindet sich die zentrale Fragestellung, 
in welchem Maße digitale Kreativität durch den Einsatz künstlicher 
Intelligenz nicht nur die Förderung kreativer Sprachproduktion 
unterstützt, sondern zugleich Impulse für die Weiterentwicklung 
didaktischer Konzepte in der Lehrkräftebildung bietet. An dieser Stelle 
soll besonders das Zitat von Behnke (2025) erwähnt werden, da er eine 
wichtige Perspektive zur Rolle von KI im Bildungsbereich zum 
Ausdruck gebracht hat. 
 

 
Damit wird deutlich, dass der Einsatz von KI zwar innovative Impulse 
für die Sprachvermittlung eröffnet, zugleich aber in einen 
verantwortungsvollen und kritisch reflektierten didaktischen Rahmen 
eingebettet werden muss. Die Integration von KI-Technologien muss 
daher immer pädagogisch reflektiert und sozial eingebettet erfolgen, um 
wirklich positive Effekte auf das Lernen zu erzielen. In dieser Hinsicht 
soll in dieser Arbeit die didaktischen Vorschläge bzw. 
Praxisanwendungen verdeutlichen, wie gezielte Fragestellungen einen 
Perspektivwechsel anstoßen und dadurch den reflektierten Einsatz KI-
gestützter Werkzeuge im Sprachunterricht fördern können.  Ziel dieser 
Arbeit ist es daher, aufzuzeigen, inwiefern wie die im Folgenden 
vorgeschlagenen Ansätze dazu beitragen können, die Forschungsfrage 
nach dem nutzbaren Einsatz KI-gestützter Werkzeuge im 

“KI ersetzt jedoch weder erfahrene Lehrkräfte, noch den 
sozialen Austausch oder die Selbstreflexion und auch nicht 
die Mühe der tiefen kognitiven Auseinandersetzung mit 
dem Lerninhalt. KI allein löst weder Lernprobleme noch 
sorgt sie für Bildungsgerechtigkeit”(Behnke 2025: 34).  
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Fremdsprachenunterricht und der Förderung kreativer 
Sprachproduktion zu beantworten. So eröffnen sich neue Impulse für die 
Gestaltung kreativer Übungsphasen und sprachanregender 
Aufgabenformate. Kreativität wird aber nicht als additive Fähigkeit, 
sondern als zentrale Ressource zur Entwicklung sprachlicher 
Handlungsfähigkeit im digitalen Zeitalter verstanden (Funke, 2000). In 
diesem Beitrag wird daher die Ansicht vertreten, dass Kreativität eine 
der Schlüsselkompetenzen im digitalen Zeitalter ist und durch den 
gezielten Einsatz von KI eine kreative Sprachproduktion angeregt 
werden kann.  
 
Angesichts der zunehmenden Bedeutung von Kreativität als wesentliche 
Zukunftskompetenz sowie des kreativen Potenzials von der künstlichen 
Intelligenz für die Spracharbeit erörtert der Beitrag auch die Frage,  
welche Veränderungen sich für die Rolle der Lehrkräfte in diesem 
digitalen Kontext ergeben. Gegenstand dieses Beitrags sind daher die 
Überlegungen zu didaktischen Umsetzungsmöglichkeiten und die 
Lehrerausbildung mit den übergeordneten 21st Century Skills zu 
unterstützen. 
 
Im nächsten Teil der Arbeit werden zunächst die zentralen Begriffe wie 
Digitalität - digitale Kompetenz und digitale Kreativität erläutert und 
nährere Beispiele hirzu finden sich ab S.5. Darauf aufbauend wird 
gezeigt, wie der Einsatz digitaler Werkzeuge im DaF-Unterricht mit 
Perspektivenwechsel kreative  Lernprozesse fördern kann. 
 
DIGITALISIERUNG UND DIGITALE KOMPETENZ 

In diesem Kontext wird der Begriff der Digitalisierung als Oberbegriff 
bzw. Prozess verstanden, der Teilhabe und Beteiligung umfasst. Der 
begriffliche Ansatz der digitalen Transformation beschreibt die 
Veränderung von Alltag, Berufsleben und Bildungskonzepten. In 
Anlehnung an Standop (2024) werden all diese Auswirkungen treffend 
"durch den Veränderungsprozess, den andauernden, in digitalen 
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Technologien begründeten gesamtgesellschaftlichen Wandel und 
dessen Effekte" beschrieben (Standop 2024: 34). Das vielschichtige 
Konzept der "digitalen Kompetenz" findet sich in einer Vielzahl 
unterschiedlicher Definitionen wieder. Dies führt dazu, dass sich in der 
wissenschaftlichen und bildungspolitischen Debatte eine gewisse 
diffusen Rahmung digitaler Kompetenzen beobachten lässt. Der 
Monitor Digitale Bildung differenziert z.B in seiner Darstellung nach 
Zielgruppen: Während in Bezug auf Lernende von „Medienkompetenz“ 
die Rede ist, wird im Kontext der Lehrende „digitale Kompetenzen“ 
aufmerksam gemacht (Schmid et al., 2017:35). Auch der Aktionsrat 
Bildung betont die Notwendigkeit einer Neupositionierung und führt 
den Begriff der "digitalen Souveränität" ein, der als die Fähigkeit 
definiert wird, digitale Mittel kompetent, kritisch und kreativ 
einzusetzen (Blossfeld et al., 2018 :13.) 
 
Diese Perspektive unterstreicht neben der Handlungsfähigkeit auch die 
Notwendigkeit pädagogischer Urteilskraft. In ähnlicher Weise betont 
die Qualitätsoffensive Lehrerbildung drei zentrale 
Kompetenzdimensionen –medienpädagogische, fachdidaktische und 
informatische–, die für die Professionalisierung von 
Lehramtsstudierenden leitend sein sollen (van Ackeren et al., 2019: 6). 
Wie die Zitate verdeutlichen, geht die zunehmende Digitalisierung des 
Bildungssystems mit wachsenden Anforderungen an angehende 
Lehrkräfte einher. Erforderlich ist somit ein erweitertes, vielschichtiges 
Kompetenzprofil, das weit über den routinierten Umgang mit Medien 
hinausgeht und digitale sowie technische Kompetenzen umfasst. Für 
angehende Sprachlehrkräfte lässt sich daraus ableiten, dass sie digitale 
Lernumgebungen didaktisch sinnvoll gestalten, digitale Werkzeuge 
gezielt mit Lehrbüchern verknüpfen und sie zur sprachlichen Förderung, 
zur Binnendifferenzierung sowie zur kollaborativen Kommunikation 
einsetzen sollten – insbesondere in mehrsprachigen oder divers 
zusammengesetzten Lernkontexten. Dies bedeutet, dass sie die digitalen 
Technologien nicht nur als Vermittlungsmedien, sondern zunehmend 
auch zur Förderung sprachlicher Reflexionsprozesse einsetzen. 
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Insbesondere im Bereich der Sprachlehrkräftebildung wird dadurch 
deutlich, dass digitale Kompetenzen nicht lediglich als funktionales 
Zusatzwissen betrachtet, werden können, sondern als integraler 
Bestandteil einer professionellen Handlungspraxis (Rösch, 2023). 
 
Im Hinblick auf die Erläuterung der unterstützenden Funktion der KI im 
Rahmen des Fremdsprachenunterrichts sowie der digitalen 
Handlungsfähigkeit ist es von essentieller Bedeutung, zunächst den 
Einfluss dieser Technologie auf das kreative Lernen zu untersuchen. Zu 
diesem Zweck ist es zunächst erforderlich, die allgemeine Auffassung 
von Kreativität zu klären und deren Bezug zum Prozess des 
Sprachlernens zu begründen. 
 
FÖRDERUNG VON KREATIVITÄT UND 

PERSPEKTIVENWECHSEL  

 

Der Begriff der Kreativität wurde relativ spät in wissenschaftliche 
Diskurse integriert – erst nach dem Zweiten Weltkrieg wurde er in der 
Psychologie, später auch in Management- und Bildungsdebatten 
intensiver aufgegriffen. Seitdem gilt Kreativität als eine der zentralen 
Zukunftskompetenzen. Sie beschreibt die Fähigkeit, auf der Basis von 
vorhandenem Wissen, persönlichen Erfahrungen und vertrauten 
Denkweisen neue und gleichzeitig sinnvolle Ideen oder Lösungen zu 
entwickeln. In der Psychologie wird sie oft als Teilaspekt von 
Intelligenz betrachtet, wobei hier nicht die reine Problemlösekompetenz 
gemeint ist, sondern das Vermögen, Bekanntes neu zu verknüpfen, 
Denkgewohnheiten zu hinterfragen und auf neue Weise zu kombinieren. 
In diesem Zusammenhang ist auch das sogenannte 4C-Modell von 
Interesse, das vier zentrale Zukunftskompetenzen beschreibt: Wie 
Pfiffner et al (2021) bereits darlegten, sind für den vorliegenden Prozess 
Kreativität, kritisches Denken, Kommunikation und Kollaboration von 
entscheidender Bedeutung und diese Kompetenzen sind gleichzeitig 
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fachspezifisch, fächerverbindend und fächerübergreifend zu verstehen. 
Innerhalb dieses Kompetenzrahmens wird Kreativität nicht als isolierte 
Fähigkeit verstanden, sondern als Querschnittskompetenz, die 
Denkprozesse öffnet, Perspektiven erweitert und neue Lösungen 
ermöglicht (Carell, 2010). 
 
Gerade dieser kreative Umgang mit Wissen eröffnet den Zugang zu 
einem Perspektivenwechsel. Wer kreativ denkt, verändert nicht nur 
Inhalte, sondern vor allem auch die Blickrichtung. Und genau dieser 
Aspekt lässt sich für Lehr- und Lernprozesse besonders fruchtbar 
machen: Denn ein Perspektivenwechsel bedeutet nicht unbedingt, etwas 
völlig Neues einzuführen – oft reicht es, Bekanntes einmal anders zu 
sehen oder auf eine ungewöhnliche Weise neu zu aktivieren. 
Perspektivenwechsel wird so nicht nur zum Werkzeug der Aktivierung, 
sondern auch zum Mittel der Festigung: Inhalte werden anders gerahmt, 
Zusammenhänge neu gesehen – und genau darin liegt das Potenzial. 
Denn nachhaltiges Lernen braucht nicht nur Wiederholung, sondern 
auch Variation, Irritation und kreative Impulse. 
 
Ein besonders faszinierender Aspekt in diesem Zusammenhang ist die 
Tatsache, dass Kreativität in der Regel die Voraussetzung für einen 
Perspektivenwechsel ist. Wer kreativ denkt, ändert seine Perspektive – 
weg von der gewohnten Struktur, hin zu neuen Möglichkeiten. Diese 
Thematik kann auch im schulischen Kontext behandelt werden. Der 
Perspektivenwechsel ist dabei der Schlüssel. Dieser Artikel zeigt auf, 
dass es möglich ist, bekannte Inhalte anders zu durchdenken und auf 
diese Weise einen emotionaleren, offeneren und persönlicheren Zugang 
zu schaffen. 
 
Im Unterricht kann das auf ganz verschiedenen Ebenen geschehen. 
Manchmal genügt schon eine scheinbar einfache Frage statt „Wie 
geht’s?“ wie: „Welche Farbe bist du heute?“. Sie wirkt auf den ersten 
Blick spielerisch oder sogar irritierend, eröffnet aber überraschende 
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Gesprächsanlässe fördern genau diese Art des Denkens und unterstützen 
zugleich kommunikative und kollaborative Lernprozesse. Sie holt die 
Lernenden auf einer persönlichen, emotionalen Ebene ab, erlaubt ihnen, 
sich spontan auszudrücken und dabei kreative Zugänge zu sich selbst 
und zur Lernsituation zu finden. Solche Fragen können gezielt genutzt 
werden, um den Einstieg in ein Thema zu erleichtern, eine 
Lernatmosphäre zu schaffen oder auch zentrale Inhalte eines Lehrwerks 
noch einmal neu zu beleuchten. Denn zu fast jedem Inhalt eines 
Sprachlehrbuchs kann man je nach Lektion die Fragen variieren, z. B. 
„Welches Obst oder Gemüse bist du heute?“ Wie ist das Wetter heute 
bei dir? Welcher Gegenstand bist du gerade? Bist du ein Schweizer 
Messer oder eine Flasche Wasser? Ein Perspektivenwechsel wird so 
nicht nur zum Werkzeug der Aktivierung, sondern auch zum Mittel der 
Festigung. Inhalte werden dadurch anders gerahmt und 
Zusammenhänge werden neu gesehen – und genau darin liegt das 
Potenzial. Wie schon betont, nachhaltiges Lernen braucht neben 
Wiederholung auch Variation, Irritation und kreative Impulse. 
 
Die vorliegende Arbeit präsentiert eine Auswahl an Methoden, Übungen 
und Tools deren Ziel die Simulation und Förderung der digitalen und 
technologischen Kreativität in den Fertigkeitsbereichen Schreiben und 
Sprechen ist. Im Rahmen der Veranstaltungen erfolgten 
Simulationsbeispiele für angehende Sprachlehrende, mit dem Ziel, die 
kreative Denkweise zu fördern. 

 

DIDAKTISCHE ÜBERLEGUNGEN UND ERLÄUTERUNGEN  
 
Im Rahmen didaktischer Überlegungen spielt die Förderung kreativer 
Denkprozesse eine zentrale Rolle. Insbesondere werden angehende 
Lehrkräfte dazu angeregt, divergentes Denken aktiv zu erproben und 
anhand konkreter Beispiele selbst zu reflektieren. Divergentes Denken 
beschreibt einen kreativen Denkprozess, der die Fähigkeit umfasst, 
verschiedene Lösungswege offen, flexibel und unvoreingenommen zu 
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erkunden. Im Alltag wird dies oft als „über den Tellerrand 
hinausdenken“ bezeichnet. Im Gegensatz dazu steht das konvergente 
Denken, das auf eine eindeutige, meist vorgegebene Lösung fokussiert. 
Die bewusste Förderung divergenten Denkens unterstützt zukünftige 
Lehrkräfte dabei, komplexe Probleme kreativ und mehrdimensional zu 
betrachten (Krampen, 2019). Dadurch werden angehende Lehrkräfte 
befähigt, ihren zukünftigen Lernenden kreative Problem-
lösekompetenzen zu vermitteln und einen offenen, flexiblen Umgang 
mit Herausforderungen zu fördern. 
 
Ein bewährtes Beispiel, um divergentes Denken zu veranschaulichen, 
ist die Aufgabe, vielfältige Verwendungsmöglichkeiten für eine 
Büroklammer zu finden. Dabei werden die Lernenden aufgefordert, die 
Büroklammer nicht nur gedanklich neu zu interpretieren, sondern sie 
auch aktiv „um die Ecke zu denken“ und gegebenenfalls physisch 
umzunutzen. Dieses Vorgehen fördert spontane Flexibilität sowie 
Offenheit für alternative Lösungen. In einer anschließenden Phase 
können die Lernenden beispielsweise eine Geschichte zu den erstellten 
Ideen formulieren. Wichtig ist, dass auch scheinbar absurde oder 
untypische Ideen zugelassen werden, um den kreativen Denkprozess 
möglichst frei zu gestalten. Diese Methode steht in der Tradition des 
„Alternative Uses Task“ (AUT), das von Guilford (1967) entwickelt 
wurde, wobei die praktische Umsetzung durch die physische Interaktion 
mit dem Gegenstand die kreative Vielfalt zusätzlich unterstützt. 
 
Die Einbindung physischer Interaktion in kreative Denkaufgaben kann 
den divergenten Denkprozess erheblich fördern. Körperliches Handeln 
ermöglicht es, kognitive Schemata zu durchbrechen und neue 
Perspektiven zu entdecken. Durch das tatsächliche Experimentieren mit 
einem Objekt werden motorische und sensorische Erfahrungen aktiviert. 
Diese aktivieren wiederum kreative Verknüpfungen, die die 
Ideenvielfalt erweitern (Fischer & Mandl 2012). 
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In den nachfolgenden Ausführungen werden anhand von modellhaften 
kleinen Beispielen zusätzliche Anwendungsmöglichkeiten von KI-
Kompetenz und KI-Tools im Kontext des sprachlichen Unterrichts als 
kreative Aktivitäten dargestellt. Die genannten Aspekte dienen 
einerseits der Sammlung modellhafter Erfahrungen und der 
Veranschaulichung divergierenden Denkens und andererseits der 
Förderung einer aktiven und eigenständigen Auseinandersetzung der 
Lernenden in einer vom Lehrenden konzipierten Lernumgebung 
(Tulodziecki & Herzig 2004). 
 
Im Fremdsprachenunterricht auf dem Niveau A1.2 werden Lernende 
häufig mit der Aufgabe konfrontiert, eine Person anhand von Bildern zu 
beschreiben, wie in der untenstehenden Abbildung 1 dargestellt. Diese 
Übung verfolgt das Ziel, die mündliche Ausdrucksfähigkeit der 
Lernenden zu stärken und grundlegende sprachliche Strukturen 
nachhaltig einzuüben. Man kann dabei feststellen, dass durch die 
Vorgabe spezifischer Strukturen das freie Sprechen und Schreiben 
trainiert werden kann. 
 

 
 

Abbildung 1. Prima aktiv, A1.2, S. 8 

Satışlar

1. Çeyrek 2. Çeyrek 3. Çeyrek 4. Çeyrek
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Aus der didaktischen Praxis sowie der Perspektive angehender 
Lehrkräfte zeigt sich, dass Lehrwerkinhalte zwar an bestimmte 
Sprachniveaus zugeordnet sind, aber hinsichtlich der methodischen 
Umsetzung sowie der Verbindung mit unterschiedlichen Werkzeugen 
jedoch variabel und kreativ gestaltet werden können. Für 
Lehrkandidat:innen ergeben sich daraus vielfältige Chancen, dieselben 
Inhalte mit Hilfe digitaler Plattformen, KI-gestützter Programme oder 
klassischer Materialien jeweils unterschiedlich zu bearbeiten und auf die 
individuellen Lernbedürfnisse der Schüler:innen anzupassen. Diese 
Flexibilität fördert die Handlungskompetenz zukünftiger Lehrkräfte und 
sensibilisiert sie für kreative sowie kontextspezifische Unterrichts-
gestaltung. 

 

In den vergangenen Jahren wurde das Angebot einer Vielzahl von 
Kunstmuseen um digitale Komponenten erweitert. Die Integration 
digitaler Kunstwerke in pdagogische Konzepte eröffnet neue 
Möglichkeiten für eine vertiefte kulturelle Auseinandersetzung. Als 
Beispiel können die digitalen Angebote des Städel Museums 
(https://www.staedelmuseum.de/de/) angeführt werden.  

 

Zur Förderung des Perspektivenwechsels und zur Festigung der 
erlernten sprachlichen Strukturen kann die Frage auch in Form einer 
Online-Plattform gestellt werden. Die Fragestellung, eine Person zu 
beschreiben, lässt sich leicht auf Kunstbilder übertragen. Ein 
Selbstporträt unterschiedlicher Künstler, beispielsweise von Rembrandt 
(https://www.wikiart.org/en/rembrandt) kann sogar einen ganz anderen 
Zugang zur Personenbeschreibung eröffnen. Dieses Vorgehen 
ermöglicht es Lehrkandidat:innen ein kritisches Bewusstsein im 
Kontext der digitalen Kunst zu entwickeln. Als Basis kann 
beispielsweise auch das in Abbildung 2 dargestellte Gemälde „A Family 
Lunching in a Taverna“ von Georg Melchior Kraus dienen. 

 

https://www.staedelmuseum.de/de/
https://www.wikiart.org/en/rembrandt
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Abbildung 22. Georg Melchior Kraus / A Family Lunching in a Tavern 

 
Diese Aktivität veranschaulicht zudem die Verzahnung der musealen 
und schulischen Arbeit. Das vorliegende Angebot, das digitale 
Kunstbilder umfasst, trägt nicht nur zur Förderung der 
Beschreibungskompetenz bei, sondern unterstützt auch die Entwicklung 
eines interkulturellen Bewusstseins und regt kreative sowie assoziative 
Sprachproduktionen an. Dadurch wird gleichzeitig eine sprachlich-
kreative Arbeit ermöglicht und es können weitere Verknüpfungspunkte 
für Lehrbuchinhalte herausgearbeitet werden. 

Die Verwendung von KI-basierten Bildgeneratoren wie DALL-E, 
Midjourney (https://www.midjourney.com/home) oder Craiyon 
(https://www.craiyon.com/) eröffnet neue didaktische Möglichkeiten 
für die sprachliche Bildung. Besonders hervorzuheben ist der Einsatz 
von Anwendungen wie Microsoft Designer, die es Lernenden 
ermöglichen, visuelle Inhalte mithilfe textbasierter Eingaben (Prompts) 

                                                 
2 https://sammlung.staedelmuseum.de/en/work/a-family-lunching-in-a-tavern   

(letzter Zugang am 03-09-2025)      
 
 

https://www.midjourney.com/home
https://www.craiyon.com/
https://sammlung.staedelmuseum.de/en/work/a-family-lunching-in-a-tavern
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zu erstellen oder zu verändern. Durch diese Verknüpfung von Sprache 
und Bild entsteht ein motivierender Zugang zur Sprachproduktion, der 
sowohl kreative als auch reflexive Kompetenzen fördert. Bei Microsoft 
Designer wird das Schreiben von Prompts beispielhaft veranschaulicht, 
indem eine Person beschrieben wird (Abbildung 3).  

 
Abbildung 3. Microsoft Designer 

 

Dies dient dazu, Nutzenden zu zeigen, wie durch kurze 
Textbeschreibungen visuelle Darstellungen erzeugt werden können. Ein 
solches Beispiel erleichtert das Verständnis des Prompt-Konzepts und 
unterstützt vor allem Anfänger:innen dabei, die Funktionsweise der KI-
basierten Bildgenerierung praktisch nachzuvollziehen. 
 
Gerade im Anfangsunterricht erweist sich der Einsatz vorbereiteter 
Prompt-Vorlagen als hilfreich. Sie bieten eine sprachliche Stütze, tragen 
zum strukturierten Sprachaufbau bei und helfen dabei, erste Barrieren 
im Umgang mit digitalen Anwendungen abzubauen. Darüber hinaus 
kann Microsoft Designer dazu genutzt werden, die Beziehung zwischen 
visuellen Elementen und sprachlichen Beschreibungen systematisch zu 
trainieren – etwa durch die Anzeige von Bildern gemeinsam mit einer 
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zugehörigen Beschreibung. Das Erstellen geeigneter Prompts stellt 
dabei eine zentrale Lernaufgabe dar. Umso bedeutsamer sind 
strukturierte Hilfestellungen in Form von Beispielen oder Templates, 
insbesondere für weniger erfahrene Lernende. Die Möglichkeit, 
Prompts iterativ zu formulieren fördert nicht nur den Umgang mit 
digitalen Werkzeugen, sondern auch die Fähigkeit zum präzisen 
sprachlichen Ausdruck. 
 
Divergentes Denken bezeichnet die Fähigkeit, vielfältige und originelle 
Ideen zu entwickeln und Probleme aus unterschiedlichen Perspektiven 
zu betrachten. Die Arbeit mit KI-Bildgeneratoren stimuliert diesen 
kreativen Denkprozess, indem Lernende angeregt werden, verschiedene 
Bildideen sprachlich zu formulieren und visuell umzusetzen. Durch die 
Kombination von Sprache und Bild wird so nicht nur die Kreativität 
gefördert, sondern auch ein tieferes Verständnis für sprachliche 
Ausdrucksmöglichkeiten entwickelt. Ein möglicher Ansatz zur 
Förderung von Kreativität mit Bildideen und alternativen Perspektiven 
im Rahmen des Unterrichts besteht auch in der Integration einer 
Didaktisierungsphase in den Ausbildungsgang angehender Lehrkräfte.  
 
Das Thema "Wohnen" mit den Unterthemen "Wohnformen" und 
"Wohnungsrichtungen" wird in gängigen Lehrbüchern behandelt. Die 
Abbildung 4 illustriert z.B das Lehrbuchthema.  
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Abbildung 4. 978-3-06-122089-1        Abbildung 5. Erwin Wurm, Fat house 

In dieser Phase erfolgt die Veranschaulichung von Abbildung 4 aus 
einem Lehrbuch sowie die Erörterung einer didaktischen Fragestellung. 
Das Ziel dieser Erörterung ist es, die Studierenden dazu zu ermutigen, 
sich mit weiteren Aspekten des Themas "Wohnformen" zu beschäftigen 
und sich darüber auszutauschen, wie durch die Verwendung 
unterschiedlicher Bilder eine Überraschung und Motivation der 
Lernenden hinsichtlich der Thematik "Wohnformen" erreicht werden 
kann. Abbildung 5 veranschaulicht in dieser Hinsicht eine Antwort und 
somit ein weiteres Beispiel für eine Wohnform, die aus einem anderen 
Blickwinkel betrachtet werden kann. Das sogenannte „Fat House“, 
entworfen von Erwin Wurm, kann zudem als anschauliches Beispiel 
dienen. Es ist auf der YouTube-Seite „Die verrücktesten Häuser der 
Welt“ zu finden (https://www.youtube.com/watch?v=rBzjXl8STBA). 
Mittels des Prinzips des Perspektivenwechsels sowie der Förderung 
digitaler Kompetenzen ergibt sich die Frage, ob und welche Tools bzw. 
Plattformen eine Erweiterung der Blickwinkel sonst ermöglichen 
können.  
 

https://www.youtube.com/watch?v=rBzjXl8STBA
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Da sich die kreative Sprachverwendung im Fremdsprachenunterricht 
durch den gezielten Einsatz digitaler Tools fördern lässt, sollte ein 
besonders alltagsnahes und leicht zugängliches Beispiel dafür 
vorgestellt werden. Ein solches Beispiel ist Story Dice, ein Tool, das 
durch zufällige Bildsymbole spontane Sprechanlässe schafft und so 
kreative Denk- und Erzählprozesse anstößt. 
 
Das digitale Tool Story Dice (https://davebirss.com/storydice) basiert 
auf einer Sammlung virtueller Würfel, die mit einfachen Piktogrammen 
versehen sind. Durch das zufällige „Würfeln“ entstehen vielfältige 
Bildkombinationen, die sich hervorragend als kreative Impulse im 
Fremdsprachenunterricht nutzen lassen. Besonders im Bereich der 
mündlichen und schriftlichen Sprachproduktion entfaltet das Tool 
(Abbildung 6) sein didaktisches Potenzial. 
 

 
 

Abbildung 6. Story Dice 

 
Die Bildsymbole regen Lernende dazu an, eigene Geschichten zu 
erzählen, Dialoge zu entwickeln oder spontane Beschreibungen zu 

https://davebirss.com/storydice
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formulieren. So fungiert Story Dice nicht nur als niederschwelliger 
Sprechanlass, sondern auch als Impulsgeber für kreatives Schreiben 
sowie für die Förderung der kommunikativen und narrativen 
Kompetenz. Darüber hinaus überzeugt das Tool durch seine einfache 
digitale Zugänglichkeit und den spielerischen Charakter, der sich 
motivierend auf die Lernenden auswirkt. Die Anwendung ist flexibel 
gestaltbar und lässt sich problemlos an unterschiedliche 
Kompetenzniveaus anpassen, sodass es sowohl im Anfangs- als auch im 
fortgeschrittenen Unterricht gewinnbringend eingesetzt werden kann. 
 
Es konnte festgestellt werden, dass Story Dice sich nicht nur als 
Impulsgeber für kreative Sprech- und Schreibanlässe eignet, sondern 
auch mit der Methode der Fallvignette verbunden werden kann. Der 
Einsatz kreativer Fallvignetten zur Förderung der Sprachproduktion  ist 
eine vielversprechende pädagogische Methode. Diese Form der 
kreativen Unterstützung in Form kurzer Fallvignetten hat das Potenzial, 
die Spracharbeit zu bereichern und den Lernenden zu helfen, sich 
sprachlich auszudrücken. In Anlehnung an Pavleka und Hinzke (2014) 
kann eine (Fall-)Vignette als eine stimulierende Ausgangssituation 
verstanden werden, die dazu dient, Personen zu Bewertungen oder 
weiterführenden Handlungsmöglichkeiten anzuregen. Die Lernenden 
versetzen sich dabei in die dargestellten Personen hinein, rekonstruieren 
mögliche Handlungskonflikte und reflektieren unterschiedliche 
Perspektiven (Ackermann&Wick,2025). Lehrerkandidaten können in 
der Ausbildungsphase auf diese Weise erleben, wie sich visuelle oder 
narrative Impulse in sprachlich anspruchsvolle, Empathie fördernde und 
kreative Aufgabenformate überführen lassen. 
 
Im Folgenden wird die kollaborative Plattform Padlet als ein weiteres 
kreatives digitales Werkzeug vorgestellt, das es ermöglicht, Inhalte 
gemeinsam zu organisieren und zu gestalten. Eine Padlet-Seite kann 
maßgeblich zur Gestaltung einer positiven Lernumgebung beitragen. 
Sie unterstützt nicht nur einen schülerzentrierten Unterricht, sondern 
ermöglicht auch eine kontinuierliche Reflexion über Lernprozesse in 
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kollaborativer Form. Auf seiner Homepage Unterricht digital zeigt 
(https://unterrichten.digital/2021/03/27/padlet-unterricht-beispiele/) 
Hauke Pölert (2021) anhand von 30 Praxisbeispielen die vielfältigen 
Einsatzmöglichkeiten der digitalen Pinnwand. Lernende können dort 
nicht nur Texte veröffentlichen, sondern auch Sprachaufnahmen, Bilder 
und Videos hochladen. Zudem lassen sich sämtliche Beiträge 
kommentieren, bewerten und flexibel anordnen. Des Weiteren erfolgt 
an dieser Stelle die Präsentation einer kreativen Aktivität auf meiner 
Padlet-Seite, mit der eine weitere Verknüpfungspunkte mit dem 
Lehrbuchinhalt in Relation gesetzt wird. Die nachfolgende Aufgabe in 
Form einer Oder-Aufgabe erfordert die Recherche einer historischen 
Persönlichkeit durch die Lernenden. 
 

 
Abbildung 7. Das Leben B1, S 113 

 

Die nachfolgende Aufgabe in Form einer Oder-Aufgabe erfordert von 
den Lernenden die Recherche einer historischen Persönlichkeit. Um 
diese Aufgabe zu erweitern, wird im Folgenden die Vorbereitung einer 
erweiterten kreativen Schreibarbeit dargelegt. Die Simulation, die als 
Beispiel angeführt wird (https://padlet.com/birsenozunal/social-media-
konto-spotifty-profil-erstellen-3jr4002gsqspxuav, zeigt die Erstellung 
eines Social-Media-Profils oder Spotify-Profils für historische 
Persönlichkeiten wie Einstein, Marie Curie oder die Mona Lisa durch 
Sprachschüler. 

 

https://unterrichten.digital/2021/03/27/padlet-unterricht-beispiele/
https://padlet.com/birsenozunal/social-media-konto-spotifty-profil-erstellen-3jr4002gsqspxuav
https://padlet.com/birsenozunal/social-media-konto-spotifty-profil-erstellen-3jr4002gsqspxuav
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Abbildung 8. Özünal-Padlet, 2024 

Mittels unterschiedlicher Aktivitäten sollten Gruppen beispielsweise 
folgende kreative Schreibaufgaben erledigen. "Es sei die Hypothese 
aufgestellt, dass die Mona Lisa, das berühmte Gemälde, im Alter von 30 
Jahren in Berlin lebt und aufgrund dessen hohe Bekanntheit erlangt. Sie 
verfügt über ein Social-Media-Konto, mittels dessen sie mit ihren Fans 
interagiert. Welche Inhalte würde sie auf ihrem Profil veröffentlichen?” 
Dieses Beispiel veranschaulicht die Möglichkeit der kreativen 
Erweiterung einer Aufgabe durch den Einsatz digitaler Werkzeuge bzw. 
online Plattformen. 
 
Es gibt vielfältige Möglichkeiten, mit Online-Plattformen zu arbeiten. 
Eine große Auswahl an hochwertigen Fotografien aus verschiedenen 
Genres bietet z.B die Webseite https://www.photo.net/gallery. Sie ist 
eine etablierte Sammlung, die sich besonders gut eignet, um kreative 
schriftliche Arbeiten zu fördern. Die Vielfalt der präsentierten Bilder 
bietet anregende Impulse für beschreibende Texte, kreative Erzählungen 
oder interpretative Aufgaben. Die Vorbereitung von freien und offenen 
Anwendungsaufgaben mit entsprechenden Lerninhalten ist dabei eine 
grundlegende Voraussetzung. 

https://www.photo.net/gallery
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Die Gestaltung zeitgemäßer Unterrichtskonzepte erfordert eine 
Verbindung von klassischen, analogen und digitalen Lehr-
Lernaktivitäten, wobei ein ausgewogenes Verhältnis der einzelnen 
Komponenten von essenzieller Bedeutung ist. Aus diesem Grund wird 
ein weiteres Beispiel dargestellt, das sowohl analog als auch digital 
umsetzbar ist. 
 
Besonders im Anfangsunterricht leisten visuelle Darstellungen 
wertvolle Unterstützung beim Sprachenlernen. Zu diesen gehören auch 
Piktogramme – stark vereinfachte Bildzeichen, die reale Situationen 
oder Gegenstände auf das Wesentliche reduzieren. Sie dienen der 
schnellen Orientierung im Alltag und finden in der schulischen und 
sprachpädagogischen Praxis vielfältige Anwendung. 
Insbesondere in der Grundschule oder in Sprachkursen werden sie 
eingesetzt, um Regeln, Arbeitsanweisungen oder Sozialformen visuell 
zu vermitteln. In der Regel werden diese visuell auffälligen Plakate im 
Klassenraum angebracht und unterstützen die Lernenden dabei, zentrale 
Aspekte einer Handlung oder Situation effizient zu erfassen. 
 
Ein konkretes Beispiel bietet das Kursbuch Das Leben A1.2 auf Seite 
227. Dort werden kleine Piktogrammkärtchen genutzt, um einen 
typischen Tagesablauf als Abfolge von Handlungen darzustellen.  
 

 
Abbildung 9. Das Leben A1.2 

 
Diese Methode fördert nicht nur die verbale Ausdrucksfähigkeit, 
sondern auch das logische Denken, da beim Ordnen der Bildelemente 
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ein Sinnzusammenhang konstruiert wird. So entsteht eine Verbindung 
zwischen Bild, Sprache und Handlung – ein Ansatz, der sowohl 
kognitive als auch kreative Potenziale der Lernenden anspricht. 
Piktogramme zeigen damit, wie durch einfache visuelle Mittel nicht nur 
Orientierung geschaffen, sondern auch kreative und sprachliche 
Lernprozesse wirkungsvoll angestoßen werden können. 
Ein vergleichbares Beispiel bietet die Emoji Internetseite 
emojikopieren.de'.  Lernende können dort eigene Emoji-Rätsel erstellen, 
bei denen ein Emoji oder eine Kombination für ein Wort, einen Film 
oder ein Zitat steht. Emojis dienen zudem als Wortschatzergänzung und 
können als Merkhilfen in selbst erstellten Lernmaterialien genutzt 
werden. Die Verwendung von Emojis stellt eine zeitgemäße und 
erweiterte Aktivität dar, die sich besonders eignet, Texte in sozialen 
Medien wie Instagram, Twitter oder Facebook zu ergänzen – etwa zur 
Darstellung von Bulletpunkten, Reaktionen oder Stimmungszeichen. 
 
Im Rahmen dieser Überlegungen ist auch der Hinweis von Sabitzer et 
al. (2024) relevant, dass sich Kreativitätsförderung nicht allein auf 
visuelle Gestaltungsprozesse beschränkt. Vielmehr, so die Autor:innen, 
„unterstützen KI-Systeme das kreative Denken und die 
Problemlösungskompetenz durch interaktive Prompts und Anleitungen, 
die zum kritischen Denken anregen“. Das Schreiben von Prompts und 
der Einsatz KI-gestützter Werkzeuge eröffnen in diesem 
Zusammenhang neue didaktische Möglichkeiten, da Lernende wie auch 
Lehrende mithilfe von Chatbots Ideen entwickeln, Sätze umformulieren, 
Texte umgestalten oder dialogisch mit der KI interagieren – wodurch 
neue Formen kreativer Spracharbeit entstehen können (Rösch, 2023). 
Zugleich erfordert diese Entwicklung eine gezielte Förderung 
didaktischer Kompetenzen – insbesondere bei angehenden Lehrkräften, 
die solche Technologien reflektiert und lernförderlich in ihre 
Unterrichtspraxis integrieren sollen. 
 
Huesmann et al. (2025) betonen für einen sprachsensiblen Unterricht die 
Bedeutung, „durch Digitalität entstehende Sprachbildungspotenziale 

https://emojikopieren.de/
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didaktisch zu nutzen und neuen Herausforderungen adäquat zu 
begegnen“. Um diesen Aspekt aufzugreifen, werden im Folgenden 
digitale Tools vorgestellt, die kreative Ausdrucksformen im 
Fremdsprachenunterricht gezielt fördern können. 
 
DIGITALE KREATIVITÄT IM UNTERRICHT FÖRDERN: 
TOOLS UND MÖGLICHKEITEN  
 
Ein zeitgemäßer Unterricht lebt heute von einem ausgewogenen 
Zusammenspiel analoger und digitaler Lehr-Lernformen. Digitale 
Medien bieten dabei nicht nur technische Unterstützung, sondern 
eröffnen auch neue Wege, Kreativität, Kollaboration und 
Ausdrucksfähigkeit gezielt zu fördern (Müller, 2003). Besonders im 
kreativen Arbeiten zeigt sich, wie digitale Tools 3 das Lernen bereichern 
und individuelle Gestaltungsspielräume erweitern können. 
 
Es stehen heute zahlreiche Anwendungen zur Verfügung, die sowohl 
Lehrkräfte als auch Lernende bei der Entwicklung eigener Projekte 
unterstützen. So ermöglichen Bildgeneratoren wie Midjourney die 
Erstellung beeindruckender digitaler Illustrationen. Musikalisch-
experimentelle Tools wie Suno (https://suno.com/home) oder das 
Chrome Music Lab (https://musiclab.chromeexperiments.com/) laden 
dazu ein, Klänge, Rhythmen und Melodien spielerisch zu erforschen 
und zu kombinieren. Auch die kreative Gestaltung von Videos wird 
durch KI-basierte Programme wie RunwayML (https://runwayml.com/) 
oder Pika (https://pika.art/login)vereinfacht.  
 
Darüber hinaus fördern kollaborative Plattformen wie Miro 
(https://miro.com/de/) oder Mural (https://www.mural.co/) das 

                                                 
3Die rasante Entwicklung digitaler Tools erfordert eine regelmäßige Aktualisierung. 

In dem vorliegenden Beitrag wurden daher lediglich gängige und im 
Fremdsprachenunterricht vielfach eingesetzte Tools (Stand Juni 2025) beispielhaft 
genannt. 

https://suno.com/home
https://musiclab.chromeexperiments.com/
https://runwayml.com/
https://pika.art/login
https://miro.com/de/
https://www.mural.co/


Trakya Germanistik Araştırmaları Cilt 4                                Trakya Germanistik Studien Band 4 

 

71 

gemeinsame, visuelle Denken und Planen. Für die kreative 
Aufbereitung und Visualisierung von Daten stehen Werkzeuge wie 
Tableau (https://www.tableau.com/) oder Microsoft Power BI 
(https://www.microsoft.com/de-de/power-platform/products/power-
bi?market=de) zur Verfügung, die nicht nur analytische Kompetenzen, 
sondern auch Storytelling-Fähigkeiten schulen. Wer gerne Geschichten 
entwickelt, kann auf Tools wie Book Creator (https://bookcreator.com/) 
oder dialogbasierte Chatbots zurückgreifen, um narrative Fähigkeiten 
weiterzuentwickeln. https://pika.art/loginAuch im Bereich der 
bildnerischen Gestaltung bieten Programme wie Art Rage Lite 
(https://www.artrage.com/artrage-lite/) realistischeMöglichkeiten, mit 
digitalen Pinseln, Farben und Texturen zu experimentieren.  
 
Mit PowerPoint oder Canva (https://www.canva.com/de_de/) lassen 
sich kreative Projekte wie Comics, Fantasiewelten oder Roboter-
Designs gestalten. Und mit Google Earth (https://earth.google.com/) 
können virtuelle Reisen geplant und umgesetzt werden – ein kreativer 
Zugang zu geografischem Wissen und räumlichem Denken. 
 
Zur gezielten Förderung der mündlichen Interaktion im DaF-Unterricht 
stehen inzwischen auch zahlreiche digitale Tools zur Verfügung, die 
kreative und sprechanregende Lernformate ermöglichen. Sie eröffnen 
neue Möglichkeiten, um Ausdrucksfähigkeit, Spontanität und 
Sprechfreude im DaF-Unterricht gezielt zu fördern. Besonders 
hervorzuheben ist der Einsatz audio-visueller Avatare z. B. über 
Plattformen wie HeyGen (https://www.heygen.com/) oder D-ID 
(https://www.d-id.com/), die auf Texteingaben oder gesprochene 
Sprache mit realitätsnaher Mimik und Stimme reagieren. Dadurch 
entstehen motivierende Sprechanlässe, die authentische 
Kommunikationssituationen simulieren und Lernende zum freien 
Sprechen anregen  
 

https://www.tableau.com/
https://www.microsoft.com/de-de/power-platform/products/power-bi?market=de
https://www.microsoft.com/de-de/power-platform/products/power-bi?market=de
https://bookcreator.com/
https://www.artrage.com/artrage-lite/
https://www.canva.com/de_de/
https://earth.google.com/
https://www.heygen.com/
https://www.d-id.com/
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Auch Apps mit Spracherkennung, wie ELSA Speak, Mondly oder 
Duolingo AI (https://www.duolingo.com/), ermöglichen ein interaktives 
Sprechtraining mit unmittelbarem Feedback zu Aussprache, Intonation 
und Sprachfluss. Im didaktischen Setting können solche Anwendungen 
in Form von improvisierten Dialogen, mündlichen Aufgabenketten oder 
als sprechanregende Warm-ups eingebunden werden. Ergänzend bietet 
das browserbasierte Tool Vocaroo (https://vocaroo.com) eine einfache 
und intuitive Möglichkeit, Sprachaufnahmen eigenständig zu erstellen. 
Lernende können dadurch ihre mündlichen Beiträge kreativ gestalten, 
reflektieren und überarbeiten. Gleichzeitig eröffnet das Tool 
Lehrkräften die Chance, gesprochene Erläuterungen, Kommentare oder 
Korrekturen bereitzustellen – und so den Lernprozess individuell zu 
begleiten und neue Perspektiven in der Feedbackgestaltung zu eröffnen. 
Beide Tooltypen ermöglichen eine selbstgesteuerte, interaktive und 
niedrigschwellige Förderung des mündlichen Ausdrucks – auch über 
den Unterricht hinaus.  
 
Diese Beispiele zeigen, wie vielfältig kreative Prozesse mit digitalen 
Tools im Unterricht gestaltet werden können. Im Mittelpunkt steht dabei 
nicht die technische Perfektion, sondern der Mut zur Gestaltung, das 
Ausprobieren und die bewusste Auseinandersetzung mit digitalen 
Ausdrucksformen. Gerade in der Ausbildung angehender Lehrkräfte ist 
diese Perspektive zentral – denn digitale Transformationsprozesse 
beeinflussen die sprachliche Bildung zunehmend. Umso wichtiger ist es, 
digitale Werkzeuge nicht beliebig, sondern kompetent und reflektiert 
einzusetzen. Sie sollten gezielt ausgewählt und didaktisch so 
eingebunden werden, dass sie sprachfördernde Lernprozesse sinnvoll 
unterstützen und erweitern. Ziel dieser Arbeit war es, zu demonstrieren, 
wie digitale Werkzeuge im Sinne digitaler Kreativität durch Künstliche 
Intelligenz eingesetzt werden können, um die kreative 
Sprachproduktion zu fördern und die Fremdsprachenlehrkräftebildung 
didaktisch weiterzuentwickeln. Die präsentierten Beispiele illustrieren, 
dass das angestrebte Ziel erreicht werden konnte. Sie demonstrieren in 

https://www.duolingo.com/
https://vocaroo.com/


Trakya Germanistik Araştırmaları Cilt 4                                Trakya Germanistik Studien Band 4 

 

73 

praxisnaher Weise, wie eine reflektierte und kompetente Nutzung 
digitaler Tools sprachliche Lernprozesse nachhaltig unterstützen kann. 
 
REFLEXION UND AUSBLICK  
 
Abschließend lässt sich festhalten, dass der reflektierte Einsatz KI-
gestützter Werkzeuge im Fremdsprachenunterricht vielfältige neue 
Möglichkeiten eröffnet, kreative Sprachanlässe zu gestalten und 
divergentes Denken gezielt zu fördern. Die Beobachtungen aus den 
Webinaren sowie der theoretische Hintergrund zeigen, dass der 
erfolgreiche Einsatz von KI sowohl technisches Wissen als auch digitale 
Medienkompetenz seitens der Lehrkräfte um die Potenziale der Tools 
verantwortungsvoll zu nutzen, erfordert. Zudem ist ein durchdachtes 
didaktisches Konzept entscheidend, um Lernprozesse nachhaltig zu 
gestalten (Ciężka, 2024). Gleichzeitig zeigt sich, dass ein reflektierter 
Umgang mit KI den kreativen Workflow unterstützt, standardisierte 
Aufgaben automatisiert und Freiräume für kreative Sprachförderung 
schafft. Zugleich betont die Reflexion der praktischen Erfahrungen, wie 
wichtig ein durchdachtes didaktisches Konzept ist, das komplexe Inhalte 
sinnvoll vermittelt und Lernprozesse nachhaltig unterstützt (Schmid 
2023: 4). 
 
Insgesamt verdeutlichen die Erfahrungen, dass digitale und didaktische 
Kompetenzen integraler Bestandteil der Lehrerausbildung sein sollten, 
um Lehrkräfte auf die Chancen und Herausforderungen digitaler 
Lernumgebungen vorzubereiten und eine kreative und wirksame 
Sprachförderung zu ermöglichen. Diese didaktische Entwicklung 
basiert letztlich auf der grundlegenden Erkenntnis, dass unser Gehirn 
Abwechslung braucht – gerade um Lernprozesse nachhaltig, sprachlich 
und kreativ wirksam zu gestalten. 
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ÇEVİRİDE YARATICILIK: DİLSEL YENİLİKLER 
VE KÜLTÜREL AKTARIM 

 

Coşkun DOĞAN1 

 

GİRİŞ 

 

Çeviri, yalnızca bir dilden diğerine sözcük aktarım eyleminin yanında, 
kültürel değerlerin, toplumsal anlamlandırmaların ve estetik yapıların 
yeniden oluşturulduğu çok yönlü bir yaratıcılık sürecidir. Bu bağlamda 
çevirmen, sadece bir dilsel aktarım gerçekleştirmemekte; aynı zamanda 
yeni bir ürün yaratırken, kültürlerarası bir aracı rolü oynamaktadır.  
Özellikle edebi metinlerde, deyimler, kelime oyunları, metaforlar ve 
kültürel göndermeler gibi dilin özgün yapıları çeviri sürecinde 
çevirmenin yaratıcılığını zorunlu kılmaktadır. Bu nedenle çeviri eylemi, 
dilsel sınırlamaların ötesinde bir yaratım alanı olarak tanımlamak 
yerinde olacaktır. Bu çalışmada, çeviri çalışmalarında yaratıcılığın göz 
ardı edilen ya da sınırlı değerlendirilen boyutlarını detaylı şekilde ele 
alarak literatüre önemli bir katkı sunmaktadır. 

 

Bu çalışma, çeviri sürecinde yaratıcılığın nasıl ortaya çıktığını, hangi 
alanlarda ve hangi koşullarda ön plana çıktığını ele almakta; aynı 
zamanda kültürel aktarımın sağlanmasında yaratıcı stratejilerin önemini 
ortaya koymaktadır. Kuramsal çerçevede, çevirmen öznesinin rolü, 
çeviri stratejileri, metinlerarasılık ve kültürel bağlam gibi başlıklar ele 
                                                 
1 Öğr. Gör. Dr., Trakya Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, coskundogan2002@yahoo.de 
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alınarak, çeviri pratiğine dair çok boyutlu bir bakış sunulmaktadır. 
Böylece, çeviri etkinliğinin salt bir dilsel aktarım işlemi değil; aynı 
zamanda yaratıcı bir üretim süreci olduğu vurgulanmaktadır.  

 

Bu çalışmanın amacı, çeviri sürecinde yaratıcılığın rolünü ve önemini 
ortaya koymaktır. Özellikle dilsel yeniliklerin nasıl üretildiği ve kültürel 
aktarımın çeviri yoluyla nasıl gerçekleştirildiği üzerinde durulmaktadır. 
Çeviri eyleminin öznesi olan çevirmenlerin, kaynak metindeki anlam ve 
estetik unsurları hedef dile aktarırken kullandıkları yaratıcı stratejiler 
incelenerek, çeviride yaratıcılığın hem dilsel hem kültürel boyutlarıyla 
ele alınması hedeflenmektedir. Böylece, çevirinin salt bir dil değişimi 
değil, aynı zamanda dinamik ve yaratıcı bir üretim süreci olduğu 
vurgulanarak, çeviri alanına katkı sağlanması amaçlanmaktadır. 

 

Çeviri çalışmalarında yaratıcılığın göz ardı edilmesi ve sınırlı 
değerlendirilmesi durumları, bu çalışmada detaylı şekilde ele alınacak 
ve bu anlamda alana önemli bir katkı sunacaktır. Ayrıca dilsel 
yeniliklerin ve kültürel aktarım süreçlerinin çeviri sürecinde nasıl 
oluşturulduğuna ilişkin bir çerçeve çizilecektir. Çevirmenin aktif bir 
kültür taşıyıcısı ve yaratıcı bir üretici olduğunu gösterilecek ve çeviri 
eğitiminde yeni bakış açıları kazandıracak ve çeviride yaratıcılığın daha 
sistematik ve kapsamlı incelenmesine zemin hazırlayacaktır. Çalışma, 
uluslararası, ulusal akademik çalışmalardan ve web tabanlı verilerden 
literatür taraması yapılarak çeviride yaratıcılık kavramı hem dilsel hem 
kültürel boyutlarıyla incelenecektir.  

 

YARATICILIK KAVRAMI VE ÇEVİRİ SÜRECİ    

Yaratıcılık, genellikle sanat, edebiyat ve bilim gibi alanlarda özgün, 
yenilikçi ve alışılmışın dışında fikirlerin üretimiyle ilişkilendirmektedir. 
Yaratıcılık temelde felsefenin konusu gibi görünse de diğer alanlarında 
fikir ürettiği kavram haline gelmiştir. Tanımlanması oldukça güç olan 
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yaratıcılık kavramı, çok eski bir tarihsel derinliği söz konusudur. 
İnsanlığın mağara duvarlarına resim çizme döneminden, antik çağa ve 
insanlık medeniyet tarihinin her alanına kadar var olan yaratıcılık insan 
becerilere dayalı köklü bir kavramdır. Ancak, bilişsel olarak yaratıcılık 
kavramı yaratıcı düşünme kavramının temelini oluşturmaktadır (Ülger, 
2022:234).  Yaratıcılık kavramına göre henüz yeni bir kavram olan 
yaratıcı düşünme bazen birbirlerinin yerine de kullanılmaktadır. Henüz 
çok yeni olan yaratıcı düşünce zihinsel bir sorun çözme ve farklı 
düşünme sürecidir. Yaratıcı düşünme kavramı, çeviri pratiğinde de 
temel bir rol oynamaktadır. Çeviri yalnızca dilsel eşdeğerlikleri bulma 
süreci değil, aynı zamanda anlamın, bağlamın ve üslubun hedef dile 
yeniden inşa edilmesidir. Bu yeniden inşa süreci, çevirmenin yaratıcı 
kararlarına bağlı olarak şekillenmektedir. Çeviri, yalnızca iki dil 
arasında sözcük karşılıklarını bulmak değil; düşünsel, kültürel ve 
yaratıcı bir süreçtir. Kültürlerarası çeviride tam eşdeğerlik sağlamak 
çoğu zaman mümkün değildir. Çünkü çevirmen, metni kendi dilsel, 
bilişsel ve sezgisel süzgecinden geçirerek yeniden üretir. Bu nedenle 
çeviri, metinler arası değil, kültürler ve özneler arası bir geçiştir (Tosun, 
2017: 285). 

 

Çeviri sürecinde yaratıcılık, özellikle kaynak metnin hedef dil ve 
kültürle doğrudan örtüşmediği durumlarda belirginleşir. Kültürel 
referanslar, deyimler, mecazlar, mizah, ironi gibi öğeler çevirmeni 
yalnızca anlamı aktarmaya değil, aynı zamanda bu anlamın duygusal ve 
estetik etkisini de yeniden üretmeye zorlar. Bu noktada çevirmen, 
sadakat ile yaratıcılık arasında bir denge kurmak durumundadır. 

 

Yaratıcılık, çevirmenin yalnızca dile hâkimiyetinden değil, aynı 
zamanda iki kültür arasında yorumlayıcı bir köprü kurabilme yetisinden 
beslenmektedir. Çeviri sürecinde çevirmen, kaynak metnin niyetini 
korurken, hedef okuyucu için de doğal, akıcı ve anlamlı bir metin ortaya 
koyabilmek adına çeşitli stratejiler geliştirmektedir. Bu bağlamda, 
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yaratıcı çeviri yalnızca kelime kelime aktarım değil; metnin ruhunu, 
işlevini ve bağlamını yeniden üretme çabasıdır. Kültürlerarası öğrenme, 
farklı kültürlerin ortak ve ayırt edici yönlerini keşfetme süreci olarak, 
yaratıcı çeviri eylemini destekler. Sanat imgeleri, kültürler arasındaki 
benzerlikleri ve farklılıkları görünür kılarak bu öğrenme sürecini 
derinleştirmektedir. Sanatla kurulan etkileşim, bireyin bakış açısını 
dönüştürerek kültürel bağlamları daha iyi kavramasını sağlamaktadır. 
Bu perspektif değişimi, kültürlerarası anlayışın merkezinde yer 
almaktadır (Karaoğlu, 2025: 102). Dolayısıyla, yaratıcı çeviri; dilsel 
doğruluğun ötesine geçerek, kültürel anlamların, duyguların ve 
işlevlerin hedef dile uygun şekilde aktarılmasını hedefler. Bu süreçte 
çevirmen, hem sanatsal hem de kültürel bir aracıdır. 

 

1980’lerden sonra Çeviribilim alanında önemli bir değişim yaşanmıştır. 
Daha önce kurallara sıkı sıkıya bağlı araştırmalar yapılırken, bu 
dönemde çeviri süreçleri daha çok anlatmaya ve anlamaya yönelik bir 
yaklaşımla ele alınmaya başlanmıştır. Artık çeviri sadece diller arası bir 
aktarım değil, aynı zamanda kültürel, toplumsal ve ideolojik etkilerin de 
dikkate alındığı bir süreç olarak görülmektedir (Kansu- Yetkiner 
&Duman &Yavuz & Avşaroğulları, 2018: 58). Bu değişimle birlikte 
çevirmen, yalnızca bir dili diğerine aktaran kişi olmaktan çıkmış, 
yaratıcı kararlar alan, kültürler arasında köprü kuran bir üretici hâline 
gelmiştir. Özellikle edebi çeviri, film çevirisi, oyun yerelleştirmesi gibi 
alanlarda çevirmenler, metni hedef kültüre uygun hâle getirirken aynı 
zamanda yaratıcı çözümler üretmek zorundadır. Farklı disiplinlerin 
katkısıyla çeviribilim artık çok yönlü bir alan hâline gelmiş ve hâlâ 
araştırılmayı bekleyen pek çok konu içermektedir. Bu nedenle çeviri, 
günümüzde hem kültürel hem de yaratıcı bir etkinlik olarak 
değerlendirilmektedir. 

 

Çeviri süreci, mekanik bir aktarım faaliyeti olmanın ötesine geçer; 
yaratıcı bir yeniden üretim sürecine dönüşür. Bu süreçte çevirmenin 



Trakya Germanistik Araştırmaları Cilt 4                                Trakya Germanistik Studien Band 4 

 

80 

kararları, yalnızca dilsel düzlemde değil, aynı zamanda kültürel, 
duygusal ve estetik düzeyde de anlam yaratıcı nitelik taşır. 

 

DİLSEL YENİLİKLER: ÇEVİRİDE YENİLİKÇİ 
YAKLAŞIMLAR 

 

Dilsel yenilik, çeviri sürecinde çevirmenin yalnızca kaynak dildeki 
ifadeleri hedef dile birebir aktarmakla kalmayıp, yeni anlam katmanları 
oluşturduğu ve kimi zaman hedef dilde daha önce kullanılmamış 
yapıları devreye soktuğu yaratıcı bir eylem alanıdır. Bu bağlamda 
çevirmen, metnin içeriğini olduğu kadar biçimini de yeniden üretirken, 
yenilikçi stratejilere başvurur ve hedef dilde estetik, işlevsel ve kültürel 
açıdan etkili karşılıklar yaratır.   

 

Sistematik olarak parçaların bütünler ilişkisi içerisinde bir döngü 
şeklinde devam eden bir anlama ve yorumlama sistemi doğmaktadır. 
Örneğin metin bir bütündür ve cümleler o bütünün parçası; aynı şekilde 
kelimeler de cümlelerin parçası durumundadır. Bir kelimenin anlamına 
bakıldığında, aslında cümledeki bağlamı ve daha sonra tüm metindeki 
bağlamsal anlamı ile değerlendirilebilmekte ve yorumlanabilmektedir. 
Böylece bireysel fikir bu döngü ve bağlam içerisinde birleşmektedir 
(Demirkan ve Toprak, 2022: 1163). Çeviriyle ilgili çalışmalarda zaman 
içinde, çevirinin biçim, içerik ve ileti yönlerini vurgulayan farklı 
tanımlar geliştirilmiştir. Dil yapısına ve biçeme odaklanan 
araştırmacılar çeviride biçimin korunmasını ön planda tutarken, kültürel 
unsurları önemseyenler içeriğin daha değerli olduğunu savunmuşlardır. 
Bugün ise toplumdilbilim ve edimbilim gibi alanların etkisiyle, çevirinin 
iletişim yönünü öne çıkaran yaklaşımlar daha çok kabul görmektedir 
(Kocaman, 1993: 1). 
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Yenilikçi yaklaşımlar özellikle edebi metinlerde, şiirsel söylemlerde, 
deneysel yazılarda ve postmodern anlatılarda önem kazanmaktadır. 
Örneğin, sözcük oyunları, anlam kaymaları, çok anlamlılık, bilinç akışı 
gibi anlatım biçimleri doğrudan çevrilemez özellikler taşıdığında, 
çevirmen bu öğeleri hedef dile aktarmak için yaratıcı müdahalelerde 
bulunmak zorunda kalmaktadır. Bu müdahaleler, yalnızca var olan 
kalıpları yeniden düzenlemekle sınırlı değildir; çevirmen bazen yeni 
sözcükler türetir, yapıyı yeniden biçimlendirmekte ya da anlatım tarzını 
hedef kültürde işlevsel olacak şekilde dönüştürmektedir. Boztaş’a 
(1993) göre, her dilin kendine özgü bir yapısı vardır ve diller arasında 
birebir eşdeğerlik mümkün olmadığından, kaynak dilden hedef dile 
çeviri yapılırken bazı anlam ya da bilgi öğeleri tam olarak 
aktarılmayabilir. Kaynak dilin yapısal farkları nedeniyle bazı ifadeler 
hedef dile ya eksik ya da farklı biçimde geçebilir. Bu durumda oluşan 
bilgi kayıplarının tamamen giderilmesi de genellikle mümkün değildir. 
Bu nedenle, her iki dilde de yeterli dil becerisine sahip olmayan, çeviri 
bilgisi ve deneyimi bulunmayan kişilerin çeviri yapması doğru değildir. 
Dil kayıplarının en aza indirilmesi, ödünç sözcükler, çeviriler ve 
anlamsal yeni oluşumlarla nitelik ve nicelik açısından uygun hale 
getirilebilinmektedir (Konu, 2019:503).  

 

Çeviri kuramında “yabancılaştırma” ve “yerelleştirme” stratejileri 
çerçevesinde de dilsel yenilikler anlam kazanmaktadır. 
Yabancılaştırma, hedef metne kasıtlı olarak kaynak kültüre özgü 
unsurlar katmayı içerirken; yerelleştirme, hedef okuyucuya doğal ve 
tanıdık gelen bir söylem yaratmayı amaçlamaktadır. Her iki durumda da 
çevirmen, yaratıcı dilsel çözümler üretmek zorundadır. Bu çözümler, 
hedef metnin orijinaline sadık kalmasının yanı sıra, onu hedef kültürde 
etkili, akıcı ve estetik açıdan kabul edilebilir kılmayı hedeflemektedir. 
Çeviride karşılaşılan kültürel engelleri aşmada öne çıkan stratejilerden 
biri “yerlileştirme”dir. Bu yöntemde, kaynak metindeki dilsel ve 
kültürel unsurlar, hedef okuyucunun metni daha iyi anlayabilmesi 
amacıyla, hedef kültüre uygun biçimde dönüştürülür. Bu nedenle 
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başarılı bir yerlileştirme yapılabilmesi, çevirmenin hem kaynak hem de 
hedef dilin kültürel yapısının derinlemesine bilinmesi gerektirmektedir. 
(Köprülü ve Yüce, 2019: 507). 

 

Çeviri alanında yapılan çalışmalarda uzun süre sözcük, cümle ve metin 
düzeyindeki eşdeğerliklere odaklanılmıştır. Ancak bu tür çalışmalar 
zamanla bazı sınırlılıkları ortaya çıkarmıştır. Dilin tek başına bir ölçüt 
olarak yeterli olmadığı görülmüş, bu nedenle sadece dile dayalı 
yaklaşımlardan uzaklaşılmaya başlanmıştır. Çeviri çalışmalında çoğu 
zaman ya kaynak metin ya da erek metin ön planda tutulmuştur. Çeviri 
sürecinde diğer önemli bazı etkenler ise geri planda kalmıştır. Fakat 
teknolojinin gelişmesi ve çeviri yazılımlarının yaygınlaşmasıyla 
birlikte, araştırmacılar artık sadece metne değil, çeviri süreci, çevirmen 
ve çeviri ürününe de daha yakından bakmaktadır. Çeviri sürecine etki 
eden tüm faktörlerin ayrıntılı ve kapsamlı şekilde değerlendirilmesi 
gerekmektedir. Bu hem insan çevirmenlerin geride kalmaması hem de 
yapay zekâ sistemlerinin daha iyi sonuçlar verebilmesi açısından 
oldukça önemlidir. Bu açıdan bakıldığında çeviride yenilikçi yaklaşım 
olarak birçok temel kavramların yeniden düşünülmesi ve tanımlanması 
gerekmektedir (Durdağı, 2024: 306). 

 

Yapay zekâ, günümüzde birçok alanda önemli bir rol oynamaya 
başlamıştır. Kültür ve sanat alanında da yapay zekânın etkisi giderek 
artmaktadır. Çeviri alanında da yapay zekânın etkisi büyüktür. Hem 
yazılı hem de sözlü çevirilerde, hızlı, pratik ve düşük maliyetli çözümler 
sunmaktadır. Ayrıca bu hizmetler, çeşitli programlar ve uygulamalar 
sayesinde kolayca erişilebilir hâle gelmiştir. Çevirmenler, yapay 
zekânın avantajlarından yararlanırken, anlam kayması, tutarsızlık, 
bağlam eksikliği, kültürel uyumsuzluk gibi dezavantajlarında da uzak 
durmalıdır. Çünkü yapay zeka insan yaratıcılığı sezgisinden yoksundur 
(Tanış Polat, 2023: 482-487) 
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Dilsel yenilik çeviride yalnızca teknik bir gereklilik değil, aynı zamanda 
yaratıcı bir tercihtir. Çevirmen, kaynak metne olan bağlılığıyla hedef 
dilin ifade olanakları arasında bir denge kurarak, çeviri sürecini aynı 
zamanda bir üretim ve yeniden yazım alanına dönüştürür. Bu yönüyle 
çeviri, dilin sınırlarını genişleten, ifade biçimlerini dönüştüren ve hedef 
kültürde yeni anlam evrenleri inşa eden bir eylem olarak 
değerlendirilebilir. 

 

KÜLTÜREL AKTARIM VE YARATICILIĞIN ROLÜ 

 

Çeviri yalnızca dilsel bir dönüşüm süreci değil, aynı zamanda 
kültürlerarası bir etkileşim alanıdır. Her metin, üretildiği toplumun 
değerlerini, normlarını, inanç sistemlerini ve tarihsel birikiminin 
örneğidir. Çamdereli’ye (1995) göre; her dil, kendi kültürel yapısına 
özgü bir semboller sistemi kullanmaktadır ve bu sistem aracılığıyla 
kültürel referansları ile kavramsal gerçeklikleri anlamlandırmaktadır. 
Aynı şekilde, her kültür de yaşadığı deneyimleri en iyi biçimde kendi 
diliyle ifade etmektedir. Bu nedenle çeviri, yalnızca diller arasında bir 
aktarım süreci olmakla kalmamakta; aynı zamanda kültürler arasında bir 
geçiş ve dönüşüm süreci sağlamaktadır (Akt: Köprülü ve Yüce, 2019: 
508). Bu nedenle çevirmen, yalnızca sözcükleri değil, aynı zamanda 
kültürel anlamları, imgeleri ve çağrışımları da hedef dile aktarma 
sorumluluğunu taşımaktadır. İşte bu noktada, yaratıcılık kültürel 
aktarım sürecinin vazgeçilmez bir bileşeni hâline gelmektedir.  

 
Kültürel aktarım sürecinde çevirmen, kaynak metnin kültürel bağlamını 
hedef okuyucunun anlayabileceği ve ilişki kurabileceği bir biçimde 
yeniden oluşturmaktadır. Özellikle atasözleri, deyimler, dini ve 
mitolojik göndermeler, yemek adları, toplumsal gelenekler ya da tarihî 
olaylar gibi kültürel yüklü unsurlar birebir çevrilemez niteliktedir. Bu 
gibi durumlarda çevirmen, yaratıcı stratejiler geliştirerek ya anlamı 
koruyan eşdeğer ifadeler bulur ya da açıklayıcı eklemelerle metni 
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zenginleştirmektedir.  Bir yazınsal metni anlamak için bulunduğu 
toplumun yaşam tarzlarını, geleneklerini, konuşma biçimini ve 
kültürünü göz önünde tutmak gerekmektedir. Kültürlerarası çeviri, 
belirtilen unsurlar nedeniyle zorlaşmaktadır. Eruz; kültürler içinde 
yaşayan çevirinin, kültürden ayrıştırılmasının imkânsız bir eylem 
olduğunu belirtmektedir (Eruz, 2000:19-38). 

 
Yaratıcılığın bu süreçteki rolü, çevirmenin kültürel boşlukları fark 
ederek onları hedef dilde anlaşılır, işlevsel ve estetik açıdan kabul 
edilebilir hâle getirme yetisinde yatmaktadır. Bu bağlamda çevirmen, 
hem kültürel bir yorumcu hem de bir anlatı kurucudur. Kültürlerarası 
geçişin sağlıklı bir şekilde gerçekleşmesi için çevirmenin, iki kültürü de 
çok yakından tanıması ve kültürel sembollerin anlam dünyasına aşina 
olması beklenmektedir. Aksi takdirde çeviri, yüzeysel bir aktarımın 
ötesine geçemez ve metnin kültürel olarak taşıdığı anlamı 
kaybolmaktadır. Çevirmen, bir kültür aracısıdır ve dil ile düşünce 
arasındaki bütünlüğü yansıtması beklenmektedir. Özellikle edebi metin 
çevirilerinde biçim, üslup, bütünlük, içerik ve anlam gibi unsurlara özen 
göstermek zorundadır. Çeviri süreci yalnızca bilginin ve metin 
içeriğinin aktarılmasıyla sınırlı değildir; aynı zamanda mesajın ve 
anlamın hedef kültüre uygun biçimde iletilmesini de kapsamaktadır. 
Kaynak metni doğrudan anlayamayan hedef kitle için çevirmen, adeta 
yeniden yaratım sürecine girmektedir. Bu noktada yorumlama becerisi, 
çevirmen açısından önemli bir ölçüt haline gelmektedir. Amaç, metnin 
en doğru ve en kabul edilebilir yorumuna ulaşarak bunu hedef kültüre 
etkili bir şekilde yansıtmaktır (Demirkan ve Toprak, 2022: 1163).  

 
Kültürel aktarımda yaratıcılık, çevirinin yalnızca bir araç değil, kültürel 
anlamların korunması ve yeniden inşa edilmesi açısından stratejik bir 
süreç olduğunu göstermektedir. Çevirmen, bu bağlamda kültürel bir 
arabulucu olarak görev yapmakta; kaynak kültürün derinliklerini hedef 
kültüre taşırken, metnin etkisini ve işlevini koruyacak biçimde yaratıcı 
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çözümler geliştirmektedir. Bu da çeviriyi, kültürel süreklilik ve yenilik 
arasında kurulan dinamik bir denge olarak konumlandırmaktadır. 

 
ÇEVİRMENİN YARATICI ROLÜ VE SORUMLULUKLARI 

 
Günümüzün küreselleşen dünyasında farklı kültürler arasındaki iletişim, 
hiç olmadığı kadar önemli hale gelmiştir. Bu süreçte çevirmenler, 
yalnızca dilsel aktarımı gerçekleştiren kişiler değil; aynı zamanda 
kültürel aracılar olarak da işlev görmektedirler. Kültürlerarası iletişimde 
çevirmenin rolü, yalnızca diller arasında anlam aktarmaktan öte, 
kültürel bağlamları doğru şekilde yeniden inşa etmeyi de kapsamaktadır. 
Kültürlerarası iletişimde çevirmenin üstlendiği rol, yalnızca diller 
arasında değil, kültürler arasında da köprü kurması açısından oldukça 
önemlidir. Çevirmen, yalnızca iki dil arasında aktarma yapan biri değil, 
aynı zamanda alan bilgisine sahip, uzman bir kimlik taşımak 
durumundadır. Çünkü çeviri süreci, sadece sözcükleri karşı dile 
çevirmekten ibaret değildir; çevirmen, kaynak metni hedef kültürün 
anlayışına uygun biçimde yeniden yapılandırarak hedef okuyucuya 
sunmaktadır. Hedef kitlenin metni kendi kültürel birikimi ve yaşam 
deneyimleri doğrultusunda yorumlayacağı düşünüldüğünde, çevirmenin 
metnin işlevine uygun, amacına hizmet edecek bir çeviri üretmesi 
beklenmektedir (Amman, 2008:51). Bu yönüyle çevirmen, yalnızca 
anlık bir iletişimi sağlayan bir aracı değil, kültürel anlamda rehberlik 
sorumluluğu üstlenmektedir. Eco'nun da ifade ettiği gibi, çevirmen 
ormanda yönünü kaybetmiş birine yol gösteren bir rehber gibidir. Yani 
çevirmen, bireyin kendi dışındaki kültürleri keşfetmesine yardımcı olan 
kişidir (Doğan, 2020: 47). Bu bağlamda çevirmenin görevi, iki farklı 
kültür arasında anlamlı bir etkileşim sağlamaktır. 

 
Çeviri sürecinde çevirmen, yalnızca kaynak metnin dilsel içeriğini hedef 
dile aktaran bir aracı değil, aynı zamanda metni yeniden üreten, 
bağlamsallaştıran ve kültürel kodları dönüştüren yaratıcı bir özne olarak 
konumlanmaktadır. Bu bağlamda çevirmenin görevi, yalnızca anlam 
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eşdeğerliği sağlamakla sınırlı kalamamakta; aynı zamanda estetik, 
işlevsel ve kültürel uyum açısından metni yeniden kurmak gibi daha 
geniş bir sorumluluk alanını da kapsamaktadır. Tarih boyunca 
çevirmenin kültürel ve dilsel bir aracı olarak oynadığı önemli rolün 
çoğunlukla göz ardı edildiğini belirtir. Çevirmenin “görünmez” hale 
getirilmesi, onun yaratıcı katkılarını da bastıramaya neden olmuştur. 
Geleneksel anlayışta “akıcı” ve “doğal” olarak değerlendirilen çeviriler, 
çevirmenin bireysel müdahalesini en aza indirerek onu metnin gölgesine 
iter. Ancak Venuti’ye (2008) göre, yaratıcı bir çeviri süreci ancak 
çevirmenin aktif katılımı ve görünürlüğüyle mümkün hale gelir. Bu 
bağlamda yaratıcı çevirmen, sadece kaynak metni hedef kültüre uygun 
biçimde aktarmakla kalmaz; aynı zamanda anlam, biçim ve kültürel 
ögeler arasında canlı ve dengeli bir ilişki kurar. Bu süreç, çevirmenin 
bilinçli tercihlerini ve yorumlayıcı rolünü öne çıkarır; böylece çevirmen, 
bir yorumcu ve kültürlerarası iletişimi sağlayan etkin bir özne olarak 
görünürlük kazanmaktadır (Venuti, 2008: 1).  

 
Çevirmenin yaratıcı rolü, özellikle edebi, felsefi veya kültürel olarak 
yüklü metinlerde daha belirgin hâle gelir. Sözcük seçiminden cümle 
yapısına, anlatım biçiminden kültürel referansların dönüştürülmesine 
kadar pek çok aşamada çevirmen, yorumlayıcı kararlar alarak metnin 
hedef dilde etkili bir biçimde yeniden hayat bulmasını sağlar. Bu 
kararlar, çevirmenin dilsel sezgisinin yanı sıra hedef kültürün normları 
ve alımlayıcı kitlenin beklentileri doğrultusunda şekillenmektedir. Bu 
bağlamda Steiner’e (1975) göre, çeviri sürecinin iki farklı yönü söz 
konusudur. Çeviri sürecinin ilk aşaması, hedef kitleyi yabancı 
kültürlerle tanıştırmaktır. Bu tanışıklık, dünyayı kendi algıları üzerinden 
yeniden biçimlendirdikleri bir aktarım yoluyla gerçekleşmektedir. Bu 
aşama, sade ve gösterişten uzak bir anlatımla en etkili şekilde 
yürütülmektedir. Bu biçimde sunulduğunda, yabancı unsurlar, fark 
edilmeden gündelik yaşantımıza ve yerel duyarlılıklarımıza (nationalle 
Hinaussichtlichkeit) sızmaktadır. Yeni ve güçlü duygusal akımlar onları 
sararken, çoğu zaman bunların farkına bile varmamaktadırlar. İkinci 
aşamada ise, çeviri bir tür dolaylı sahiplenmeye dönüşmektedir. 
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Çevirmen, yabancı eserin anlamını derinlemesine içselleştirmekte; 
ancak bunu, kendi diline ve kültürel bağlamına özgü bir yapıyı yabancı 
metnin yerine koymak amacıyla yapmaktadır. Bu noktada, yabancı 
biçim yerli bir "kıyafetle" donatılır; yani, çeviri metin, hedef kültüre ait 
formlar aracılığıyla yeniden şekillendirilmektedir (Steiner, 1975: 257). 

 
Yaratıcılığın bu süreçteki varlığı, çevirmenin aynı zamanda etik bir 
sorumluluk da taşıdığını ortaya koyar. Kaynak metne sadakat ile hedef 
dilde anlam üretimi arasında bir denge kurmak hem estetik hem de etik 
bir hassasiyet gerektirir. Aşırı serbestlik, metnin anlamını çarpıtma 
riskini taşırken, aşırı bağlılık ise metnin hedef dilde anlaşılmaz veya 
işlevsiz kalmasına yol açabilir. Bu nedenle çevirmen, yaratıcılığını 
sınırları içinde kullanan, metne ve bağlama duyarlı bir yeniden yapıcı 
olarak hareket etmelidir. Çevirmenin temel görevi, aktarım sürecini 
kültürel bir sorumlulukla yürütmektir. Başka bir deyişle, çevirmen, 
kaynak metne ve onun ait olduğu kültüre saygı gösterirken, hedef 
okuyucunun da bu farklı kültürel unsurlarla karşılaşmasını sağlamaktır. 
Bu yaklaşım, okuyucunun yalnızca bir metni değil, bir dünya görüşünü, 
yaşam biçimini ve düşünce yapısını da tanımasına imkân tanımaktadır. 
Ancak çevirmenin sorumluluğu burada sona ermemekte; aynı zamanda 
ortaya koyduğu metnin, hedef kültür bağlamında estetik ve etik açıdan 
anlamlı ve işlevsel olması da beklenmektedir. Bu nedenle çevirmen, 
kaynak metnin özgünlüğünü korurken, hedef kültürün duyarlılıklarını 
da göz önünde bulundurarak hem sadakati hem de anlamlılığı bir arada 
taşıyan bir metin üretme sorumluluğu taşımaktadır. (Venuti, 2008, s. 
123). 

 
Ayrıca çevirmen, kültürlerarası iletişimde aracılık yapan bir aktör 
olarak, sadece dilsel değil aynı zamanda ideolojik ve toplumsal etkiler 
de yaratabilecek konumdadır. Özellikle farklı ideolojik yaklaşımların, 
tarihsel anlatıların veya kimlik söylemlerinin söz konusu olduğu 
metinlerde çevirmenin tercihleri, metnin hedef kültürde nasıl 
algılanacağını doğrudan etkileyebilir. Bu bağlamda çevirmenin 
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sorumluluğu, yalnızca anlamı taşımak değil; aynı zamanda anlamın 
hedef kültürdeki alımlanma biçimini öngörmek ve buna uygun bir 
strateji geliştirmektir. Çevirmen, çeviri sürecinde kaynak metnin 
kültürel özgünlüğünü ve farklılığını korumayı amaçlamaktadır. Bu 
yaklaşım, hedef dilin ve kültürün merkezci bakışına karşı bir duruş 
sergileyerek, okuyucuyu farklı bir kültürel yapıyla yüzleşmeye teşvik 
etmektedir. Böylece çevirmen, kültürel çeşitliliği görünür kılan bir 
yaratıcılık çabası ve sorumluluk sergilemektedir (Tosun, 2017: 286). 

 
Çevirmen, modern çeviri anlayışında pasif bir aracıdan çok, aktif bir 
yorumlayıcı ve yaratıcı bir üretici olarak değerlendirilmelidir. 
Yaratıcılık ve sorumluluk arasında kurulan bu denge, çeviri eyleminin 
sanatsal, kültürel ve etik boyutlarını bir araya getiren çok katmanlı bir 
süreci ifade etmektedir. Bu bağlamda çeviri, sadece bir aktarım değil, 
anlamın yeniden doğduğu yaratıcı bir üretim alanı olarak görülmelidir. 

 
YARATICILIĞIN ÇEVİRİ KALİTESİNE ETKİSİ 

 
Çeviri kalitesi; yalnızca anlam doğruluğu ile sınırlı kalmayıp, aynı 
zamanda hedef dildeki akıcılığı, tutarlılığı ve işlevselliği de kapsayan 
çok boyutlu bir kavramdır. Bu çerçevede yaratıcılık, çeviri kalitesini 
belirleyen temel unsurlardan biri olarak öne çıkmaktadır. Özellikle 
kültürel ve dilsel açıdan zengin ya da karmaşık metinlerde, çevirmenin 
yaratıcı müdahaleleri, çevirinin hedef okuyucuda orijinal metne yakın 
bir etki yaratmasını mümkün kılmaktadır. Çevirmenler, kaynak metnin 
estetik, kültürel ve duygusal inceliklerini kavramak ve bu özellikleri 
erek dile en uygun şekilde aktarmakla sorumludurlar. Bu durum, 
özellikle yazar özgünlüğünün ve yaratıcılığının ön planda olduğu edebi 
eserlerde çeviri sürecini daha da karmaşık ve hassas bir hale 
getirmektedir. Bu tür metinlerde çeviri, yalnızca iki dil arasında 
yüzeysel bir denklik kurma çabası değil, aynı zamanda yazarın sesini, 
tarzını ve metne yüklediği anlam katmanlarını erek okuyucuya mümkün 
olduğunca eksiksiz ve bozulmadan aktarabilme süreci olarak 
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değerlendirilmelidir (Sarıaslan, 2025:591). Kısaca yaratıcı çeviri, 
çevirmenin hem dilsel hem de kültürel sezgisini kullanarak, kaynak 
metnin çok katmanlı yapısını hedef dile taşırken, metnin işlevini ve 
estetik değerini korumayı amaçlayan bir yeniden üretim faaliyetidir. 

 
Çeviriyi çeviribilimin bakış açısından ele alındığında, aslında bir 
anlamda "olanaksız" olanı olası kılma çabası içinde bulunulduğu 
görülecektir. Çünkü her dilin kendine özgü yapısı, kültürü, dünyayı 
algılama biçimi söz konusudur. Dolayısıyla bir metni başka bir dile 
aktarmak, bire bir eşdeğerlik kurmak çoğu zaman mümkün değildir. İşte 
bu noktada çeviri edinci –yani çeviri yapma yetisi– devreye girer ve bu 
"imkânsızlığı" aşmak için farklı yollar sunmaktadır (Tükel Kanra, 
2015:64). Çeviri edinci; dil bilgisi, kültürel farkındalık, bağlam bilgisi 
ve en önemlisi yaratıcılığı içermektedir. Özellikle yaratıcılık, 
çevirmenin kaynak metni hedef kültüre en etkili, anlaşılır ve doğal 
şekilde aktarmasını sağlamaktadır. Bu da çeviri kalitesini doğrudan 
etkilemektedir. Yaratıcı bir çevirmen, sözcüklerin ötesine geçerek 
metnin ruhunu, tonunu ve amacını yakalayabilmektedir. Özellikle edebi 
metinlerde, deyimlerde, kelime oyunlarında ya da kültürel 
göndermelerde bire bir çeviri yerine, yaratıcı çözümler üretebilen 
çevirmenler, okuyucuda kaynak metnin yaratmak istediği etkiyi daha 
başarılı bir şekilde oluşturmaktadır. Bu nedenle, çeviri sadece doğru ve 
anlaşılır olmakla kalmamalı; aynı zamanda hedef okuyucuda aynı 
duyguyu, anlamı ve deneyimi yaratabilmelidir. İşte bu noktada 
yaratıcılık, çeviri kalitesini belirleyen temel unsurlardan biri hâline 
gelir. 

 
Baykan’ın (2005) da belirttiği gibi, çevirmen metni çevirmeye 
başlamadan önce, onun dilsel ve anlamsal yapısını derinlemesine 
çözümleme sürecine girmektedir. Bu çözümleme sırasında çevirmen, 
yalnızca dilsel eşdeğerlik aramamakta; aynı zamanda bağlam, kültürel 
katmanlar ve metinsel yapı üzerinden yeniden düşünmektedir. Bu süreç, 
özellikle edebi çeviri söz konusu olduğunda daha da karmaşık hâle 
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gelmektedir. Çünkü edebi metinlerde duygu yoğunluğu, mecaz 
kullanımı, anlatım tarzı ve yazarın kişisel üslubu ön planda 
bulunmaktadır. Tüm bu unsurlar, sıradan bir çeviri becerisinden çok 
daha fazlasını; yani yaratıcı bir yaklaşımı gerektirmektedir 
(Arabacıoğlu, 2020:1007). Yaratıcılık burada, kaynak metne sadık 
kalırken aynı zamanda hedef kültürün dilsel ve estetik beklentilerini 
karşılayabilmeyi ifade etmektedir. Yaratıcı bir çevirmen, yalnızca 
sözcükleri değil, aynı zamanda o sözcüklerin taşıdığı ruhu, ritmi ve 
anlam katmanlarını da aktarmaya çalışmaktadır. Örneğin, bir şiir 
çevirisinde kafiye, ahenk ya da imgelem gücü kaybolursa, metnin özü 
de kaybolur. İşte bu nedenle, yaratıcı çaba çeviri kalitesini doğrudan 
etkileyen en önemli faktörlerden biri hâline gelmektedir. Edebi çeviride 
yaratıcılık, yalnızca tercih edilen sözcüklerle değil, aynı zamanda metne 
verilen yorumla da ilgili olmaktadır. Yaratıcılık sayesinde çevirmen, 
hem kaynak metne sadık kalır hem de hedef metni doğal, etkileyici ve 
estetik açıdan zengin bir biçimde okuyucuya sunmaktadır. Bu yönüyle 
yaratıcılık, yalnızca çeviri kalitesini artırmakla kalmaz; aynı zamanda 
çeviriyi bir sanat formuna dönüştürmektedir. 

 
Çeviri, iki dil arasında kurulan bir iletişim köprüsü olmanın ötesinde, 
dilsel ve kültürel sınırları aşan çok yönlü bir etkinliktir. Değişen çeviri 
anlayışlarıyla birlikte, çevirinin erek kültür odaklı biçimde şekillenmesi 
ve erek metnin işlevinin ön plana çıkması, çeviribilimin temel araştırma 
alanlarından biri haline gelmiştir (Arı, 2014: 36). Bu bağlamda yaratıcı 
yeterlilik, çevirmenin metni yeniden yazabilme becerisiyle yakından 
ilişkilidir. Ancak bu yeniden yazım, kaynak metne sadakatsizlik 
anlamına gelmez; aksine, metnin anlamını, tonunu ve bağlamını 
koruyarak hedef dilde etkili bir karşılık oluşturma sürecidir. Dolayısıyla 
yaratıcılık, çeviri kalitesini tehlikeye atan değil, onu geliştiren bir 
unsurdur. Yine de bu yaratıcı yaklaşımın anlamlı ve değerli olabilmesi, 
çevirmenin etik ilkelere bağlı kalması ve kaynak metnin bağlamına 
sadık kalmasıyla mümkündür. 
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Yaratıcılık çeviri kalitesini yalnızca biçimsel düzeyde değil, içeriksel ve 
işlevsel düzeyde de etkileyen bir faktördür. Çevirmenin dilsel sezgisi, 
kültürel duyarlılığı ve yaratıcı esnekliği, ortaya konan çevirinin etkili, 
özgün ve başarılı olmasında belirleyici rol oynar. Bu nedenle yaratıcı 
yeterlilik, çağdaş çeviri anlayışında kalite ölçütlerinin vazgeçilmez bir 
parçası olarak değerlendirilmelidir. 

 
SONUÇ 

 
Bu çalışmada, çevirinin yalnızca iki dil arasında anlam eşleştirmekle 
sınırlı bir eylem olmadığı; aksine, yaratıcı, kültürel ve ideolojik 
katmanlar içeren çok yönlü bir yeniden üretim süreci olduğu ortaya 
konmuştur. Dilsel yenilikler, çevirmenin yalnızca sözcük düzeyinde 
değil, anlatım ve biçem düzeyinde de yaratıcı müdahalelerde 
bulunmasını gerektirirken; kültürel aktarım ise metnin yerel anlam 
dünyasından evrensel bir bağlama taşınmasını mümkün kılmaktadır. Bu 
bağlamda çevirmen, kaynak metne sadık kalmakla birlikte, hedef 
kültürün normlarını ve alımlayıcı beklentilerini de gözeterek metni 
yeniden kurgulayan etkin bir özneye dönüşmektedir. 

 
Çeviri sürecinde yapılan seçimler, dilin yapısal olanakları kadar, 
kültürel bağlamın değerleriyle de şekillenmektedir. Bu yüzden çeviri, 
etkisiz bir dilsel aktarım değil; ideolojik, estetik ve kültürel yönelimlerin 
etkileşimi içerisinde biçimlenen yaratıcı bir üretim alanıdır. Bu 
çerçevede çevirmen, yalnızca iki dil arasında değil, iki kültür, iki dünya 
görüşü ve çoğu zaman iki farklı duyarlılık arasında denge kuran çok 
yönlü bir sosyo- kültürel arabulucu konumundadır. Çeviri eylemi, 
yaratıcılığı dışlayan bir olgu değil; anlamı yeniden kurma ve yeniden 
üretme sorumluluğu taşıyan yaratıcı bir eylem olarak 
değerlendirilmelidir. 
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Çeviri alanında yaşanan değişimler, çevirinin kültürel değerlerin, 
düşünce biçimlerinin ve yaratıcı dilsel yapıların aktarımını da içeren çok 
boyutlu bir etkinlik haline gelmesini sağlamıştır. Bu bağlamda 
çevirmen, bir dilin sınırlarını aşarak hem kaynak metne sadık kalmalı 
hem de hedef dilin kültürel ve dilsel dinamiklerine uygun yenilikçi 
çözümler üretmelidir. Çalışmada ele alındığı üzere, çeviri sürecinde 
yaratıcı yaklaşım sergilemek, yalnızca bireysel ifade yetkinliği değil, 
aynı zamanda kültürlerarası köprü kurma becerisi olarak da 
değerlendirilmelidir. Dilsel yenilikler, çevirmenin metni yeniden 
oluşturmasına olanak tanırken, kültürel aktarım ise metnin anlam 
derinliğini korumasını sağlamaktadır. Sonuç olarak, yaratıcı çeviri 
yalnızca metinler arası bir geçiş değil, aynı zamanda kültürel sürekliliği 
sağlayan dinamik bir üretim alanıdır. Bu nedenle çevirmen, hem dil 
ustası hem de kültürlerarası bir arabulucu olarak düşünülmelidir. 
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YABANCI DİL ÖĞRETİMİNDE ÇOK MODLU GERİ 
BİLDİRİM: KURAMSAL ÇERÇEVE VE BİR 
YÖNTEM ÖNERİSİ* 

 

Furkan KOCA1 

 
GİRİŞ 

 

Eğitim teknolojisi, öğrenme sürecini kolaylaştırıp öğrenci 
performansını iyileştirmek için kullanılan teknolojik sistemler olarak 
tanımlanmaktadır (Januszewski & Molenda, 2008). Geri bildirim ise 
öğrenme sürecinin en önemli parçalarından biridir (Hattie & Timperley, 
2007). Eğitim teknolojisinde yaşanan gelişmeler, öğretmenler açısından 
geri bildirim verme; öğrenciler açısından geri bildirim alma süreçlerini 
değiştirmektedir. Geri bildirim, geleneksel sözlü ya da yazılı biçimlerin 
ötesine geçerek, eğitim teknolojilerindeki gelişmelerle daha uyumlu bir 
yapıya kavuşturulabilir. Böylece, öğrenme sürecini destekleyen ve 
kolaylaştıran daha fazla özelliğe sahip hale gelebilir. Bu bağlamda, 
özellikle son yıllarda çok modlu geri bildirim (İng. multimodal 
feedback) giderek önem kazanmaktadır (Campbell & Feldmann, 2017). 
Çok modlu geri bildirim, dijital teknolojileri de kullanarak tek modlu 
geri bildirimin eksikliklerini gidermeye ve böylelikle öğrenme sürecini 
iyileştirmeye odaklanan bir geri bildirim yöntemidir (Schluer, 2022). 
Fakat çok modlu geri bildirim hazırlama süreci, farklı dijital araçların 
kullanımını gerektirdiği için geleneksel geri bildirim biçimlerine göre 
                                                 
* Bu çalışma, yazarın Prof. Dr. Hikmet ASUTAY danışmanlığında hazırladığı “Die 

Wirkung des multimodalen Feedbacks auf die Schreibfertigkeit von 
Deutschlernenden” başlıklı doktora tezinden üretilmiştir. 
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öğretmenlere daha fazla iş yükü getirmektedir. Bu nedenle, bu 
çalışmanın amacı yabancı dil öğretiminde öğrenci metinlerine çok 
modlu geri bildirim vermek için kullanılabilecek pratik bir yöntem 
sunmaktır. 
 
Çalışmanın bir sonraki bölümünde geri bildirim kavramı, işlevi ve 
türleri ele alınmaktadır. Bu bağlamda, öncelikle geri bildirimin 
kavramının ne olduğu açıklanmış ve çeşitli öğrenme kuramlarına göre 
işlevlerine değinilmiştir. Daha sonra geri bildirim türleri açıklanmıştır. 
Çalışmanın üçüncü bölümü geri bildirimin etkili bir şekilde 
gerçekleşebilmesi için gerekli olan geri bildirim okuryazarlığını konu 
etmektedir. Dördüncü bölüm çok modlu geri bildirim ile tek modlu geri 
bildirim arasında bir geçiş formu olan dijital geri bildirimi 
incelemektedir. Beşinci bölümde çok modlu geri bildirim yönteminden 
bahsedilmektedir. Altıncı bölümde çok modlu geri bildirim hazırlamak 
için kullanabilecek pratik bir yöntem olarak ekran kaydı yöntemi 
sunulmaktadır. Bunu takip eden sonuç bölümünde çalışmanın genel bir 
özetiyle birlikte uygulamaya dönük öneriler verilmektedir. 
 
GERİ BİLDİRİM KAVRAMI, İŞLEVİ VE TÜRLERİ 

 

Geri bildirim kavramını tanımlamak için çeşitli açıklamalar mevcuttur. 
Bu kavramın temelleri sibernetik alanına dayanmaktadır. Bu nedenle, 
daha eski tanımlamalar bugünkü öğrenme kuramlarının anlayışından 
uzaktadır. Daha çok sibernetik alanını kapsayan bir tanıma göre geri 
bildirim “teknik, biyolojik veya sosyal bir sistemin hedef odaklı 
kontrolüdür” (Duden, 2001). Türk Dil Kurumu (https://sozluk.gov.tr/), 
geri bildirimi “gönderilen bilgi veya talimatın alıcıda yaptığı etkiye 
ilişkin edinilen bilgi” ve “yapılan bir davranışın, düzenlemenin sonucu 
hakkında insanın çevreden edindiği bilgi” şeklinde tanımlar. Bu 
tanımlamalar, dil eğitimi alanına daha uygundur. Çünkü bu alanda geri 
bildirim, öğrenme ortamındaki bir bireye veya gruba başka bir birey 
veya grup tarafından davranışlarının nasıl yorumlandığına ilişkin verilen 
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bilgidir (Surkamp, 2017). Geri bildirimin en temel amaçlarından biri 
hata düzeltmektir. Bunun yanı sıra öğrenciyi bilgilendirme ve motive 
etme gibi amaçları vardır (Nölcke & Narciss, t.y.) Geri bildirim 
kavramının ne olduğu öğrenme kuramıyla yakından ilişkilidir. Çünkü 
her öğrenme kuramında geri bildirimin işlevi değişirken tanımı da 
değişmektedir. Bu nedenle, geri bildirim kavramını daha iyi açıklamak 
için öncelikle hangi öğrenme kuramında nasıl bir işleve sahip olduğunu 
açıklamak faydalı olacaktır. 
 
Davranışçı öğrenme kuramına göre geri bildirim, bir pekiştireçtir. Bu 
kuramda geri bildirim, istenen davranışı överek pekiştirmek; 
istenmeyen davranışı ise değiştirmek için kullanılır (Burwitz-Melzer, 
2022). Bilişsel öğrenme kuramında geri bildirim bir bilgi aktarım 
aracına dönüşür. Buna göre geri bildirim öğrenci açısından “şu anda 
öğrenme sürecinin neresindeyim?”, “aslında öğrenme sürecinin 
neresinde olmalıydım?” ve “bu hedefe nasıl ulaşırım?” sorularına cevap 
verir (Hattie & Timperley, 2007). Yapılandırmacı öğrenme kuramı, geri 
bildirimi öğretmenden öğrenciye gönderilen tek yönlü bilgi olmaktan 
çıkarmakta ve öğrenme sürecini iyileştirebilmesi için öğrenciye de aktif 
bir bilgi işleme sorumluluğu yüklemektedir (Buch, 2019). Burada 
değinilen öğrenme kuramları da göz önüne alındığında geri bildirimin 
tanımı “öğrenme ortamındaki bireyler ve gruplar arasında diyalog 
kurarak öğrenmeyi pekiştiren, bilgi aktarımı sağlayan ve motivasyonu 
arttıran bir araç” olarak yapılabilir. 
 
Geri bildirimin biçimsel özellikleri, hatalara yaklaşım şekilleri, 
etkileşim boyutları ve zamanlaması bakımından farklı türleri vardır. 
Biçimsel özellikleri açısından ilk ayrım yazılı geri bildirim ve sözlü geri 
bildirim arasında yapılabilir. Bu iki geri bildirim türü arasındaki en 
önemli fark, yazılı geri bildirimin genellikle bir aktivitenin 
tamamlanmasından sonra verilmesi; sözlü geri bildirimin ise genellikle 
aktivite esnasında verilmesidir (Nusrat, Khan, Kashif & Fawad, 2022). 
Örneğin, bir metin yazma görevi sırasında öğrenciyi sözlü olarak 
yönlendirmek sözlü geri bildirim; yazımı tamamlanmış metin üzerinde 
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işaretlemeler ve düzeltmeler yapıp yorumlar yazmak yazılı geri 
bildirimdir. Sözlü geri bildirim, öğrenci ve öğretmen arasındaki 
etkileşimi destekler ama kayıt altına alınmadığı için akılda kalıcılığı 
düşüktür. Yazılı geri bildirim ise sınırlıdır ve etkileşimi düşüktür ama 
yazılı olarak kayıtlı olduğu için öğrenci her ihtiyaç duyduğunda yeniden 
bakabilir (Kerr, 2020). 
 
Hatalara yaklaşım şekli açısında geri bildirim türlerine bakıldığında ilk 
önce örtülü geri bildirim (İng. implicit feedback) ve açık geri bildirim 
(İng. explicit feedback) göze çarpmaktadır. Örtülü geri bildirim 
genellikle gerçek iletişim durumlarında ortaya çıkan bir geri bildirim 
türüdür ve geri bildirim veren kişinin yapılan hataya açıkça dikkat 
çekmeden yeniden ifade etme yoluyla yaptığı bir düzeltmedir (Ellis, 
Loewen & Erlam, 2006). Örtülü geri bildirim için aşağıdaki gibi bir 
örnek verilebilir: 
 

Öğrenci: Ben dün kitaphaneye gitmedim. 
Öğretmen: Anladım, peki kütüphaneye neden gitmedin? 
 

Açık geri bildirim ise geri bildirim veren kişinin düzeltmek istediği 
hatayı açık bir şekilde belirttiği geri bildirimdir: 
 

Öğrenci: Ben dün kitaphaneye gitmedim. 
Öğretmen: Kelimeyi yanlış kullandın, kütüphaneye demen 
gerekirdi. 
Öğrenci: Anladım, Ben dün kütüphaneye gitmedim. 
 

Hatalara yaklaşım şekli bağlamındaki bir diğer tür ayrımı odaklı geri 
bildirim (İng. focused feedback) ve genel geri bildirimdir (İng. 
unfocused feedback). Odaklı geri bildirimde öğretmen, öğrencinin 
yaptığı tüm hataları düzeltmek yerine sadece hedef yapılardaki hatalara 
geri bildirim verir. Hedef yapı dışındaki hatalar görmezden gelinir. 
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Genel geri bildirimde ise öğrencinin tüm hatalarına yönelik geri bildirim 
verilir (Wahyuni, 2017). İki geri bildirim türünün de yabancı dil 
öğretiminde farklı kullanım amaçları, avantajları ve dezavantajları 
vardır. Örneğin, odaklı geri bildirim belirli yapılara yoğunlaşarak o 
yapıların öğrenimini destekleyebilir, fakat bu sırada diğer hataların göz 
ardı edilmesine neden olabilir. Genel geri bildirim ise tüm hatalara 
dikkat çekebilir, ama bilişsel yük açısından daha zorlayıcı olabilir. 
 
Geri bildirimin etkileşim boyutu geri bildirimi veren ve geri bildirimi 
alan kişilerle ilgilidir. En klasik şekliyle “geri bildirim veren öğretmen 
 geri bildirim alan öğrenci” etkileşimi olabileceği gibi “geri bildirim 
veren öğrenci  geri bildirim alan öğrenci” veya “geri bildirim veren 
öğrenci  geri bildirim alan öğretmen” etkileşimi de olabilir. Bu 
kapsamdaki bir başka geri bildirim türü ise bir öz değerlendirme çeşidi 
olan kendine geri bildirimdir. Bu türlerin tamamı temelde dışsal geri 
bildirim (İng. external feedback) ve içsel geri bildirim (İng. internal 
feedback) olarak iki kategoriye ayrılır (Narciss, Prescher, Khalifah & 
Körndle, 2022). Yukarıda sayılan türlerden öğretmen geri bildirimi ve 
akran geri bildirimi dışsal geri bildirim türleridir. Kendine geri bildirim 
(İng. self-feedback) ise içsel geri bildirim türüdür ve özellikle özerk 
öğrenme açısından önemlidir (Akmilia, Purnawarman & Rodliyah, 
2015). 
 
Veriliş zamanlamasına göre geri bildirimi genel olarak biçimlendirici ve 
özetleyici olarak sınıflandırmak mümkündür. Biçimlendirici geri 
bildirim, öğrenme süreci sırasında verilen ve öğrencinin performansını 
arttırmayı amaçlayan geri bildirimdir (Hotaman, 2020; Buldur & 
Hasbek, 2020). Özetleyici geri bildirim ise öğrenme sürecinden sonra 
verilir ve öğrencinin ne kadar başarılı olduğunu göstermeyi amaçlar 
(Giles, Gilbert & McNeill, 2013). En bilinen formuyla öğrencilerin 
sınavlardan aldığı puanlar özetleyici geri bildirimdir. 
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GERİ BİLDİRİM OKURYAZARLIĞI 

 

Okuryazarlık, modern hayatın vazgeçilmez yeterliliklerinden biridir. Bu 
kavram, okuma ve yazma eylemlerinden çok daha fazlasını 
içermektedir. UNESCO (t.y.) tanımına göre okuryazarlık “yazılı 
bilgileri okumayı, anlamayı, kullanmayı, oluşturmayı, aktarmayı, 
araştırma yaparken kullanmayı ve böylece sosyal hayata aktif olarak 
katılmayı” içermektedir. Okuryazarlığın medya okuryazarlığı, dijital 
okuryazarlık, finansal okuryazarlık, kültür okuryazarlığı vb. alt alanları 
bulunmaktadır. Bu bağlamda, okuryazarlığın geniş bir tanımı olarak “bir 
alandaki bilgileri amacına uygun olarak edinme, üretme, analiz etme ve 
kullanma becerisi” denilebilir. Öğrencilerin geri bildirim okuryazarlığı 
ise öğretmen tarafından sağlanan bilgileri anlayıp öğrenme amacıyla 
kullanma becerisini ifade etmektedir (Carless & Boud, 2018). Bu 
beceriyi oluşturan dört temel aşama vardır (Carless & Boud, 2018: 5): 
 

 
Şekil 1.  Öğrenciler İçin Geri Bildirim Okuryazarlığı Aşamaları 

 

Carless ve Boud’a (2018: 5) göre geri bildirim okuryazarı öğrenciler, 
geri bildirimin öğrenme sürecindeki önemini anlayan, farklı 
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kaynaklardan gelen bilgileri analiz edebilen ve teknolojiyi de kullanarak 
geri bildirimi takip edebilen bireylerdir. Bu öğrenciler hem kendi hem 
de başkalarının çalışmalarını değerlendirme yeteneğini geliştirir, akran 
geri bildirimine katılır ve öz değerlendirme becerilerini güçlendirirler. 
Ayrıca, eleştirel geri bildirimi duygusal denge ile karşılayıp hem 
öğretmenlerinden hem de akranlarından geri bildirim talep ederler. Son 
olarak, geri bildirimleri uygulamaya geçirip öğrenme gelişimleri için 
stratejiler geliştirirler. 
 
Geri bildirimin başarısında öğrencilerin geri bildirim okuryazarlığı gibi 
öğretmenlerin geri bildirim okuryazarlığı da önemlidir. Öğretmenlerin 
geri bildirim okuryazarlığı, öğrencilerin geri bildirimi etkili şekilde 
alabilmesini sağlayacak ve onların geri bildirim okuryazarlığını 
geliştirecek süreçleri tasarlama konusundaki bilgi, beceri ve istek olarak 
tanımlanır. Bu bağlamda bilgi, geri bildirimin temel ilkelerine dair 
anlayışı; beceri, geri bildirim süreçlerini pedagojik olarak tasarlama ve 
uygulama yetkinliğini; istek ise karşılaşılan zorluklara rağmen etkili geri 
bildirim süreçleri oluşturma yönündeki kararlılığı ifade eder (Carless & 
Winstone, 2023: 4). 
 
DİJİTAL GERİ BİLDİRİM 

 

Dijital geri bildirim, en temelde sınıf ortamında verilen sözlü veya yazılı 
geri bildirimin dijital ortamlara aktarılmış biçimi olarak tanımlanabilir. 
Bununla birlikte, dijital teknolojilerin gelişmesiyle çok modlu ve farklı 
türlerde geri bildirim olanakları da ortaya çıkmıştır. Dijital geri bildirim 
için iki belirleyici ayrım vardır. Bunlardan biri teknoloji destekli geri 
bildirim (İng. technology-mediated Feedback – TMF), diğeri teknoloji 
üretimi geri bildirimdir (İng. technology-generated Feedback – TGF). 
Teknoloji destekli geri bildirimde geri bildirim bir insan tarafından 
üretilmekte, fakat bu sürecin tamamı çeşitli dijital araçlar sayesinde 
dijital ortamlarda gerçekleşmektedir. Teknoloji üretimi geri bildirimde 
ise geri bildirim dijital sistemler tarafından otomatik olarak 
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üretilmektedir. Örneğin, dil öğrenimine yönelik geliştirilen mobil 
uygulamalarda öğrenciye otomatik bir şekilde verilen geri bildirimler 
teknoloji üretimi geri bildirimlerdir. Bunun başka bir örneği de yapay 
zekâ modelleri tarafından verilen geri bildirimlerdir. Bu tür otomatik 
geri bildirimler, doğruluk ve pedagojik uygunluk açısından sınırlı 
olabilir. 
 
Teknoloji destekli geri bildirim, öğrenme sürecinde geri bildirimin 
dijital araçlar aracılığıyla hazırlanmasına ve sunulmasına olanak 
tanımaktadır. Ancak bu araçların verimliliği, öğretmenlerin dijital 
pedagojik becerilerine ve öğrencilerin teknolojiye erişim düzeylerine 
bağlı olarak farklılık gösterebilir. Schluer (2022) öğretmenlerin 
teknoloji destekli geri bildirim verirken kullanabilecekleri dijital 
araçlardan bazılarını aşağıdaki gibi sıralamıştır: 
 
Microsoft Word gibi çevrim dışı metin editörleri “değişiklikleri izle” ve 
“açıklama ekle” gibi işlevlerle doğrudan belge üzerinde ayrıntılı geri 
bildirim verme imkânı sağlar. Bu araçlar, internet bağlantısı 
gerektirmeksizin esnek kullanım sunar. 
 
Google Docs ve Office 365 gibi bulut tabanlı metin editörleri, eş zamanlı 
yazma ve yorum yapma olanağıyla öğretmen-öğrenci veya öğrenci-
öğrenci iş birliğini destekler. Bu etkileşim, yabancı dil öğretiminde bilgi 
paylaşımını ve ortak öğrenmeyi teşvik eder. 
 
Öğrencilere özel olarak oluşturulmuş çevrim içi forumlar, öğrencilerin 
yazılar yazıp bunlara geri bildirim alabileceği ortamlardır. Katılımcılara 
düşünme süresi tanıdığı için özellikle uzun vadeli tartışmalar ve 
projelerde ayrıntılı ve yapılandırılmış geri bildirimi destekler. 
 
Vikiler öğrencilerin ortak metin oluşturduğu ve düzenlediği işbirlikçi 
ortamlardır. Öğretmenler, doğrudan metin içinde veya tartışma 
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sayfasında geri bildirim verebilir. Böylece hem yazma becerileri hem de 
ortak öğrenme desteklenir. 
 
WhatsApp ve Telegram gibi sohbet uygulamaları, öğretmenlerin hızlı 
yanıtlar ve kısa geri bildirimler sunmasını sağlar. Anlık düzeltmeler ve 
ek bilgiler için etkili olan bu mesajlar genellikle kısadır. Bu nedenle, 
kapsamlı bir geri bildirimin tamamlayıcısı olarak kullanılmalıdır. 
 
E-posta yoluyla geri bildirim, özellikle uzun metinler ve projeler gibi 
kapsamlı çalışmalar için ayrıntılı değerlendirme sunmada etkilidir. 
Öğrenciler bu geri bildirimi diledikleri zaman tekrar tekrar inceleyebilir 
ve gerektiğinde sorular yöneltebilir. 
 
Ses kaydı araçlarıyla oluşturulabilen sesli geri bildirim, özellikle 
telaffuz, vurgu ve akıcılık gibi sözlü dil unsurlarını değerlendirmek için 
uygundur. Ayrıca işitsel ögeler bu öğrenme tipine yatkın öğrencilerin 
geri bildirimde dikkat etmeleri gereken noktaları daha net kavramasını 
sağlayabilir. 
 
Video geri bildirim, jest, mimik ve tonlama unsurlarıyla iletişimi 
zenginleştirerek kişiselleştirilmiş ve daha anlaşılır bir değerlendirme 
sağlayabilir. 
 
Zoom ve MS Teams gibi video konferans araçları, mekândan bağımsız 
olarak eş zamanlı iletişim sağlar. Bu doğrudan etkileşim, anında geri 
bildirim alınmasına olanak tanır. 
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ÇOK MODLU GERİ BİLDİRİM 

 

İngilizcedeki multimodal feedback teriminden türetilen çok modlu geri 
bildirim terimi için “çok modaliteli geri bildirim” veya “çok kanallı geri 
bildirim” gibi alternatif çeviriler yapmak mümkündür. Buradaki 
mod/modalite/kanal kavramı bir duyunun geçekleşme şeklini ifade 
etmektedir. Çok modlu/modaliteli/kanallı kavramı ise duyunun görme, 
işitme vb. birden fazla şekilde aynı anda gerçekleştiğini belirtir. 
Geleneksel geri bildirim verme şekli yüksek oranda tek modludur. 
Çünkü sözlü geri bildirim yalnızca işitme kanalını, yazılı geri bildirim 
ise yalnızca görme kanalını harekete geçirmektedir. Elbette sözlü geri 
bildirimi yazıyla, yazılı geri bildirimi ise sözle desteklemek 
mümkündür. Fakat geleneksel sınıf ortamında yazılı geri bildirim sözlü 
geri bildirimle desteklense bile sözlü geri bildirim öğrencinin yeniden 
erişebileceği bir şekilde kayıt altına alınmadığı için çok modlu özelliğini 
kaybedip tek modlu bir hale dönmesi saniyeler sürecektir. 
 
Çok modlu geri bildirim, görüntü, ses, video ve farklı medyaların bir 
arada kullanıldığı bir geri bildirim türüdür ve tek modlu geri bildirime 
kıyasla daha bilgilendiricidir (Campbell & Feldmann, 2017). Çok modlu 
geri bildirimde kullanılan dijital araçlar, tek modlu geri bildirimin 
eksikliklerini kapatmaktadır. Örneğin, geleneksel sözlü geri bildirimde 
geri bildirimin unutulması problemi burada ortadan kalkmaktadır. 
Çünkü ses kaydına olanak tanıyan dijital araçlar, öğretmenin hazırladığı 
çok modlu geri bildirimin işitsel modunu kayıt altına almakta ve 
unutulmasını önlemektedir. Böylece öğrenciler, geleneksel sözlü geri 
bildirimin aksine çok modlu geri bildirimde öğretmenin söylediklerini 
istedikleri zaman ve istedikleri sıklıkta tekrar dinleyebilmektedir. 
Geleneksel yazılı geri bildirimde öğrenciler, geri bildirimin 
tamamlanmış halini görmektedir. Öğretmen, geri bildirimi öğrenciye 
iletmeden önce incelediği metnin üzerinde gerekli işaretlemeleri yapmış 
ve notları eklemiştir. Video veya ekran kaydı içeren çok modlu geri 
bildirimde ise öğrenci, yazılı geri bildirimin tüm sürecini 
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görebilmektedir. Böylece bilgi aktarımı adım adım yapılabilmekte ve 
her adımda yazılı geri bildirim anlık olarak öğretmenin sözlü geri 
bildirimiyle birleştirilebilmektedir. Ayrıca öğretmen metin üzerinde 
yaptığı işaretlemelere ve eklediği notlara farklı animasyonlar, 
yönlendirmeler, linkler vs. ekleyip neye nasıl dikkat çekmek istediğine 
karar verebilmektedir. Video veya ekran kaydının gerektiğinde tekrar 
izlenebilmesi, durdurulup devam ettirilebilmesi ve ileri-geri 
sarılabilmesi öğrencinin geri bildirimi kendi hızında almasını ve kendi 
hızında öğrenmesini desteklemektedir. 
 
ÇOK MODLU GERİ BİLDİRİM HAZIRLAMAK İÇİN PRATİK 

BİR YÖNTEM: EKRAN KAYDI 

 

Ekran kaydı yöntemi, çok modlu geri bildirim hazırlamak için 
kullanılabilecek en pratik yöntemlerden biridir. Bu nedenle, bu 
çalışmada çok modlu geri bildirim verme yöntemi olarak ekran kaydı 
yöntemi tanıtılacaktır. E-öğrenme ortamlarında çok modlu geri bildirim 
vermek için e-derslerin gerçekleştiği platformla bütünleşik araçlar (örn. 
Zoom toplantı kaydı) da kullanılabileceği için bu çalışmada geleneksel 
yüz yüze derslerdeki öğrenci metinlerine nasıl çok modlu geri bildirim 
verilebileceği üzerinde durulacaktır. 
 
Çok modlu geri bildirim, dijital bir ortamda gerçekleştiği için yüz yüze 
eğitimdeki bir öğrencinin metnine geri bildirim vermenin ilk aşaması 
ilgili metni dijital ortama aktarmaktır. Bunun için öğrenci metni 
taratılarak PDF formatına dönüştürülebilir. Taratmak için klasik 
yazıcı/tarayıcıların kullanılabileceği gibi CamScanner veya PDF 
Scanner benzeri bir mobil uygulama da kullanılabilir. Bu tip mobil 
uygulamalar, yazıcı/tarayıcıya gerek kalmadan telefon kamerası 
üzerinden bir metni taratılmış gibi dijital ortama aktarabilmektedir. 
 



Trakya Germanistik Araştırmaları Cilt 4                                Trakya Germanistik Studien Band 4 

 

106 

Öğrenci metni PDF formatında dijitalleştirildikten sonra bu dosyanın 
üzerinde işaretlemeler yapmak ve notlar eklemek için PDF okuma ve 
düzenleme programına ihtiyaç duyulmaktadır. Adobe Acrobat programı 
ücretsiz versiyonuyla bu ihtiyaçları karşılamaktadır. Bu programda yer 
alan çizme, vurgulama ve yorum ekleme araçları öğrenci metni üzerinde 
kalem ve kâğıtla düzenleme yaparmış gibi düzenleme yapmaya olanak 
sağlamaktadır. Buna ek olarak PDF dosyasındaki vurgulamalara veya 
yorumlara eklenebilen yönlendirme linkleri, yorumların gösterilip 
gizlenebilmesi vb. özellikler kâğıt üzerinde yapılan düzenlemede 
sağlanamayan etkileşimi sağlamaktadır. 
 
İlk iki adımda değinilen ön koşullar (PDF okuma ve düzenleme 
programı edinme, öğrenci metnini PDF formatında dijitalleştirme) 
sağlandıktan sonra yapılması gerek şey, geri bildirim verilecek 
öğrencinin dijitalleştirilmiş metni üzerinde PDF düzenleme programıyla 
işaretlemeler, düzeltmeler ve yorumlar yapıp tüm bu süreci bir ekran 
kaydı programıyla kayıt altına almaktır. Bu amaçla kullanılabilecek 
ücretsiz programlardan bir tanesi Microsoft uygulama mağazasında da 
yer alan Record Screen adlı programdır: 
 

 
Şekil 2.  Record Screen Programı 

 

Şekil 2’de görüldüğü gibi Record Screen programı ekran kaydı sırasında 
mikrofon ile ses kaydı ve webcam ile video kaydı (öğretmenin 
görüntüsü ekran kaydının köşesinde bir kare içinde görünmektedir) 
yapabilmektedir. Bu özellikleri sayesinde çok modlu geri bildirim, tek 
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bir program üzerinden hazırlanabilir. Öğretmen, ekran kaydı sırasında 
PDF üzerinde yaptığı işaretleme, vurgulama, düzenleme ve yorumları 
eş zamanlı bir şekilde sesli olarak da açıklayabilir. Böylece öğrenci ne 
yapması gerektiğini daha iyi anlayabilir. Gerektiğinde ekran kaydı 
videosunu geri sararak hem yazılı hem de sözlü olarak verilen geri 
bildirimi tekrar tekrar izleyebilir. 
 
Geri bildirim verme süreci ekran kaydı programıyla görüntülü ve sesli 
olarak kayıt altına alındıktan sonra öğrenciye gönderilebilir. Google 
Drive gibi ücretsiz araçlar, geri bildirim videosunu ücretsiz olarak 
depolamaya ve paylaşmaya olanak tanımaktadır. Ayrıca bu video 
Google Drive dosya paylaşımı gizlilik ayarları ile sadece ilgili 
öğrencinin görüntüleyebileceği bir şekilde ayarlanabilir. Video, Google 
Drive ile internet ortamına aktarılıp gizlilik ayarları yapıldıktan sonra 
erişim linki öğrenciye e-posta, WhatsApp vb. iletişim araçlarıyla 
iletilebilir. Örneğin, bir e-posta ekinde üzerinde düzenleme yapılmış 
PDF dosyasıyla birlikte gönderilen geri bildirim videosu, geri bildirimi 
birçok farklı kanaldan sağlayarak geri bildirimin etkililiğini 
güçlendirebilir. Anlatılan tüm bu süreç aşağıdaki gibi özetlenebilir: 
 

 
Şekil 3.  Yüz Yüze Derslerdeki Öğrenci Metinlerine Ekran Kaydı Yöntemiyle 

Çok Modlu Geri Bildirim Verme Süreci 

 

Literatürdeki araştırmalara bakıldığında ekran kaydı yöntemiyle verilen 
geri bildirimlerin, yabancı dil öğrencilerinin metinlerinde iyileşme 
sağladığı görülmektedir. Zhang (2018) yaptığı araştırmada öğrencilerin 
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ekran kaydı geri bildirimini daha anlaşılabilir bulduğunu raporlamıştır. 
Elde ettiği sonuçlar bu yöntemle geri bildirim alan öğrencilerin 
metinlerini daha fazla iyileştirdiğini göstermektedir. Daha önce yapılan 
başka bir araştırmada Ali (2016) de benzer bir sonuca ulaşmış ve buna 
ek olarak bu geri bildirim yönteminin öğrencilerin motivasyonunu da 
arttırdığını belirtmiştir. Ekran kaydı geri bildiriminin öğrencinin 
motivasyonunu arttırıcı etkisi Cunningham ve Link (2021) tarafından 
yapılan araştırmada da ortaya çıkmıştır. Araştırmacılar bu etkinin sebebi 
olarak öğrencilerin ekran kaydı videosunu izlerken yaşadıkları diyalog 
etkisini göstermiştir. Ebadi ve Dadgar (2024), ekran kaydı geri 
bildiriminin etkisini yazılı ve sözlü geri bildirimin etkisiyle 
karşılaştırmıştır. Araştırmacılar, ekran kaydı geri bildirimi alan 
öğrencilerin metinlerinde daha çok iyileşme görüldüğünü belirlemiştir. 
 
SONUÇ 

 

Eğitim teknolojilerindeki gelişmeler, geri bildirim süreçlerinin de 
dönüşmesini gerekli kılmaktadır. Görsel, işitsel ve etkileşimli ögeleri bir 
arada sunan çok modlu geri bildirim, bu dönüşüme yanıt verebilecek 
önemli yöntemlerden biri olarak öne çıkmaktadır. Özellikle ekran kaydı 
yöntemi, uygulama kolaylığı ve öğrenciler üzerinde yarattığı olumlu 
etkiler sayesinde dikkat çekmektedir. Literatürdeki bulgular, bu 
yöntemin öğrencilerin yazma becerilerini geliştirmeye ve 
motivasyonlarını artırmaya katkıda bulunabileceğini göstermektedir. 
Çok modlu geri bildirim, sahip olduğu dijital olanaklar sayesinde 
öğrencilere geri bildirime tekrar tekrar erişme imkânı tanıyarak öğrenme 
sürecini bireyselleştirebilir ve farklı duyulara hitap etmesi sayesinde 
öğrenmenin kalıcılığını artırabilir. Bununla birlikte, çok modlu geri 
bildirimin çeşitli sınırlılıkları da göz ardı edilmemelidir. Farklı dijital 
araçların kullanımını gerektirmesi öğretmenler için ek iş yükü 
yaratabilmektedir. Ayrıca, teknik yeterlilikleri sınırlı olan öğretmen 
veya öğrenciler için erişilebilirlik sorunları doğurabilmektedir. Bazı 
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öğrenciler için çok sayıda kanal üzerinden gelen bilginin bilişsel yük 
oluşturabileceği de dikkate alınmalıdır. 
 
Çok modlu geri bildirimin farklı dil becerilerine etkisi henüz yeterince 
incelenmemiştir. Benzer şekilde, uzun vadeli öğrenme çıktıları 
üzerindeki etkisi veya farklı yaş ve yeterlik düzeylerindeki öğrencilere 
uygunluğu da araştırılmaya açıktır. Ayrıca, öğretmenlerin bu yöntemi 
etkili bir şekilde kullanabilmeleri için pedagojik ve teknolojik açıdan ne 
tür desteklere ihtiyaç duydukları da daha ayrıntılı olarak ele alınmalıdır. 
Sonuç olarak, çok modlu geri bildirim yabancı dil öğretiminde 
öğrenmeyi destekleyebilecek bir araçtır. Fakat avantaj ve 
sınırlılıklarının birlikte değerlendirilmesi, bu yöntemin etkili bir şekilde 
uygulanabilmesi için gereklidir. 
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VON DER HOLZPUPPE ZUM JUNGEN: PINOCCHIO 
ALS LERNMATERIAL IM DAF-UNTERRICHT 

 

Hilal BALCI1, Hikmet ASUTAY2 

 
EINLEITUNG 

 

Carlo Collodis Pinocchio, erstmals 1881 erschienen und 1883 als Buch 
publiziert, ist nicht nur ein Klassiker der Kinder- und Jugendliteratur, 
sondern spricht durch die Einbindung fantastischer Elemente und 
universeller Botschaften Lesende aller Altersgruppen an. Pinocchio, der 
davon träumt, ein ‚echter Junge‘ zu werden, verkörpert mehr als die 
einfache Verwandlung einer Holzpuppe in einen Jungen. Die 
Geschichte von Pinocchio, der durch eigene Fehler und Einsichten zu 
einem verantwortungsvollen Mitglied der Gesellschaft heranwächst, 
thematisiert grundlegende Prozesse der Persönlichkeitsbildung und des 
Erwachsenseins. In diesem Sinne betont Croce, dass das Holz, aus dem 
Pinocchio geschnitzt sei, für die Menschheit stehe (Croce 2024: 1432). 
Pinocchio verkörpert damit die gesamte Menschheit, weil er mit 
Entschlossenheit dieselben Versuchungen und Ängste durchlebt, die die 
menschliche Natur prägen. Gerade diese zeitlosen Aspekte machen 
Pinocchio zu einem lebendigen Klassiker. 
Dass Pinocchio weltweit eine außergewöhnliche kulturelle Reichweite 
besitzt und nach der Bibel zu den meistübersetzten Büchern zählt, wird 
in der Forschung mit seiner ästhetischen, pädagogischen, mythischen 
und anthropologischen Vielschichtigkeit begründet (Grilli 2016:107). 
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Eine aktuelle Bestandsaufnahme der Fondazione Nazionale Carlo 
Collodi weist 669 Übersetzungen in 192 Sprachen und Dialekten nach, 
was diese außergewöhnliche Verbreitung belegt (Vezzani 2024). Vor 
diesem Hintergrund ist Pinocchio eines der bedeutendsten Werke der 
europäischen Literatur des 19. Jahrhunderts und ein herausragendes 
Beispiel für die Reflexion über Bildung und Erziehung. Pinocchios 
Abenteuer spiegeln seinen gesamten Reifungsprozess wider und zeigen 
seine Entwicklung von der Kindheit über die Adoleszenz bis hin zur 
jungen Erwachsenenphase. Im Rahmen dieses Reifungsprozesses muss 
Pinocchio, wie alle anderen Kinder, seine Erfahrungen machen und an 
ihnen wachsen. Das italienische Sprichwort Sbagliando s’impara, durch 
Fehler wird man klug, beschreibt Pinocchios Wandlung treffend 
(Collodi 2009: 283). Pinocchio durchläuft eine Entwicklung von einem 
naiven, selbstbezogenen und hilflosen Jungen zu einem 
verantwortungsbewussten und fleißigen Mitglied der Gesellschaft. 
Collodi vermittelt durch Pinocchio, eine aus Holz lebendig gewordenen 
Puppe, die Botschaft, dass das Ignorieren der Ratschläge von 
Erwachsenen und das Missachten gesellschaftlicher Regeln zu 
negativen Konsequenzen führen kann (Dilidüzgün 2018: 62). Nach 
Sfetcu (2023: 25) finden sich im Roman moralische Ermahnungen, die 
von Zeitverschwendung abraten und auf Lernen, harte Arbeit und 
Sparsamkeit verpflichten, was Pinocchio schließlich auf den richtigen 
Weg bringt, weil er die Bedeutung von Schule und Arbeit erkennt. Die 
moralische Botschaft reflektiert die erzieherischen Werte des 19. 
Jahrhunderts, die darauf abzielten, dass Kinder Gehorsam, Fleiß und 
Verantwortungsbewusstsein entwickeln sollten. 
 
Die universelle Bekanntheit und thematische Vielschichtigkeit des 
Werkes machen Pinocchio zu einem kulturellen Schatz und zu einem 
idealen Lernmaterial für den DaF-Unterricht. Pinocchios Abenteuer 
bieten zahlreiche Möglichkeiten, sprachliche, interkulturelle und 
literarische Kompetenzen zu fördern. Darüber hinaus ermöglicht die 
Arbeit mit literarischen Texten wie Pinocchio den Zugang zu kulturellen 
Narrativen und archetypischen Themen wie Identität, Kindheit und 
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Transformation, die insbesondere für die Lebensphase der Adoleszenz 
von Relevanz sind (Grilli 2016: 109). Zentrale Aspekte des 
Erwachsenwerdens wie das Überwinden von Herausforderungen, das 
Lernen aus Fehlern und die Suche nach Selbständigkeit werden 
thematisiert. Diese universellen Themen ermöglichen den Lernenden, 
Parallelen zu ihrer eigenen Lebenswelt zu ziehen, während sie die 
deutsche Sprache lernen. Im Rahmen des DaF-Unterrichts kann 
Pinocchio demnach nicht nur als Material zum Erlernen einer 
Fremdsprache eingesetzt werden, sondern auch als Medium, um Werte 
und Normen zu reflektieren, die während der Adoleszenz prägend sind. 
Die Verbindung von literarischem Lernen mit sprachlicher und 
kultureller Bildung lässt Pinocchio zu einem effektiven Werkzeug 
werden, um Lernende sowohl kognitiv als auch emotional 
anzusprechen. Ziel dieser Arbeit ist es, Pinocchio vor allem in seinem 
Potenzial für den DaF-Unterricht zu untersuchen. 
 
Auf dieser Grundlage stellt sich die zentrale Frage für den DaF-
Unterricht:  

• Wie kann Pinocchio im DaF-Unterricht eingesetzt werden, um 
sprachliche und moralische Kompetenzen bei Lernenden der 
Niveaustufe A2 zu fördern? 
 

Die Methode besteht in einer literaturdidaktischen Analyse des Werkes 
sowie der Entwicklung konkreter Unterrichtsvorschläge. Die 
didaktische Analyse ist nach Klafki (1995: 22) der Kern der 
Unterrichtsvorbereitung. Ihre Aufgabe besteht darin, aus dem gewählten 
Gegenstand den Bildungsgehalt herauszuarbeiten. Aus dem 
literarischen Text wird der Bildungsgehalt entlang von Klafkis fünf 
Grundfragen herausgearbeitet (Klafki 1995). Darauf aufbauend werden 
konkrete, kompetenzorientierte Unterrichtsvorschläge entwickelt. 
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LITERATUR IM FREMDSPRACHENUNTERRICHT  
 
Die kulturellen und gesellschaftlichen Werte einer Gesellschaft spiegeln 
sich in literarischen Werken wider. Die in Märchen, Erzählungen oder 
Romanen dargestellten Konflikte, die Figuren mit sich selbst, ihrer 
Umwelt, der Natur und der Gesellschaft erleben, lassen die Lesenden 
die akzeptierten oder kritisierten Werte und Überzeugungen dieser 
Gesellschaft erahnen und geben zugleich Einblicke in die von ihr 
entwickelten und geschätzten Verhaltensweisen (Sever 2019: 65). 
Ferner sind literarische Texte durch eine Vielzahl von 
Unbestimmtheiten und Verfremdungen charakterisiert, die Leerstellen 
schaffen. Diese Leerstellen regen die Fantasie der Lesenden an und 
ermöglichen unterschiedliche Interpretationen. Bredella (1987: 170) 
betont, dass „literarische Texte den Vorteil [haben], dass sie aufgrund 
ihrer Unbestimmtheiten und Verfremdungen selbst Fragen aufwerfen 
und damit Interesse wecken“. Durch die offenen Strukturen können 
Lesende aktiv in den Interpretationsprozess einbezogen werden, 
wodurch sie stärker engagiert werden und Freude am Lesen entwickeln 
können. Neben der klassischen Textanalyse gewinnen dabei auch 
kreative und handlungsorientierte Methoden zunehmend an Bedeutung, 
da sie die Lernenden dazu anregen, persönliche Bezüge zu den Texten 
herzustellen und eigene Interpretationen zu entwickeln (Surkamp 2010: 
201). Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie diese erweiterten 
Zugänge systematisch in der Literaturdidaktik verortet werden können. 
Im Rahmen der fremdsprachlichen Literaturdidaktik wird damit nicht 
nur reflektiert, welche Ziele mit literarischen Texten erreicht werden 
können, sondern auch, welche Texte sich dafür eignen und wie Literatur 
in Lehr- und Lernprozessen eingesetzt werden kann (Surkamp 2019: 
76). Diese Überlegungen lassen sich in unterschiedliche didaktische 
Zugänge differenzieren. Je nach Fokus kann Literaturarbeit text- und 
themenbezogen, lernerorientiert oder kontextualisierend erfolgen. 
Zudem können Interaktionen im Unterricht sowie weitere kontextuelle 
Faktoren in den Blick rücken (Surkamp 2019: 77). Die Integration von 
Literatur in den Fremdsprachenunterricht erweitert somit nicht nur die 
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Kreativität und den Wortschatz der Lernenden, sondern ermöglicht auch 
den Zugang zu kulturellen und literarischen Themen. Sie ermöglicht 
Empathie und Perspektivenwechsel und unterstützt das Verständnis 
kultureller Vielfalt (Bredella et al. 2000, zitiert nach Surkamp 2010: 
203).  
 
Die Auseinandersetzung mit literarischen Figuren und Handlungen kann 
dazu beitragen, die Empathiefähigkeit der Lernenden zu stärken und 
ihnen die Erfahrung eines Perspektivenwechsels zu ermöglichen. Dies 
ist nicht nur für den Spracherwerb, sondern auch für die persönliche 
Entwicklung von großer Bedeutung. Daher können literarische Texte 
dazu beitragen, das Fremdsprachenlernen zu einem ganzheitlichen 
Bildungsprozess zu erweitern, der über die reine Sprachvermittlung 
hinausgeht.  
 
KINDER- UND JUGENDLITERATUR ALS DIDAKTISCHE 

GRUNDLAGE 

 

Unter Kinder- und Jugendliteratur versteht man Werke, deren Inhalte an 
die sprachliche Entwicklung sowie an das Verständnisniveau von 
Kindern, von der frühen Kindheit bis zur Adoleszenz, angepasst sind. 
Zu den charakteristischen Merkmalen dieser Literatur zählen eine 
einfache, zugängliche Sprache, die Darstellung angemessener Themen 
sowie die Schaffung von Protagonisten, mit denen sich junge Leser 
identifizieren können. Die Anschlussfähigkeit kinderliterarischer 
Figuren erklärt Grilli mit archetypischen Mustern, die Pinocchio 
universell anschlussfähig machen (Grilli 2016: 109). Gerade diese 
Anschlussfähigkeit verweist zugleich auf die begriffliche Unschärfe des 
Feldes, denn die Kinder- und Jugendliteraturforschung weist auf einen 
vagen, heterogenen Gegenstand hin. Ein zentrales Merkmal ist der 
Adressatenbezug. Schon die doppelte Adressierung an Kinder und 
Jugendliche macht die Heterogenität sichtbar. Zudem wurden viele 
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Texte ursprünglich nicht für Kinder oder Jugendliche verfasst, zählen 
heute aber zum Kanon der Kinder und Jugendliteratur (Weinkauff & 
Boyken 2024: 267). Daraus folgt, dass Kinder- und Jugendliteratur 
sowohl nach Zielgruppen als auch nach Textformen sehr vielfältig ist. 
Im Metzler Lexikon Fremdsprachendidaktik wird dies treffend 
beschrieben: „Der deutsche Doppelbegriff ‚KJL‘ umfasst eine 
Adressatengruppe vom Säugling bis zum jungen Erwachsenen und ein 
Korpus höchst unterschiedlicher Texte wie Bilderbücher, 
Erstlesebücher, Lyriksammlungen und anspruchsvolle 
Adoleszenzromane” (Surkamp 2010: 129).  
 
Neben dem Text ist in der Kinder- und Jugendliteratur auch die visuelle 
Gestaltung von zentraler Bedeutung, da die Kombination von 
sprachlichen und visuellen Inhalten die ästhetische Wahrnehmung 
fördert (Sever 2019: 17). Die Kombination aus sprachlichen und 
visuellen Inhalten kann zudem die Motivation und das Interesse der 
Lernenden steigern, was insbesondere bei jungen Lernenden von 
entscheidender Bedeutung ist. Nach Mikota und Oehme (2013: 5) 
ermöglicht Kinderliteratur den Einstieg in literarische Welten, fördert 
die Perspektivübernahme und ist für die Lesesozialisation von 
entscheidender Bedeutung. Darüber hinaus kann sie den Wortschatz 
erweitern und die Empathie für Mehrsprachigkeit stärken. Zudem 
zeigen Befunde der Kinder- und Jugendliteraturforschung, dass 
Popularität, Verbreitungsgrad und Medienverbund sowie 
wiederkehrende Motive, Mythenbezüge und eine „rationale 
Irrationalität“ fantastischer Welten im Sinne einer regelgeleiteten 
inneren Logik, den Einsatz im Unterricht begünstigen (Schneider 2009: 
553). Die Auswahl geeigneter Kinder- und Jugendliteratur nimmt 
demnach eine besondere Stellung ein, sowohl in Bezug auf die 
sprachliche Förderung als auch auf die Vermittlung kultureller Vielfalt.  
Im Kontext des DaF-Unterrichts eröffnet die Kinder- und 
Jugendliteratur eine Vielzahl didaktischer Möglichkeiten, denn 
einerseits kann sie den Spracherwerb durch authentische altersgerechte 
Texte unterstützen, andererseits kann sie interkulturelle Kompetenzen 
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fördern, indem sie Einblicke in unterschiedliche Lebenswelten und 
Kulturen bietet. Aufgrund ihrer vielfältigen Einsatzmöglichkeiten, wie 
etwa als Lesematerial, als Ausgangspunkt für Diskussionen oder für 
kreative Aufgaben, machen sie zu einem vielseitigen Instrument zur 
Förderung einer umfassenden Sprachförderung. 
  
FUNKTION FANTASTISCHER ELEMENTE IN DER KINDER- 
UND JUGENDLITERATUR 
 
Ein zentrales Merkmal vieler Kinder- und Jugendliteraturwerke ist die 
Verknüpfung von Fantasie und Realität, die es den Lesenden 
ermöglicht, imaginäre Welten zu erkunden und gleichzeitig Bezüge zur 
eigenen Lebenswelt herzustellen. In diesem Zusammenhang hebt 
Dilidüzgün (2018: 75) hervor, dass fantastische Erzählungen eine 
Vielzahl an imaginären Elementen nutzen, die stets mit der realen Welt 
verbunden sind. Asutay (2014: 643) beschreibt das Konzept des 
Fantastischen als eine romantische Suche, bei der außergewöhnliche 
Lösungen für Probleme gefunden werden. Es reflektiert den 
menschlichen Wunsch nach dem Unerreichbaren, nach Dingen, die man 
nicht leisten oder verstehen kann, sowie die Sehnsucht nach dem 
Unbekannten und der Ferne. Diese Perspektiven verdeutlichen, dass das 
Fantastische in der Kinder- und Jugendliteratur nicht ausschließlich als 
reines Unterhaltungselement dient, sondern darüber hinaus tiefere 
menschliche Bedürfnisse und Sehnsüchte widerspiegelt. Durch die 
Kombination von Fantasie und Realität wird die Auseinandersetzung 
mit komplexen Themen wie Identität, Konflikte oder die Suche nach 
Zugehörigkeit auf eine zugängliche und ansprechende Weise 
ermöglicht. Ferner haben fantastische Erzählungen einen wesentlichen 
Einfluss auf die Entwicklung und sind daher als unverzichtbar zu 
betrachten (Asutay 2014: 642).  
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KINDER- UND JUGENDLITERATUR IM DAF-UNTERRICHT 

 

Im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts zielt man zunehmend darauf 
ab, den Zugang zu literarischen Texten bereits in einer möglichst frühen 
Phase zu ermöglichen. Aufgrund ihrer einfachen Struktur eignen sich 
Texte der Kinder- und Jugendliteratur für den DaF-Unterricht, denn sie 
ermöglichen es Lernenden, sprachliche Strukturen und literarische 
Ausdrücke in der Fremdsprache leichter zu verstehen (Songören 2013: 
1828). Um das Interesse an fremdsprachigen Inhalten zu wecken und zu 
fördern, werden in der Praxis häufig vereinfachte Adaptionen oder 
Kinder- und Jugendliteratur eingesetzt. „Für manche Lernende ist ein 
kinderliterarischer Text auch die Brücke zum ersten Lesen eines 
Ganztextes in einer fremden Sprache und damit der große Schritt über 
die angstbesetzte Schwelle, sich in der Fremdsprache tatsächlich auf 
einen Ganztext einzulassen“ (Surkamp 2010: 130). Dies zeigt, dass 
kinderliterarische Texte aufgrund ihrer einfachen Sprache, klaren 
Handlungsstrukturen und vertrauten Themen eine geringere 
Startschwelle aufweisen. Dadurch werden Lernende ermutigt, 
Selbstvertrauen im Umgang mit fremdsprachlichen Texten zu 
entwickeln. Ferner eröffnet die Integration von Kinder- und 
Jugendliteratur in den DaF-Unterricht viele didaktische Möglichkeiten. 
Nach Bredella (1987: 171) kann die Interaktion mit literarischen Texten 
im Fremdsprachenunterricht authentische Kommunikationssituationen 
schaffen. Darüber hinaus dienen literarische Texte zur Anregung von 
Vermutungen, zum Vergleich von Interpretationen und zur Reflexion 
der eigenen Perspektive. Dies eröffnet ein breites didaktisches Potenzial 
hinsichtlich der Einsatzmöglichkeiten. Sie kann nicht nur als Mittel zur 
Vermittlung kultureller Informationen dienen, sondern auch gezielt 
genutzt werden, um den Wortschatz der Lernenden zu erweitern. 
  
Die Arbeit mit literarischen Texten erfordert zwar Übung, kann jedoch 
die Freude am Lernen fördern und das Interesse an der Fremdsprache 
stärken. Für die Gestaltung des Unterricht stehen zahlreiche kreative 
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Methoden zur Verfügung, wie das Verfassen einer neuen Einleitung, das 
Entwickeln eines alternativen Endes, das Ändern der Erzählperspektive, 
das Nacherzählen der Handlung aus Sicht einer Figur oder das Erstellen 
von begleitenden Texten wie Zeitungsartikeln und Karikaturen (Haas 
1994, zitiert nach Songören 2013: 1828). 
 
Im Rahmen des DaF-Unterrichts ist eine sorgfältige Auswahl geeigneter 
Literatur zu treffen, die sich an Kriterien wie Alter, Sprachniveau und 
thematische Relevanz orientiert. Klassiker wie Pinocchio bieten sich in 
diesem Zusammenhang besonders an, da sie universelle Themen wie 
Identität, Verantwortung und Transformation behandeln, die für 
Lernende unterschiedlicher Altersgruppen und Kulturen von Interesse 
sind. Mit der richtigen didaktischen Aufbereitung kann Literatur nicht 
nur das Sprachenlernen unterstützen, sondern auch als Mittel zur 
kulturellen Bildung dienen. Forschung zur Kinder- und Jugendliteratur 
ist eng mit pädagogischen, didaktischen, psychologischen und 
soziologischen sowie wirkungs- und rezeptionsästhetischen 
Fragestellungen verbunden und überschreitet damit die reine 
Textanalyse (Dahrendorf 1988: 6). Diese Mehrdimensionalität macht 
sie besonders geeignet für den Fremdsprachenunterricht, da Texte nicht 
nur sprachlich, sondern auch hinsichtlich ihrer gesellschaftlichen Werte 
und Wirkungen betrachtet werden können. Gerade Pinocchio zeigt 
exemplarisch, wie sich moralische Inhalte, kulturelle Narrative und 
sprachliche Lernprozesse miteinander verknüpfen lassen. 
 
Am Beispiel von Pinocchio soll gezeigt werden, wie die besonderen 
Eigenschaften der Kinder- und Jugendliteratur in konkrete didaktische 
Konzepte überführt werden können. 
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PINOCCHIO IM DAF-UNTERRICHT 
 
Dass Pinocchio kanonische Relevanz besitzt, ist literaturdidaktisch 
belegt. Renate von Heydebrand (1993, zitiert nach Paefgen 2006: 81) 
forderte die Einbeziehung von Kinder- und Jugendliteratur in 
Kanondebatten und nannte Pinocchio als Beispiel. Pinocchio zählt zu 
den zeitlosen Klassikern der Kinder- und Jugendliteratur, der sich durch 
die Thematisierung universeller Themen auszeichnet. Themen wie 
kindliche Neugier und die Suche nach Identität, die für die Entwicklung 
junger Leser von signifikanter Relevanz sind, werden in dem Werk 
behandelt. Darüber hinaus vermittelt der Text pädagogische 
Botschaften, die ebenfalls von zentraler Bedeutung sind. Ein Beispiel ist 
in Kapitel 8 zu finden, als Geppetto seinen Mantel verkauft, um 
Pinocchio ein Lesebuch zu kaufen, während dieser die Schule schwänzt, 
um das Puppentheater zu sehen (Collodi 2009: 40). 
 
Ferner spielen fantastische Elemente eine relevante Rolle für die 
Handlung, denn sie dienen nicht nur als Medium zur Erzählung, sondern 
beinhalten zudem moralische und soziale Botschaften. Die 
Verwandlung einer hölzernen Puppe in einen lebendigen Jungen, 
magische Figuren wie die Blaue Fee und übernatürliche Prüfungen sind 
zentrale Handlungselemente, die auch als Träger moralischer und 
sozialer Botschaften dienen. Diese regen die Lesenden zum Nachdenken 
über eigene Wünsche, Ängste und Herausforderungen an, etwa durch 
das ikonische Motiv der wachsenden Nase von Pinocchio beim Lügen 
sowie durch wiederholte Ermahnungen und Rettungen durch die Blaue 
Fee. Diese fantastischen Elemente tragen zur Förderung von Werten wie 
Verantwortung und Ehrlichkeit bei und machen Pinocchio zu einem 
zeitlosen Klassiker, der nicht nur zur Unterhaltung, sondern auch zur 
Bildung dient. Darüber hinaus spielen Motive wie Flucht und Reisen 
auch eine bedeutende Rolle, die sowohl äußere als auch innere 
Entwicklungsprozesse symbolisieren. Dies zeigt sich zum einen an der 
Verlockung des Spielzeuglands in Kapitel 31, die schließlich in die 
Verwandlung der Jungen in Esel mündet (Collodi 2009: 188), zum 
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anderen an der Rettung Geppettos aus dem Bauch eines Seemonsters in 
Kapitel 35, bei der Pinocchio Verantwortung übernimmt (Collodi 2009: 
234). Wie Dilidüzgün (2018: 75) erläutert, dienen solche Motive dazu, 
die innere oder räumliche Flucht darzustellen, was in der Geschichte von 
Pinocchio durch zahlreiche Abenteuer und Prüfungen eindrucksvoll 
umgesetzt wird. Ferner wird Pinocchio als archetypische Figur 
beschrieben, die sich bewusst über gesellschaftliche Normen 
hinwegsetzt und dadurch als ‚Regelbrecher‘ verstanden werden kann 
(Grilli 2016: 111). Anschaulich wird dies in Kapitel 12 mit der Füchsin 
und dem Kater, die ihn durch das Versprechen schnellen Gewinns vom 
rechten Weg abbringen (Collodi 2009: 59). Diese Eigenschaft kann im 
Rahmen des DaF-Unterrichts genutzt werden, um Diskussionen über 
gesellschaftliche Werte, Regeln und deren Bedeutung im 
interkulturellen Kontext anzuregen.  
 
Diese Aspekte stehen im Kontext von Pinocchios persönlicher 
Entwicklung, die die Herausforderungen der Adoleszenz und den 
Übergang von kindlicher Unbekümmertheit zu Verantwortung und 
Reife widerspiegelt. Die Kombination von fantastischen Elementen und 
symbolischen Motiven verleiht Pinocchio eine komplexe, vielschichtige 
Struktur, die nicht nur Unterhaltung, sondern auch die Vermittlung 
tiefgreifender Einsichten in menschliche Entwicklungsprozesse 
ermöglicht. Bereits einzelne Szenen, wie das Wachsen von Pinocchios 
Nase oder die Flucht ins Spielzeugland, zeigen deutlich die Verbindung 
von Fantasie und moralischen Anlässen, da sie die Beziehung zwischen 
normverletzendem Handeln und konsekutiven Effekten darstellen. 
Diese Szenen werden im didaktischen Teil aufgegriffen und für 
verschiedene Unterrichtsaktivitäten nutzbar gemacht. 
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IDEEN ZUR DIDAKTISIERUNG VON PINOCCHIO 
 
Im Folgenden werden Ideen dargestellt, die zeigen, wie Pinocchio im 
DaF-Unterricht didaktisch eingesetzt werden kann. Die Ideen zielen 
darauf ab, sprachliche Kompetenzen zu fördern, kulturelle und 
moralische Werte zu vermitteln und die kreative und kritische 
Auseinandersetzung mit literarischen Texten anzuregen.  
Die Zielgruppe sind Lernende im Alter von 10 bis 14 Jahren, die sich in 
der Niveaustufe A2 befinden. Die folgenden Aufgaben sind entlang 
Klafkis fünf Grundfragen geplant (Gegenwärtige Bedeutung, 
Zukunftsbedeutung, Struktur des Inhalts/Teilinhalte, Exemplarische 
Bedeutung, Entdeckungszusammenhang) und transferieren die Analyse 
in konkrete Unterrichtsschritte (Gloerfeld 2020: 91). 
 
EINSTIEGSAKTIVITÄTEN 
 
Einstiegsaktivitäten dienen dazu, das Interesse der Lernenden zu 
wecken, ihr Vorwissen zu aktivieren und die Sprachproduktion zu 
fördern. Wie Funk et al. (2017: 21) hervorheben, ist die 
Lerneraktivierung zentral, da die Lernenden ihr Vorwissen einbringen, 
Fragen stellen und sich mit der Sprache auseinandersetzen. Hierzu 
eignen sich insbesondere Bildimpulse, die einfache Illustrationen 
zeigen. In diesem Beispiel eignet sich beispielsweise Pinocchios Nase 
oder die Blaue Fee. Die Aufgabe der Lernenden besteht darin, das 
Gesehene zu beschreiben, wodurch die Wahrnehmungsfähigkeit der 
Lernenden gefördert und ein erster Einstieg in die sprachliche 
Auseinandersetzung mit der Geschichte ermöglicht wird. Sprachliche 
Schwerpunkte des Einstiegs sind Wortschatzfelder zu Körperteilen, 
Gefühlen und moralischen Begriffen sowie Bildbeschreibungen im 
Präsens mit einfachen Begründungen (weil-/dass-Sätze). 
Im weiteren Verlauf können zur Vertiefung W-Fragen, wie etwa 
‚Warum wächst die Nase von Pinocchio?‘, gestellt werden, um die 
Lernenden zum Nachdenken anzuregen und sie dazu zu ermutigen, 
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eigene Ideen und Vermutungen zu äußern. Darauf aufbauend lassen sich 
einfache Rätsel in Form von Ja-/Nein-Fragen einsetzen, um die 
Hypothesenbildung und Interaktion zu fördern und das Interesse weiter 
zu steigern, wodurch die Lernenden nach dem Prinzip der 
Interaktionsorientierung angeregt werden, in einem sozialen Kontext zu 
kommunizieren (Funk et al. 2017: 19). Ferner kann durch eine 
spielerische Herangehensweise der Zugang zur Erzählung und eine 
motivierende Lernatmosphäre geschaffen werden.  
 
TEXTARBEIT 
 
Anhand eines vereinfachten Textauszugs aus Pinocchio kann eine 
Textarbeit durchgeführt werden, um die Lesekompetenz der Lernenden 
zu fördern und ihren Wortschatz zu erweitern. Hierfür kann ein kurzer, 
an die Zielgruppe angepasster Textauszug verwendet werden. Als 
konkrete Textstelle zum Thema Ehrlichkeit bietet sich die Passage an, 
in der Pinocchio lügt und ihm die Nase wächst (Kapitel 17). Die 
Passage, in der die Blaue Fee Pinocchio hilft (Kapitel 25), eignet sich 
hingegen besonders gut, um die Themen Verantwortung und 
Unterstützung herauszuarbeiten. Während des Lesens können die 
Lernenden die Schlüsselwörter markieren, wodurch sie zentrale 
Begriffe erkennen und diese in ihren Wortschatz aufnehmen können. 
Darüber hinaus können zur Unterstützung des Textverständnisses Bilder 
eingesetzt werden, die die Handlung des Textes veranschaulichen. Die 
Lernenden können diese in der richtigen Reihenfolge anordnen, um die 
Handlung visuell nachvollziehen zu können. Diese Vorgehensweise 
kann die Verbindung zwischen Text und Bild fördern und auch das 
Textverständnis erleichtern. Die Sequenz ist rückwärts geplant, also 
vom Ziel her gedacht. Zuerst wird die Zielaufgabe festgelegt, daraus 
werden Teillernziele und vorbereitende Übungen abgeleitet, die die 
Lernenden schrittweise zur Anforderung führen (Funk et al. 2017: 175). 
Nach einer kurzen Vorentlastung können die Lernenden den Auszug 
lesen und die Handlung mithilfe der Bildfolge rekonstruieren. Zur 
Verstehenssicherung bietet sich ein Lückentext an, der sowohl den 
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zuvor erarbeiteten Wortschatz festigt als auch grammatische Strukturen 
vertieft. Diese Übungen ermöglichen ein tieferes Verständnis der 
Handlung und fördern die Fähigkeit, den neuen Wortschatz und die 
neuen Grammatikstrukturen im richtigen Kontext einzusetzen. Diese 
Herangehensweise entspricht der Idee, dass Grammatik und Wortschatz 
nicht isoliert, sondern in sinnvollen Kontexten vermittelt werden sollten. 
Ellis (2015: 2) beschreibt dies als „focus on form“, bei dem der 
Schwerpunkt auf sprachliche Strukturen wie Wortschatz, Satzbau und 
Textzusammenhang liegt und deren Bedeutung für das Verstehen und 
Verwenden der Sprache betont wird. In der vorgeschlagenen Textarbeit 
wird dieser Ansatz berücksichtigt, damit die Lernenden sprachliche und 
grammatische Strukturen gezielt erarbeiten und anwenden können.  
 
KREATIVE AUFGABEN  
 
Kreative Aufgaben zielen darauf ab, die Fantasie der Lernenden zu 
fördern und zugleich ihre Schreibkompetenz stärken. Eine Möglichkeit, 
dies zu ermöglichen, ist die Gestaltung eines Comics. Die Lernenden 
erhalten beispielsweise eine Comicvorlage, die vier bis sechs Felder 
enthält, in die sie Szenen von Pinocchio zeichnen und in die 
Sprechblasen kurze Sätze schreiben können. Diese Übung verbindet 
visuelle und sprachliche Elemente und fördert die Fähigkeit, 
Geschichten strukturiert und kreativ zu erzählen. Des Weiteren zeigt 
dual codiertes Material bessere Behaltensleistungen, denn die parallele 
Aktivierung des verbalen und bildhaften Systems erleichtert das 
Verstehen und stützt das Formulieren (Clark & Pavio 1991: 167). 
 
Eine weitere kreative Aufgabe wäre es, einen Tagebucheintrag aus 
Pinocchios Perspektive zu verfassen, in dem die Lernenden aus der Ich-
Perspektive über ihre Gedanken und Gefühle schreiben. Durch derartige 
Schreibaufgaben erhalten Lernende die Möglichkeit, sich intensiver mit 
der Handlung und den Emotionen der Figuren auseinanderzusetzen, 
während sie parallel dazu ihre schriftliche Ausdrucksfähigkeit trainieren 
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können. Durch kreative Aufgaben können motivierende und 
abwechslungsreiche Möglichkeiten angeboten werden, die Lernende 
aktiv in den Lernprozess einbinden. 
 
Während in der ersten Aufgabe das Strukturieren der Handlung mithilfe 
temporaler Adverbien und die Kohäsion durch passende Konnektoren 
gefördert werden, wird in der anderen Aufgabe der gezielte Einsatz von 
Gefühlsadjektiven sowie das Schreiben im Präteritum gestärkt. 
  
DISKUSSION UND REFLEXION 
 
Diskussions- und Reflexionsphasen können an die von Funk et al. 
(2017: 16) betonte Zielsetzung anknüpfen, Lernende zu befähigen, 
mündlich mit Partnern oder in Kleingruppen zu kommunizieren. Durch 
die gezielte Formulierung von Fragen können die Lernenden zum 
Nachdenken und Austauschen angeregt werden. In Kleingruppen 
können sie ihre Meinungen und Argumente erörtern, was zur Stärkung 
ihrer mündlichen Ausdrucksfähigkeit beitragen und ihnen das 
Kennenlernen unterschiedlicher Perspektiven ermöglichen kann. Als 
Diskussionstechnik eignet sich Think-Pair-Share, durch die Lernende 
darauf vorbereitet werden, aktiver und wirksamer an 
Plenumsdiskussionen teilzunehmen (Barkley et al. 2014: 153). Durch 
dieses Verfahren wird die Interaktionsorientierung sichtbar und die 
Begründungsfähigkeit systematisch aufgebaut. 
 
Eine weitere Möglichkeit besteht darin, den Lernenden verschiedene 
Werte wie Ehrlichkeit, Freundschaft, Mut oder Verantwortung 
vorzustellen, aus denen sie einen auswählen und anschließend ihre 
Entscheidung entweder mündlich oder schriftlich in kurzen Sätzen 
begründen. Die Auseinandersetzung mit moralischen Themen oder 
Werten wie Ehrlichkeit und Verantwortung ermöglicht nicht nur eine 
tiefere Reflexion über die Erzählung, sondern kann auch den Aufbau 
kommunikativer Kompetenzen unterstützen. Des Weiteren kann die 
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Kombination aus sprachlicher Interaktion und kritischem Denken zur 
Schaffung einer motivierenden Lernumgebung beitragen. 
 
PROJEKTARBEIT 
 
Durch die Implementierung kreativer Gruppenaufgaben kann zum einen 
das kollaborative Lernen, zum anderen auch eine vertiefte 
Auseinandersetzung mit der Erzählung erzielt werden. Funk et al. (2017: 
121) betonen die Relevanz kollaborativer Schreib- und Arbeitsformen, 
denn sie fördern sowohl die Zusammenarbeit als auch die vertiefte 
Auseinandersetzung mit der Erzählung. Ein Beispiel für eine solche 
kollaborative Schreib- und Arbeitsform ist die Inszenierung einer 
kurzen Szene aus Pinocchio, bei der die Gruppen gemeinsam einfache 
Dialoge schreiben, jede/r eine Rolle übernimmt und die Szenen 
anschließend vor der Klasse präsentiert werden. 
 
Eine weitere kollaborative Aufgabe könnte die Gestaltung einer 
Abenteuerkarte sein, auf der zentrale Orte der Erzählung wie Geppettos 
Werkstatt, das Meer oder das Spielzeugland dargestellt sind und durch 
kurze Beschreibungen ergänzt werden können.  
 
Solche Aktivitäten fördern nicht nur die Kreativität und das 
kollaborative Arbeiten, sondern unterstützen die Lernenden zudem 
dabei, die Handlung zu strukturieren und die wichtigsten Ereignisse 
nachzuvollziehen. Beide Aufgaben verbinden kreatives und 
kollaboratives Arbeiten mit einer vertieften Auseinandersetzung mit der 
Geschichte und fördern gleichzeitig die sprachlichen Fähigkeiten der 
Lernenden.  
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FAZIT UND AUSBLICK 
 
Das literarische Werk Pinocchio bietet vielfältige Möglichkeiten für den 
Einsatz im DaF-Unterricht. Die Kombination aus einer spannenden 
Handlung, moralischen Botschaften und universellen Themen wie 
Ehrlichkeit, Verantwortung und Reife schafft eine Grundlage, um 
sowohl sprachliche als auch interkulturelle Kompetenzen der Lernenden 
zu fördern. Die in dieser Arbeit präsentierten didaktischen Ansätze, von 
Textarbeit über kreative Aufgaben bis hin zu interaktiven 
Gruppenaktivitäten veranschaulichen, wie Literatur auf ansprechende 
Weise in den Unterricht integriert werden kann. Die Verbindung von 
Fantasie und realitätsnahen Werten erlaubt es den Lernenden, Sprache 
nicht nur als Kommunikationsmittel, sondern auch als 
Reflexionsinstrument für persönliche und gesellschaftliche Themen zu 
erfahren. 
 
Der Beitrag dieser Arbeit liegt darin, dass die Struktur von Pinocchio 
mit klaren Entscheidungs- und Konfliktmomenten sowie die 
anschauliche Symbolik, etwa wie die wachsende Nase, auf A2-Niveau 
kurze, sprachlich steuerbare Lernszenarien ermöglichen, in denen 
Sprechhandlungen wie Nacherzählen, Begründen und Ratschläge geben 
mit wertebezogener Reflexion systematisch verknüpft werden. 
 
Zugleich ist zu berücksichtigen, dass die Ergebnisse konzeptionell sind 
und bislang nicht im Unterricht erprobt wurden. Daher sind Aussagen 
zu konkreten Lernzuwächsen vorläufig. Die Auswahl und Bearbeitung 
der Textstellen sowie unterschiedliche Übersetzungen von Pinocchio 
sind kontextabhängig und können Komplexität und Deutung 
beeinflussen. Die moralischen Setzungen des 19. Jahrhunderts sind 
kulturgebunden und zeitgebunden und nicht ohne Weiteres übertragbar. 
Vor diesem Hintergrund bietet sich ein Ausblick an, der den Blick auf 
zukünftige Forschungsarbeiten richtet. Diese könnten untersuchen, wie 
Pinocchio an unterschiedliche Sprachniveaus angepasst werden kann 
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oder inwiefern andere Werke der Kinder- und Jugendliteratur ähnliche 
Lernziele erreichen können. Darüber hinaus wäre die Entwicklung 
konkreter Lehrmaterialien auf der Grundlage der vorgestellten Ansätze 
ein bedeutsamer Schritt, um die Unterrichtspraxis weiter zu verbessern. 
Ferner könnte die Einbindung digitaler Medien, wie interaktive E-Books 
oder Augmented Reality, den Zugang zu literarischen Texten noch 
ansprechender gestalten. 
 
Abschließend zeigt diese Arbeit, dass literarische Werke wie Pinocchio 
nicht nur zur Förderung sprachlicher Fähigkeiten beitragen, sondern 
zugleich eine Brücke zwischen kulturellem Lernen, Wertevermittlung 
und kreativem Ausdruck schlagen können. Damit wird ein übertragbares 
Unterrichtsmodell skizziert, das DaF-Lernenden auf A2-Niveau einen 
motivierenden Zugang zu Literatur eröffnet und zugleich verlässliche, 
beobachtbare Lernprodukte hervorbringt. 
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KREATIVER EINSATZ VON TECHNOLOGIE IM 
DEUTSCHUNTERRICHT: LERNPLATTFORMEN, 
APPLIKATIONEN UND PÄDAGOGISCHE ANSÄTZE 

 

Hilal BİLGİN1 , Yıldırım TUĞLU2 

 
EINLEITUNG 

 

Interaktive Lernplattformen und Applikationen spielen im 
digitalisierten Fremdsprachenunterricht eine zentrale Rolle. Vor allem 
das Erlernen einer Sprache wie Deutsch, die weltweit eine große Anzahl 
von Sprechern hat, wird mit diesen digitalen Werkzeugen effizienter 
und motivierender. Erim und Sarı Bıyık (2021) erklären, dass es nicht 
mehr möglich ist, eine Fremdsprache in einem von der Außenwelt 
abgeschotteten Klassenraum lediglich mit einem Lehrbuch zu 
vermitteln, ohne technologische Mittel wie interaktive Whiteboards, 
PCs, das Internet, DVDs, CDs oder Ähnliches einzusetzen. 

 
Die Auswirkungen der Digitalisierung auf das Fremdsprachenlernen 
zeigen sich in Systemen wie „CALL“ (Computer-Assisted Language 
Learning) und „MALL“ (Mobile-Assisted Language Learning). Laut 
Çakmak (2019) hat MALL sich aus dem computerunterstützten 
Sprachenlernen und dem M-Lernen entwickelt. Es unterscheidet sich 
von CALL durch den persönlichen Gebrauch und die Übertragbarkeit in 
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verschiedene Kontexte. Dies bedeutet, dass Lernende jederzeit und 
überall auf Lerninhalte zugreifen können, indem sie mobile Geräte wie 
Smartphones oder Tablets nutzen, was ein flexibleres und 
personalisiertes Lernen ermöglicht. 

 

Der Einsatz digitaler Hilfsmittel eröffnet sowohl Lernenden als auch 
Lehrkräften vielfältige Chancen zur Erweiterung von Lern- und 
Lehrprozessen. Durch den Einsatz dieser Werkzeuge können Lehrkräfte 
ihren Unterricht bereichern und vielfältigere und interaktivere 
Lernerfahrungen für die Lernenden schaffen (Tuğlu, 2023). Digitale 
Plattformen ermöglichen eine differenzierte Unterrichtsgestaltung, 
indem sie den Lehrkräften erlauben, auf vielfältige Lernstile und -
bedürfnisse individuell einzugehen. Dies bietet die Möglichkeit, einen 
Lernprozess zu gestalten, der besser auf die Bedürfnisse jedes einzelnen 
Lernenden abgestimmt ist. Darüber hinaus fördern diese Tools das 
Lernen der Lernenden nicht nur innerhalb des Klassenzimmers, sondern 
auch außerhalb davon. 

 

Für den effektiven Einsatz digitaler Werkzeuge müssen jedoch sowohl 
Lehrkräfte als auch Lernende über Medienkompetenz verfügen. Laut 
Ylönen u. a. (2008) und Tuğlu (2023) sind medienpädagogische und 
sprachdidaktische Fertigkeiten für Sprachenlehrer von primärer 
Bedeutung, um neue Medien sinnvoll und gewinnbringend im 
Sprachunterricht einzusetzen. Das heißt, es ist wichtig, dass sie wissen, 
wie sie digitale Werkzeuge nicht nur mit technischem Wissen, sondern 
auch mit pädagogischen Zielen am besten einsetzen können. 

 
Applikationen wie Duolingo, Babbel und Busuu ermöglichen es 
Lernenden, ihre Sprachkenntnisse flexibel und individuell zu 
verbessern, unabhängig von Zeit und Ort. Das deutsche Kulturzentrum 
Goethe-Institut und der internationale Rundfunksender Deutsche Welle 
gehören ebenfalls zu den interaktiven Lernplattformen und haben das 
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Ziel, die deutsche Sprache für alle zugänglich zu machen und effektiv 
zu vermitteln. 

 
Die meisten Lernplattformen und Applikationen bieten sowohl 
kostenlose als auch kostenpflichtige Versionen an. Aber welche 
Unterschiede bestehen diese beiden Versionen hinsichtlich der 
Lerneffizienz? Welche sind die meistgenutzten und beliebtesten 
interaktiven Lernplattformen und Applikationen in der Türkei? Die 
vorliegende Studie sucht nach Antworten auf diese Fragen. 

 

METHODE 

 
Diese Studie hat das Ziel, die Anwendung digitaler Technologien im 
Deutschunterricht zu analysieren und insbesondere ausgewählte 
interaktive Lernplattformen sowie Apps zu evaluieren, die in der Türkei 
sowohl im schulischen als auch im universitären Kontext weit verbreitet 
sind. Der Fokus liegt auf der vergleichenden Analyse von 
kostenpflichtigen und kostenlosen Varianten, wobei besonders die 
didaktische Wirksamkeit und die funktionalen Möglichkeiten 
berücksichtigt werden. Während die Studie für Deutschlehrer 
Informationen zur Integration dieser Applikationen in den Unterricht 
bietet, ist sie für Lernende von Bedeutung, um den Sprachlernprozess 
zu beschleunigen und digitale Medien gezielt einzusetzen. 

 
In diesem Zusammenhang wurden Daten von den sechs am häufigsten 
heruntergeladenen Fremdsprachenapplikationen aus dem Google Play 
Store und App Store sowie von vier weit verbreiteten Lernplattformen 
gesammelt und eine Dokumentenanalyse durchgeführt. Die 
gesammelten Daten wurden mit der Methode der deskriptiven Analyse 
ausgewertet. Die Bereitstellung von Daten durch die Analyse 
schriftlicher Dokumente, die Informationen über Fakten und Ereignisse 
im Zusammenhang mit dem im Rahmen der Forschung untersuchten 
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Thema enthalten, wird als Dokumentenanalyse bezeichnet (Karataş, 
2015). Die aus Applikationen und Plattformen erhaltenen Erkenntnisse 
wurden mit der Methode der deskriptiven Analyse ausgewertet. Das Ziel 
dieser Analyse ist es, dem Leser die Ergebnisse in einer organisierten 
und interpretierten Form zu präsentieren (Yıldırım & Şimşek, 2011). 

 
Die theoretische Grundlage bilden Artikel, die über “Google Scholar” 
abgerufen wurden. Zusätzliche Details zu den Lernplattformen und 
Applikationen wurden direkt von deren offiziellen Websites 
übernommen. Die Literaturrecherche erfolgte mit den Schlüsselwörtern 
„interaktive Applikationen“ und „Lernplattformen“. 

 

MEDIENNUTZUNG UND DIGITALISIERUNG IM RAHMEN 
DES FREMDSPRACHENUNTERRICHTS 

 
Die Medien, welche sich auf viele Bereiche auswirken, sind zu einem 
unverzichtbaren Bestandteil des menschlichen Lebens geworden. Sie 
sind zu einem mächtigen Faktor geworden, der die intellektuelle und 
kulturelle Entwicklung des Einzelnen prägt und die Werte und Normen 
der Gesellschaft bestimmt – nicht nur ein Mittel zur 
Informationsbeschaffung. Wie Tuğlu & Karaoğlu Bircan (2016) 
betonen, prägt die zunehmende Bedeutung der Medien auch den 
Bildungsbereich, da sie sowohl kognitive als auch gesellschaftliche 
Prozesse beeinflussen. 

 
Auch Medien beeinflussen den Fremdsprachenunterricht stark. Das 
Internet ermöglicht Lernenden eine aktivere Rolle, indem sie individuell 
und kollaborativ zum Lernprozess beitragen. Tuğlu und Karaoğlu 
Bircan (2016) betonen, dass internetgestützte Methoden sowohl im 
Einzel- als auch im Gruppenlernen flexibel nutzbar sind. Die 
Digitalisierung bringt in Verbindung mit theoretischen Ansätzen wie 
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Vygotskys (1978) soziokultureller Theorie und Krashens (1992) Input-
Hypothese innovative, personalisierte Lernmöglichkeiten hervor. 

 
Laut Vygotskys Theorie der soziokulturellen Entwicklung ist 
Sprachenlernen ein sozialer Prozess. Allahyar und Nazari (2012) 
betonen, dass Sprache dabei eine Schlüsselrolle spielt, da Menschen 
durch Austausch mit anderen lernen. Digitale Lernplattformen fördern 
diese Interaktion mit interaktiven Methoden und personalisiertem 
Feedback und ermöglichen so auch indirektes soziales Lernen. 
Nach Krashens Input-Hypothese ist Sprachlernen durch natürlichen, 
kontextbezogenen Input effektiver als durch reines Pauken. Ballweg u.a. 
(2013) erklären, dass Spracherwerb ohne ausreichenden Input nicht 
möglich ist. Als Input gelten u.a. Texte, Lieder, Videos, TV-Sendungen 
und Webseiten. 

 
Die Input-Hypothese von Krashen ist im digitalen Kontext besonders 
relevant, da mobile Applikationen, Lernvideos und Online-Plattformen 
einen stufengerechten, interaktiven Input bereitstellen. 

 

SPRACHLERNEN DURCH INTERAKTIVE 
LERNPLATTFORMEN UND APPLIKATIONEN 

 
George Herbert Mead (1967) ist ein Vertreter des Symbolischen 
Interaktionismus. Diese Theorie besagt, dass der Spracherwerb ein 
sozialer Prozess ist und durch die Interaktion mit der Umwelt unterstützt 
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werden sollte. Lernen durch Interaktion findet statt, wie in der folgenden 
Darstellung ersichtlich ist: 

 

Abbildung 1. Lernen durch Interaktionen 

 

Die drei Ecken stehen für die folgenden drei Schlüsselelemente: 

 

1. TrainerIn: Die Lehrkraft oder der Trainer, der die Lernenden 
anleitet. 
 

2. Teilnehmende untereinander: Die Lernenden lernen, indem sie 
miteinander kommunizieren und zusammenarbeiten. 

 

3. Lernressourcen: Ressourcen wie Lehrwerke, digitale Hilfsmittel 
(Computer, Smartphone), Vorlesungsunterlagen. 
 

Digitale Hilfsmittel als Ressource bieten technologische Unterstützung 
bei interaktiven Lehr- und Lernprozessen. Diese Werkzeuge werden 
eingesetzt, um den Lernprozess effizient, flexibel und interaktiv zu 
gestalten. “Das interaktive Lernen der deutschen Sprache ist eine der 
effektivsten Methoden, um sich die Sprache schnell und mit Freude 
anzueignen” (Abdulazizova, 2025). Demnach ist das Lernen von 
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Fremdsprachen auf interaktiven Lernplattformen und Applikationen 
effektiv, schnell und macht Spaß. 

 
Zur Entwicklung fremdsprachlicher Kompetenz müssen Lernende vier 
grundlegende Fertigkeiten ausbilden. Digitale Plattformen und 
Applikationen fördern diese Fähigkeiten durch einen interaktiven, 
individualisierten und niederschwelligen Lernprozess. Damit diese 
digitalen Werkzeuge ihr Potenzial voll entfalten können, sind eine klar 
strukturierte Unterrichtsplanung, transparente Lernziele und didaktisch 
sinnvolle mediengestützte Aktivitäten erforderlich, die sich problemlos 
in unterschiedliche Lehrkontexte integrieren lassen (vgl. Brash & Pfeil, 
2017). 

 

DER ZUSAMMENHANG ZWISCHEN 
LEHRERKOMPETENZEN UND DIGITALISIERUNG 

 
Es ist möglich, die Grundfertigkeiten beim Fremdsprachenlernen durch 
Lernplattformen und Applikationen zu entwickeln. In diesem 
Zusammenhang werden nicht nur die vier grundlegenden 
Sprachfertigkeiten, sondern auch die Computerkenntnisse sowohl für 
Lehrkräfte als auch für Lernende wichtig. Es ist deutlich geworden, dass 
es notwendig ist, Lernen zu lehren, ein Bewusstsein für lebenslanges 
Lernen zu entwickeln und Computerkenntnisse zu erwerben und zu 
vertiefen (Tuğlu, 2021). Ausgehend von dieser Aussage lässt sich sagen, 
dass die Mediennutzung nicht nur für Lernende, sondern auch für 
Lehrkräfte wichtig ist. 

 
In dem nachstehenden Modell sind die Kompetenzen aufgeführt, über 
die ein Fremdsprachenlehrer verfügen sollte: 
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Abbildung 2. Das TPACK-Modell 

 

Das TPACK-Modell wurde von Mishra und Koehler (2006) entwickelt. 
In diesem Modell wird betont, wie wichtig es ist, dass die Lehrkräfte 
über pädagogisches und inhaltliches Wissen sowie über technologisches 
Wissen verfügen. Heute ist es ein unverzichtbarer Leitfaden, um die 
Auswirkungen der Digitalisierung auf den Sprachunterricht zu 
verstehen und eine effiziente Lernumgebung zu schaffen.  

 
Brash und Pfeil (2017) betonen, dass digitale Lernplattformen die Rolle 
der Lehrkraft grundlegend verändern. Im Zentrum stehen die gezielte 
Vor- und Nachbereitung, ein reflektierter Umgang mit Fehlern sowie 
eine erweiterte Feedbackkultur. Auch die Rolle der Lehrkraft als 
Lernberaterin und die Binnendifferenzierung durch digitale Mittel 
gewinnen an Bedeutung. 
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INTERAKTIVE APPLIKATIONEN UND 
LERNPLATTFORMEN IM DEUTSCHUNTERRICHT 

 
Die analysierten Apps gehören zu den am häufigsten genutzten 
Werkzeugen im Fremdsprachenunterricht. Nazaru (2020) hebt in ihrer 
Untersuchung sechs Applikationen (siehe unten) als besonders effizient 
hervor: 

1- Duolingo (500 Mn +) 

2- Babbel (50 Mn+) 

3- Busuu (10 Mn+) 

4- Memrise (10 Mn+) 

5- Mondly (10 Mn+) 

6- Rosetta Stone (10 Mn+) 

 
Alle vier untersuchten Plattformen zählen zu den meistgenutzten 
Anbietern im Bereich des digitalen Sprachenlernens. Die Deutsche 
Welle als international etablierte Rundfunkanstalt bietet vielfältige 
Materialien zur Vermittlung der deutschen Sprache. Das Goethe-Institut 
fungiert als offizielles Kulturinstitut Deutschlands mit dem Ziel, 
weltweit Deutsch zu unterrichten. Auch Lingoda und Preply sind gut 
etablierte Plattformen, die durch interaktive und personalisierte 
Lernangebote flexible Lernwege eröffnen. 

 
7- Deutsche Welle 

8- Goethe Institut 

9- Lingoda 

10- Preply 
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Internationale Apps wie Duolingo, Memrise, Busuu, Mondly, Babbel 
und Rosetta Stone sind auch in der Türkei beliebt – dank 
benutzerfreundlicher Oberflächen und adaptiver Lernsysteme für alle 
Niveaus. 

 
DW und das Goethe-Institut bieten hochwertige Materialien und 
Prüfungsformate, die für Deutschlernende besonders relevant sind. 
Plattformen wie Lingoda und Preply ermöglichen zudem flexible 
Online-Kurse mit Muttersprachlern. 

 

DIE DARSTELLUNG DER APPLIKATION „DUOLINGO“ 

 

 Duolingo ist eine weltweit verbreitete 
Sprachlern-App für Android, iOS und Web. 
Laut Freeman u.a. (2023) zählt sie zu den 
meistgenutzten Plattformen im 
Bildungsbereich. Die App bietet kurze, 
spielerische Lektionen, personalisierte 

Lernpläne und sofortiges Feedback. Nutzer setzen individuelle Ziele 
und verfolgen so kontinuierlich ihren Fortschritt. 

 

Nach Soyupak und İpek (2024) sind die Stärken von Duolingo wie folgt:  

• Zusammenfassung des Prozesses 
• Fortschrittsbalken 
• Individuelle Ziele 
• Zusammenfassung nach dem Kurs 
• Gemeinsames Lernen mit Freunden (Wettbewerbe, Interaktionen, 

Herausforderungen) 
 

Die App zeigt den Lernfortschritt über Balken und Kursbewertungen. 
Nutzer setzen Ziele und erhalten Rückmeldungen, um Inhalte gezielt zu 
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wiederholen und Lücken zu erkennen. Wettbewerbe und 
Freundesvergleiche steigern zusätzlich die Motivation. 
Allerdings benachteiligen die begrenzten Sprachoptionen Nicht-
Englischsprachige, da die App auf Englisch basiert. Für türkische 
Nutzer sind nur Englisch, Deutsch und Russisch als Ausgangssprachen 
verfügbar. Laut Sakalauskė und Leonavičiūtė (2022) wiederholen sich 
Inhalte, zudem basiert das Lernen oft auf Übersetzung – Nutzer müssen 
daher mindestens eine Lernsprache beherrschen. 

 

Einer der größten Schwächen der Applikation ist die große Anzahl von 
Werbeanzeigen. Nach Pardede, Sitompul und Nabila (2022) enthält die 
Applikation häufig Werbung. Sie weisen darauf hin, dass die einzige 
Möglichkeit, die Werbung zu vermeiden, die Bezahlung der 
kostenpflichtigen Version ist. 

Die Abo-Version, genannt Super Duolingo (früher: Duolingo Plus), 
bietet folgende Funktionen: 

 

• Vermittlung von Lerninhalten 
• Fehlerfreundliches Lernen ohne Begrenzung 
• Gezieltes Training individueller Kompetenzen 
• Systematisches Fehlermanagement und -training 
• Uneingeschränkter Zugang zu Lernherausforderungen 
• Werbefreie Lernumgebung 
• Personalisiertes und adaptives Übungskonzept (Duolingo, 2025) 

 

Trotz Einschränkungen ist Duolingo eine benutzerfreundliche, 
motivierende App, die spielerisches Sprachenlernen fördert. 
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DIE DARSTELLUNG DER APPLIKATION „BABBEL“ 

 

Babbel ist eine Sprachlernapplikation, die 
weltweit individuelles Lernen sowie 
Live-Unterricht über Babbel Live 
anbietet. Laut Sporn u.a. (2020) ist sie auf 

iOS, Android und als Webanwendung verfügbar, wobei Inhalte 
geräteübergreifend synchronisiert werden. Die Methode zielt darauf ab, 
Sprache in realen Situationen anzuwenden. Kurze, effektive Lektionen 
sind an das Sprachniveau und die Wochenziele der Nutzer angepasst. 

 
Nach Oliveira u. a. (2023) lernen die Nutzer in der Babbel-App mit der 
von Sprachexperten entwickelten Methode der „Sprachpaare“, wobei 
der Schwerpunkt auf praktischen Konversationsfähigkeiten liegt. In 
Einzelunterrichtsstunden mit Experten, die über Babbel Live abgerufen 
werden können, lernen die Nutzer Ausdrücke, die sie im täglichen 
Leben verwenden können. Babbel verfügt über eine ausreichende 
Sprachauswahl und unterstützt 14 Sprachen. Für türkische Nutzer bietet 
es beispielsweise Training in folgenden Sprachen an: Englisch, Deutsch, 
Spanisch, Französisch, Italienisch, Dänisch, Niederländisch, 
Portugiesisch, Schwedisch, Norwegisch, Russisch. 

 
Nach Hakimovna (2025) verbrachten Babbel-Nutzer längere Zeiträume 
pro Woche auf der Plattform und absolvierten durchschnittlich 30-
minütige Sitzungen. Dies lag daran, dass Babbel strukturiertere 
Lektionen mit Erklärungen zur Grammatik anbietet und somit Lernende 
anspricht, die eine eher traditionelle Lernmethode bevorzugen. Damit 
unterscheidet sich Babbel von anderen Applikationen, die oft einen 
freieren oder spielerischen Ansatz verfolgen. 

 
Babbel ist eine strukturierte, praxisorientierte Sprachlern-App mit 
gezielten Übungen. Sie bietet eine siebentägige Testphase mit 
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eingeschränktem Zugang zu Basisinhalten. Der volle Funktionsumfang 
inklusive Grammatik und Offline-Nutzung steht nur im Abonnement 
zur Verfügung. 

 

DIE DARSTELLUNG DER APPLIKATION „BUSUU“ 

 

Busuu, eine Applikation zum 
Sprachenlernen, bietet seinen Nutzern 14 
Sprachoptionen. Diese Sprachen sind 

Arabisch, Deutsch, Chinesisch, Englisch, Französisch, Italienisch, 
Japanisch, Japanisch, Koreanisch, Niederländisch, Polnisch, 
Portugiesisch, Russisch, Spanisch und Türkisch. 

 
Laut Ginting (2023) positioniert sich Busuu als echte Sprachlern-
Gemeinschaft – ein Anspruch, den nur wenige Apps erfüllen. Besonders 
die Netzwerkfunktion sticht hervor: Nutzer erhalten Feedback von 
Muttersprachlern zu mündlichen und schriftlichen Beiträgen, die mit 
Kommentaren ergänzt und gebündelt zurückgespielt werden. 
Alvarez Valencia (2015) beschreibt eine typische Einheit bei Busuu als 
sechsteilig: Vokabeln, Schreiben, Lesen, Busuutalk (Chat), Audio-
Aufnahme und Wiederholung. 

 
Grammatikeinheiten beinhalten Vokabeln, Lesen und Wiederholung. 
Die Lektionen fördern Wortschatz, Grammatik und Leseverständnis. 
Nutzer wählen passende Wörter aus, bilden Sätze oder lösen 
Lückentexte – teils schriftlich, teils mündlich. Die Einheiten dauern 
meist fünf Minuten; die Premium-Version bietet am Ende jeder Lektion 
Tests zur Wissensüberprüfung. 
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Busuu kann kostenlos genutzt werden, jedoch mit begrenztem 
Funktionsumfang. Die Premium-Version ist sieben Tage testbar und 
enthält erweiterte Lernfunktionen. 

 
All Premium-Mitgliedschaften umfassen: 

 

• Werbefreies Lernen: Alle Kurse bieten eine werbefreie 
Lernumgebung, die Ablenkungen vermeidet. 

• Alle Lektionen freigeschaltet: Lektionen können in beliebiger 
Reihenfolge bearbeitet werden. 

• Smarter Sprachtrainer: Der Trainer unterstützt gezielt beim Üben 
schwieriger Themen und schlägt passende Wiederholungen vor. 

• Schnelleres Feedback: Nutzer erhalten schnelleres Feedback aus 
der Community, ohne lange Wartezeiten. 

• Premium-exklusive Lektionen: Premium-Nutzer haben Zugang zu 
spezialisierten Kursen für Reisen, Business und Aussprache. 

• Busuu-Zertifikate: Busuu bietet Abschlusszertifikate zur 
Bestätigung der Sprachkenntnisse (Busuu, 2025). 
 

Busuu bietet durch seine Netzwerkfunktion eine Umgebung, in der 
Sprachkenntnisse individuell und gemeinschaftlich ausgebaut werden 
können. 

 

DIE DARSTELLUNG DER APPLIKATION „MEMRISE“ 

 

Memrise ist eine gamifizierte Sprachlern-App, die 
interaktive Lektionen bietet und das Lernen 
spielerisch gestaltet. Laut Scholz (2018) hilft sie beim 
Ausbau der Zweitsprachenkenntnisse. Mit Deutsch 
und 19 weiteren Sprachen verbindet sie 
Wissenschaft, Spaß und Gemeinschaft, um 
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müheloses Lernen zu ermöglichen. Belohnungen und 
Herausforderungen steigern dabei die Motivation. 

 
Nach Schellander (2017) bietet Memrise die Möglichkeit zu sowohl 
individuellen als auch kollektiven Lernsystemen. Innerhalb einer 
Gruppendynamik oder den klassischen Follower-System sind die 
wöchentlich gewonnenen Punkte sichtbar und können zu einem 
stimulierenden Wetteifer führen. Durch die Integration von sozialen 
Elementen, wie dem Follower-System, können Lernende ihre 
Fortschritte mit anderen teilen und miteinander vergleichen. 

 
Pohjonen (2021) betont, dass Memrise mit Übungen wirbt, die 
gesprochene Sprache echter Muttersprachler enthalten – im Gegensatz 
zu Büchern, die meist nur schriftliche Sprache abbilden. Die App 
vermittelt realen Sprachgebrauch mit Audioinhalten für eine 
natürlichere Anwendung. Mithilfe von Spaced Repetition festigt 
Memrise das Vokabular langfristig – laut Hasif und Darmi (2024) eine 
effektive Gedächtnisstütze. Abarghoui und Taki (2018) beschreiben, 
dass neue Wörter als „Samen“ im Kurzzeitspeicher gepflanzt und durch 
Tests in den Langzeitspeicher übertragen werden, wodurch sie durch 
Wiederholung dauerhaft gespeichert bleiben. 

 
Die Funktionen der kostenlosen und der kostenpflichtigen Version von 
Memrise (Memrise, 2025) sind im Folgenden zu finden: 
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Tabelle 1 

Kostenlose vs. Kostenpflichtige Version von Memrise 

Funktionen der kostenlosen 
Version 

Funktionen der 
kostenpflichtigen Version 

Alle Sprachen enthalten Schalte alle Vokabellektionen frei 

Videos mit Muttersprachlern Werbefrei 

Konversationsübungen mit 
künstlicher Intelligenz 

Grammatikunterricht 

Satzbildungsübungen Übungen zur Verbkonjugation 

Ausspracheübungen Zusätzliche Rollenspielsitzungen 

- Kultur- und Sprachtipps 

 

Die kostenlose Version enthält grundlegende Werkzeuge für den 
Spracherwerb, während detaillierte Inhalte wie Grammatik, 
Verbkonjugationen und zusätzliche Vokabeln der Pro-Version 
vorbehalten sind. Kulturelle und sprachliche Tipps fördern zudem ein 
tieferes Sprachverständnis. Memrise kombiniert Gamification mit 
Spaced Repetition für nachhaltiges Vokabellernen. Die Bezahlversion 
bietet erweiterte Funktionen für intensiveres Training. 

 

DIE DARSTELLUNG DER APPLIKATION „MONDLY“ 

 
Mondly ist eine Sprachlern-App, die sich durch 
ihre breite Sprachauswahl und den Einsatz 
virtueller Realität auszeichnet. Gängige Sprachen 
wie Englisch, Spanisch und Deutsch sind auf 

Mondly ebenso verfügbar wie weniger verbreitete Sprachen. 
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Virtuelle Realität (VR) bezeichnet eine Technologie, die es ermöglicht, 
in eine computererstellte, dreidimensionale digitale Umgebung 
einzutauchen und mit ihr zu interagieren. In der Applikation wird eine 
reale Situation geschaffen, z. B. eine Flugreise, und der Lernende übt 
das Sprechen in einem Dialog. Nach Kondratiuk u.a. (2022) erkennt die 
Applikation die Sprache, und die virtuelle Figur reagiert sofort auf die 
Worte des Lernenden mit der entsprechenden Reaktion: Fortsetzung des 
Dialogs, Korrekturen, Ratschläge, Aufforderungen zur Wiederholung 
usw. 

 
Kökçü (2023) erklärt, dass die App grammatikalische Strukturen und 
Verbkonjugationen durch Hör-, Sprech- und Leseübungen vermittelt 
und tägliche Lektionen anbietet, um Sprachkenntnisse kontinuierlich zu 
festigen. Laut Göktürk (2017) umfasst Mondly 23 alltagsbezogene 
Kategorien mit je sechs Lektionen zu Kernwörtern, Satzbildung, 
Wortschatz und Dialogen. 

 
Nushi u.a. (2023) betonen das Spracherkennungssystem und den 
Chatbot, der Aufzeichnungen ermöglicht. Özdemir und Kaleli (2025) 
kritisieren jedoch das Fehlen gezielten Grammatikunterrichts, da reine 
Sprechübungen nicht ausreichen, um komplexe Strukturen zu 
beherrschen und die Sprache korrekt zu verwenden. 

 
Tabelle 2. 

Kostenlose vs. Kostenpflichtige Version von Mondly 

Funktionen der kostenlosen 
Version 

Funktionen der kostenpflichtigen 
Version 

Täglicher Unterricht Zugang zu allen Lektionen 
Wöchentliche und monatliche 
Herausforderungen 

KI-Gespräche zum Üben der 
Sprechfertigkeit 

- Vokabelwiederholung 
- Benutzerdefinierte Profildesigns 
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Mondly nutzt virtuelle Realität und Gamification, um das 
Sprachenlernen interaktiv zu gestalten. Die Premiumversion enthält 
zusätzliche Funktionen zur Vertiefung der Sprachkenntnisse. 

 

DIE DARSTELLUNG DER APPLIKATION „ROSETTA 
STONE“ 

 
Rosetta Stone ist eine Sprachlern-App mit 24 
Sprachoptionen, die darauf ausgelegt ist, durch 
visuelle und auditive Methoden ein natürliches 
Erlernen der Zielsprache zu ermöglichen. 

 

Kurniawan u.a. (2021) beschreiben, dass Rosetta Stone zwei zentrale 
Lerntechniken einsetzt: 

 
Erstens verwendet die “Spaced Repetition-Methode” eine Kombination 
aus Bildern, Tönen und Texten, um Vokabeln, Hörverständnis und 
Grammatik zu lehren. Diese Technik wird auch von der Memrise-
Applikation verwendet, und es wurde erklärt, dass die gelernten 
Informationen in bestimmten Abständen wiederholt werden, um 
sicherzustellen, dass sie sich dauerhaft im Gedächtnis einprägen.  
 
Die „Dynamic Immersion-Technik“ ermöglicht das Eintauchen in eine 
sprachliche Umgebung mit Wörtern, Bildern und 
Muttersprachlerstimmen – Sprachenlernen erfolgt so natürlich. 
Jede Einheit beginnt mit einer 10-minütigen Lektion zu Basisvokabular. 
„TruAccent“ verbessert die Aussprache. Wortschatz wird visuell 
vermittelt, Grammatik intuitiv. Hör-, Lese- und Sprechübungen fördern 
Alltagstauglichkeit, Schreibübungen festigen das Gelernte. Der gesamte 
Lernprozess erfolgt ausschließlich in der Zielsprache – ohne 
Übersetzungen. 
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Shevchenko und Ogurtsova (2024) betonen, dass die App einen 
individuell zugeschnittenen Lernweg bietet, der auf die Bedürfnisse und 
Vorlieben der Lernenden abgestimmt ist. Sie passt den Inhalt und den 
Schwierigkeitsgrad der Lektionen auf der Grundlage der Leistung und 
des Fortschritts des Lernenden an. Dies ermöglicht den Lernenden, in 
ihrem eigenen Tempo voranzukommen und gezielt an ihren Schwächen 
zu arbeiten. 

 
Wie Duolingo und Memrise setzt auch Rosetta Stone auf Gamification 
im Sprachunterricht. Demir und Korkmaz (2013) stellen fest, dass 
Hörverständnisübungen, die durch visuelle Elemente in der Software 
unterstützt werden, die Aufmerksamkeit der Lernenden auf sich ziehen 
und daher eher als Spiel denn als Hörverständnisaktivität 
wahrgenommen werden. 

 
Tabelle 3 

Kostenlose vs. Kostenpflichtige Version von Rosetta Stone 

Funktionen der kostenlosen 
Version 

Funktionen der kostenpflichtigen 
Version 

Probezeit (begrenzter Zugang) Uneingeschränkter Zugang zu allen 
Kursinhalten 

Zugang nur zu ausgewählten 
Modulen 

Lerninhalte offline verfügbar 

Beschränkt auf Basislektionen in 
der Zielsprache 

Erweiterte Funktionen: TruAccent-
Technologie, Live-Unterricht, 
Fortschrittsverfolgung, Privatlehrer-
Zugang 

 

Zusammenfassend bietet die kostenlose Version nur begrenzte Inhalte 
für Lernende auf Anfängerniveau, während die kostenpflichtige Version 
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zusätzliche Funktionen für ein umfassenderes, interaktives und 
personalisiertes Lernen enthält. 

 
DIE DARSTELLUNG DER LERNPLATTFORM „DEUTSCHE 
WELLE“ 

 
Die Deutsche Welle (DW) ist ein 
deutscher Auslandssender, der in 30 
Sprachen über verschiedene Medien 

wie Radio, Fernsehen und Internet sendet und dabei auch die 
Vermittlung der deutschen Sprache zum Ziel hat. Auf der Website kann 
man unter der Registerkarte „DW Deutsch lernen“ zahlreiche 
Ressourcen zum Erlernen der deutschen Sprache. Nach Pidych (2023) 
kann man mittels der Rubrik Deutsch lernen auf ihrer Webseite an 
zahlreiche audiovisuelle Materialien gelangen, welche einerseits kurz 
gesprochene Nachrichten sein können (die Rubrik Top-Nachrichten), 
andererseits aber auch Berichte mit einer Videobegleitung (die Rubrik 
Video-Thema) aufzeigen. 

 
Ein Beispiel ist der beliebte Videokurs „Nicos Weg“, der 
Deutschlernende auf den Stufen A1 bis B1 begleitet. Mit 76 Videos wird 
der Lernstoff durch niveaugerechte Übungen, Grammatik, Wortschatz 
und kulturelle Inhalte vertieft. Alltagsnahe Situationen fördern den 
praktischen Sprachgebrauch. 

 
Gruber (2018) betont die didaktische Qualität und Verständlichkeit des 
Inputs. Besonders auf Anfängerniveau stimmen die Themen oft mit 
Präsenzkursen überein, was die Verknüpfung beider Lernformen 
erleichtert. 

 
Poetzsch (2022) hebt hervor, dass Untertitel und Videotexte zentrale 
Ausdrücke verdeutlichen. Der Kurs eignet sich für Unterricht und 
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autonomes Lernen – mit Videoclips, Übungen, Grammatikhilfen, 
Vokabelerklärungen, Lehrernotizen und Arbeitsblättern. 
 
Alle Inhalte sind vollständig kostenlos und online zugänglich. Die 
Videos sind auf der offiziellen Website der DW oder auf YouTube 
verfügbar. Übungen, Grammatikvorlesungen und Vokabellisten sind 
jedoch nur auf der Website der Deutschen Welle verfügbar. Der Kurs 
‚Nicos Weg‘ der Deutschen Welle bietet eine hochwertige und 
kostenfreie Möglichkeit zum praxisnahen Deutschlernen. 

 
DIE DARSTELLUNG DER LERNPLATTFORM „GOETHE 
INSTITUT“ 

 

    Als offizielles Kulturinstitut 
Deutschlands fördert das Goethe-Institut 
weltweit die deutsche Sprache und 
Kultur. Es bietet kostenfreie 
Deutschkurse online und in Präsenz für 

alle Niveaus an und stellt begleitende Materialien wie Übungen und 
Lernangebote auf der Website bereit. Für die Nutzung der Community-
Funktionen ist ein Account erforderlich. 

 
Oben auf der Seite befinden sich die Rubriken „Start“, „Lernen“, 
„Forum“, „Gruppen“, „Kontakte“ und „Nachrichten“. Savvatieieva 
(2017) stellt fest, dass die Rubrik „Lernen“ viele deutsche Lerneinheiten 
bietet, die es den Nutzern ermöglichen, phonetische, grammatikalische 
und lexikalische Kompetenzen sowie Sprech-, Lese-, Hör- und 
Schreibfähigkeiten zu entwickeln. Die Lehrinhalte in der Rubrik 
„Lernen“ legen fest, welche Fertigkeiten im Fokus stehen und auf 
welchem Niveau diese entwickelt werden. 
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Diese Rubrik bietet vielfältige Inhalte, die auf den Sprachlernprozess 
der Lernenden abgestimmt sind. So vermittelt etwa „Starte Deutsch: Das 
Deutsche Alphabet“ (A1) grundlegende Kenntnisse über Alphabet und 
Aussprache, während fortgeschrittene Niveaus Themen wie „Ostern“ 
(B2) oder „Künstliche Intelligenz: Bildung“ (C1–C2) behandeln. 
Lernende können Materialien entsprechend ihres Sprachniveaus 
auswählen und durch Texte, Videos und Audioinhalte ihre Kenntnisse 
vertiefen. Anschließend werden diese durch verschiedene Fragetypen – 
wie Multiple Choice, Richtig-Falsch oder Lückentexte – überprüft. 

 
Das strukturierte Online-Angebot des Goethe-Instituts unterstützt 
Deutschlernende weltweit auf allen Niveaustufen. 

 
DIE DARSTELLUNG DER LERNPLATTFORM „LINGODA“ 

 
Lingoda ist eine Sprachlernplattform, die 
auf 60-minütige Live-Unterrichtseinheiten 
setzt, die von Muttersprachlern 
durchgeführt werden. Angeboten werden 

global verbreitete Sprachen wie Englisch, Deutsch, Spanisch, 
Französisch und Italienisch. Besonders der Deutschkurs zählt zu den 
meistgenutzten Angeboten der Plattform. 

 
Die Plattform bietet einen individuell gestalteten Lehrplan, der gezielt 
auf den Ausbau der Sprechfertigkeit, den Erwerb grammatikalischer 
Grundlagen und den Aufbau eines umfangreichen Wortschatzes abzielt. 

 
Tolybai (2023) nennt Lingoda als Beispiel für eine Plattform zur 
Förderung der Sprechfertigkeit. Sie bietet flexible Zeitpläne und 
personalisierte Lernansätze, inklusive Zertifikaten für berufliche oder 
private Zwecke. 
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Auch für Lehrkräfte ist Lingoda wertvoll, da sie weltweit Lernende und 
Lehrpersonen vernetzt. Laut Zepeda (2023) funktionieren Plattformen 
wie Lingoda ähnlich wie Schulen: Sie bieten abgestimmte Kurse auf 
verschiedenen Niveaus mit zeitlich flexiblen Lehrkräften. 

 
Lingoda ist kostenpflichtig, bietet jedoch eine siebentägige Testphase 
mit drei kostenlosen Gruppenstunden oder einer Einzelstunde. Nach 
dem Kauf stehen alle Kursmaterialien dauerhaft zum Download bereit. 
Der strukturierte Live-Unterricht ermöglicht eine flexible und 
nachhaltige Kompetenzentwicklung. 

 

DIE DARSTELLUNG DER LERNPLATTFORM „PREPLY“ 

 
Wie Lingoda ist auch Preply eine 
Sprachlernplattform mit vergleichbaren funktionalen 
Eigenschaften. Die Plattform ermöglicht Lernenden 
den Zugang zu freiberuflichen Lehrkräften aus aller 
Welt. Neben weltweit verbreiteten Sprachen bietet 

sie auch Kurse in weniger verbreiteten und selten unterrichteten 
Sprachen an. 

 
Preply unterstützt kommunikations- und lernerzentrierte Ansätze, die 
die aktive Sprachverwendung im Alltag fördern. Lehrkräfte wählen je 
nach Zielsetzung Originalmaterialien oder nutzen plattformeigene 
Inhalte. 

 
Laut Huda u.a. (2023) ermöglichen Plattformen wie Preply 
personalisierten Einzelunterricht mit gezielten Anleitungen, Feedback 
und strukturierten Lernmaterialien zur gezielten Sprachförderung. 
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Dank seines Online-Lernmodells, das geografische Einschränkungen 
ausschließt, erleichtert Preply den Zugang zu Bildungsangeboten für 
Lernende aus unterschiedlichen sozioökonomischen Schichten. Die 
Plattform bietet Tutorenoptionen für unterschiedliche Budgets und 
macht das Lernen zugänglicher. 

 
Preply basiert auf einem Abonnementmodell, bei dem Lernende eine 
Lehrkraft wählen und monatlich eine feste Stundenzahl buchen. Zwei 
Probestunden ermöglichen eine unverbindliche Erprobung. Die 
Plattform bietet flexible, individualisierte Lernformate mit globaler 
Vernetzung. 

 
DISKUSSION 

 
Die folgenden Überlegungen basieren auf der in Tabelle 4 dargestellten 
vergleichenden Analyse interaktiver Sprachlern-Applikationen und 
Plattformen. Diese Erkenntnisse dienen als Grundlage für die kritische 
Reflexion ihrer didaktischen Potenziale im DaF-Unterricht. 

 
Wie in Tabelle 4 ersichtlich, weisen insbesondere Applikationen wie 
Duolingo, Memrise und Mondly einen hohen Gamifizierungsgrad auf. 
Spielerische Elemente steigern die Motivation und erleichtern den 
niederschwelligen Zugang zu sprachlichen Inhalten. Brash und Pfeil 
(2017) betonen, dass Gamification ein effektives Mittel sein kann, um 
besonders bei Lernenden mit geringer Vorbildung oder Motivation den 
Einstieg zu erleichtern. Allerdings zeigt sich, dass solche Apps häufig 
auf rezeptive Fertigkeiten wie Wortschatz und Leseverstehen fokussiert 
sind und weniger tiefgreifende kommunikative Kompetenzen fördern. 

 
Im Gegensatz dazu stehen Plattformen wie Babbel, Lingoda und Preply, 
die stärker strukturierte, lehrergestützte Lernumgebungen bieten. Diese 
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zeichnen sich durch eine hohe Interaktivität und personalisierte 
Lernpfade aus. Wie Zepeda (2023) feststellt, fungieren solche 
Plattformen zunehmend als virtuelle Klassenzimmer mit direktem 
Feedback, individueller Förderung und sozialem Austausch. Der 
strukturelle Ansatz dieser Plattformen ermöglicht eine gezielte 
Entwicklung produktiver Sprachfähigkeiten wie Sprechen und 
Schreiben. 

 
Die Deutsche Welle und das Goethe-Institut ergänzen das Angebot mit 
hochwertigen, kostenlosen Materialien. Laut Pidych (2023) und 
Poetzsch (2022) eignen sich deren didaktisch fundierte Inhalte 
besonders für den formellen Unterricht mit audiovisuellen Medien. Im 
Gegensatz zu gamifizierten Apps sind sie zwar weniger interaktiv, aber 
didaktisch konsistenter.  

 
Insgesamt erfüllen Apps und Plattformen unterschiedliche didaktische 
Zwecke: Gamifizierte Applikationen motivieren durch einfache 
Zugänge und Belohnungssysteme, während strukturierte Plattformen 
tiefere Lernprozesse ermöglichen. Entscheidend ist der gezielte, 
kontextgerechte Einsatz digitaler Tools im DaF-Unterricht. 

 
Tabelle 4 

Übersicht Interaktiver Sprachlern-Apps und Plattformen 

App Hervorgehobene 
Fähigkeit 

Methode Pädagogische 
Ansätze 

Interaktivität 

Duolingo Wortschatz, 
Leseverstehen 

Gamification Input-
Hypothese, 
Behaviorismus
, 
Kognitivismus 

Mittel (Quiz, 
tägliche 
Aufgaben) 

Babbel Grammatik, 
Sprechen 

Traditionell, 
Live 
Unterricht, 
Sprachpaare 

Kommunikati
ver Ansatz, 
Konstruktivis
mus 

Hoch (Live-
Unterricht, 
Sprechübungen
) 
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Busuu Sprechen, 
Schreiben 

Soziales 
Lernen, 
Netzwerk 

Soziokulturell
e 
Entwicklungst
heorie 

Sehr hoch 
(Feedback aus 
der 
Gemeinschaft) 

Memrise Wortschatz,Aussp
rache 

Spaced 
Repetition 

Kognitivismus
, 
Behaviorismus 

Mittel-Hoch 
(Reale Videos 
mit 
Muttersprachler
n, Übungen) 
  

Mondly Sprechen, 
Aussprache 

Virtuelle 
Realität 

Kommunikati
ver Ansatz 

Sehr hoch (VR, 
Chatbot, 
Sprachantworte
n) 

Rosetta 
Stone 

Hörverständnis, 
Sprechen 

Spaced 
Repetition, 
Dynamic 
Immersion 

Natürlicher 
Ansatz 

Mittel 
(Audiosupport, 
begrenzte 
Interaktion) 

DW 
(Nicos 
Weg) 

Hörverständnis Videobasiert
es Lernen 

Kommunikati
ver Ansatz 

Mittel (Video-
basierte 
Lektionen, 
Quiz, Dialog-
Simulationen) 

Goethe 
Institut 
(Deutsch 
für dich) 

Kompetenzbereich 
abhängig vom 
gewählten 
Material 

Individuelles 
und 
gemeinschaf
tliches 
Lernen 

Konstruktivis
mus, 
Soziokulturell
e 
Entwicklungst
heorie 

Hoch (Foren, 
Gruppen, 
Sprachlernpartn
er, interaktive 
Übungen) 

Lingoda Sprechen Live-
Unterricht 
mit 
Lehrkräften 

Struktureller 
Ansatz, 
Soziokulturell
e 
Entwicklungst
heorie 

Sehr hoch 
(Live-
Diskussionen, 
tägliche 
Aufgaben, 
Gruppen- und 
Einzelunterricht
) 

Preply Sprechen Live-
Unterricht 
mit 
Lehrkräften 

Soziokulturell
e 
Entwicklungst
heorie, 
Individualisier
ung, 
Lernerzentrier
ung 

Sehr hoch 
(Individuelle 
Lektionen, 
tägliche 
Gespräche, 
Feedback von 
Lehrern) 
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FAZIT 

 
Digitale Applikationen und Plattformen bieten heute wirkungsvolle 
Werkzeuge zur Förderung der sprachlichen Kompetenz im Bereich 
Deutsch als Fremdsprache. Durch die gezielte Auswahl geeigneter 
digitaler Ressourcen können Lehrkräfte die Lernmotivation stärken und 
Lernenden abwechslungsreiche sowie kontextbezogene Erfahrungen 
ermöglichen (vgl. Tuğlu, 2024). 

 
Zudem fördern diese digitalen Medienformen die Autonomie der 
Lernenden, indem sie ihnen ermöglichen, orts- und zeitunabhängig zu 
lernen, eigene Schwächen gezielt zu bearbeiten und ein stärkeres 
Selbstwirksamkeitsempfinden zu entwickeln. Im Zuge der digitalen 
Transformation des Bildungswesens ist diese Dimension der 
Autonomieförderung von zentraler Bedeutung. 

 
Digitale Lernwerkzeuge gehen über den schulischen Kontext hinaus und 
ermöglichen individualisierte Lernpfade sowie unmittelbares Feedback 
– Aspekte, die mit aktuellen didaktischen Modellen im 
Fremdsprachenunterricht wie dem lernerzentrierten und 
handlungsorientierten Ansatz im Einklang stehen (vgl. Şentürk & 
Tuğlu, 2022). 

 
Die in dieser Untersuchung analysierten Applikationen und Plattformen 
– darunter Duolingo, Babbel, Busuu, Memrise und Mondly – zeigen, 
dass interaktive Formate, motivierende Strukturelemente und 
multimediale Inhalte einen signifikanten Beitrag zur Entwicklung 
sprachlicher Fertigkeiten leisten. Besonders die kostenpflichtigen 
Versionen bieten in der Regel erweiterten didaktischen Mehrwert, etwa 
durch intensivere Übungsmöglichkeiten, größere inhaltliche Tiefe und 
personalisierte Lernpfade (vgl. Doğruer & Tuğlu, 2024). 
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Dabei ist jedoch kritisch zu hinterfragen, inwieweit kostenlose 
Versionen mit eingeschränkten Funktionen und häufig eingeblendeter 
Werbung ein konsistentes und störungsfreies Lernumfeld gewährleisten 
können. Der pädagogische Nutzen digitaler Werkzeuge hängt daher 
maßgeblich von ihrer reflektierten Integration in den Unterricht ab. 

Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass digitale Technologien das 
Potenzial besitzen, den Fremdsprachenunterricht tiefgreifend zu 
verändern. Eine nachhaltige und wirksame Implementierung setzt 
jedoch nicht nur technische Verfügbarkeit voraus, sondern insbesondere 
eine bewusste, didaktisch fundierte Nutzung durch Lehrkräfte und eine 
aktive, kritisch-reflektierte Haltung der Lernenden. Nur durch diese 
wechselseitige Verantwortung kann das volle Potenzial digitaler 
Lernumgebungen ausgeschöpft werden. 

 
VORSCHLÄGE 

 

• Lehrkräfte sollten Lernende gezielt beim reflektierten und 
differenzierten Einsatz digitaler Lernwerkzeuge begleiten – 
insbesondere im Hinblick auf funktionale Unterschiede zwischen 
kostenfreien und kostenpflichtigen Versionen. 

• Es sollte ein kontinuierliches Feedbacksystem implementiert 
werden, das Lernenden nicht nur die Verfolgung ihres 
Lernfortschritts ermöglicht, sondern auch gezielte Rückmeldungen 
bietet, um Schwächen zeitnah zu erkennen und zu beheben. 

• Lernende sollten aktiv dazu ermutigt werden, digitale Plattformen 
für kooperative Lernformen wie Gruppenarbeit oder Peer-to-Peer-
Lernen zu nutzen, um durch sozialen Austausch ihre 
Sprachkompetenz zu vertiefen. 

• Die Förderung der Medienkompetenz sollte integraler Bestandteil 
der Ausbildung von Lehrkräften und Lernenden sein, um digitale 
Technologien souverän, bewusst und kritisch einsetzen zu können. 

• Der gezielte Einsatz multimedialer Materialien kann das kreative 
Denken fördern, indem visuelle und auditive Reize neue 
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Perspektiven eröffnen und vielfältige Ausdrucksformen 
ermöglichen. 

• Lehrkräfte sollten regelmäßig kreative Impulse einbringen – etwa 
durch offene Fragestellungen, unkonventionelle Problemlösungen 
oder diskursive Formate, in denen Lernende eigene Ideen 
entwickeln und präsentieren können. 

• Lernende sollten dazu befähigt und motiviert werden, selbstständig 
Lernziele zu setzen, Strategien zu entwickeln und ihren Lernprozess 
regelmäßig zu reflektieren, um Eigenverantwortung und 
Selbststeuerung zu stärken. 
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INTERNET QUELLEN 
https://de.duolingo.com/super  (abgerufen am 14.03.2025) 
https://help.busuu.com/hc/de/articles/16269241908497-Was-ist-Premium (abgerufen 

am 14.03.2025) 
https://app.memrise.com/payment/plans. (abgerufen am 23.03.2025) 
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YAPAY ZEKÂ BİR TEHDİT Mİ YOKSA BİR FIRSAT 
MI? EĞİTİMDE YAPAY ZEKÂ 

 

Melik BÜLBÜL 1 

 

GİRİŞ 
 
Gelişmişlik göstergesi, gelişen toplumlarla gelişmemiş toplumların 
arasındaki en belirin farktır. Bu göstergenin alt bileşenleri olarak, 
ekonomide, savunmada, sağlıkta ve eğitimde elde edilen verilen sosyal 
faydaya dönük değer çarpanlarını göstermek mümkündür. Refah 
toplumlarının gelişmişlik düzeyini belirleyen en önemli faktörlerden biri 
de eğitime entegre edilmiş bilimsel normlar ve teknolojik süreçlerdir. 
Son yıllarda dijital dönüşüm süreçlerine paralel olarak teknolojik 
gelişmelerin eğitimde de, diğer sektörlerde ortaya çıkan sorunsal yanına 
tanık olunmaktadır. Yapay zekâ ile kendini gösteren gelişmeler ve yeni 
atılımlar, çağ insanına kolaylıklar sağlamasının yanında; bir takım tehdit 
algılarının da oluşmasın neden olmuştur. Bunun önde gelen 
göstergelerini iş yaşamındaki tehditler, yapay zekânın insan gibi 
düşünebilen olasılıklarının doğurduğu kaygılar, etik kaygılar, işsizliğe 
neden olabileceği düşünce ve inancı, yapay zekânın insanın yaşamını 
kısıtlayabileceği algısı ve buna bağlı kimi yanılsamaların doğurduğu 
bio-psikososyal tehdit algıları oluşturmaktadır. Bu çalışmada, çağımızın 
kaçınılmaz gerçeği olan, dijital dönüşüm süreçlerinin ve buna bağlı 
olarak yapay zekâ kullanımının bir tehdit mi, yoksa bir fırsat mı olduğu 
sorunsalına belirli kesitlerden açıklama getirmek amaçlanmaktadır. 

                                                 
1 Prof. Dr. Atatürk Üniversitesi KKEF Yabancı Diller Eğitimi Bölümü Alman Dili 
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Yöntem olarak doküman analizi ve metin/olgu çözümlemeleri yaklaşımı 
uygulanmıştır. 

 
Genel geçer bir kanı olarak, gelişmiş toplumlarla gelişmemiş 
toplumların arasındaki en önemli farkın, geleceğe dönük olarak 
öngörülü olup olmamalarına bağlı olarak değişen inançların etkili 
olduğu bilinmektedir. Ne var ki bu açık kanaate rağmen, gelişmemiş 
toplumların alışkanlıklarından vaz geçmesi, büyük kırılmalar 
gerektirdiğinden pek kolay olamamaktadır. Bu tür toplumlar, tüm 
yeniliklere karşı büyük bir direnç refleksi gösterirler. Sonuç olarak, geri 
kalmışlığın acılı sancılarına maruz kalmak ve gelişen toplumların 
bilimsel verilerinin karşılığı olan tüm araçların satın alınması ve 
sömürülmeye karşı durulamaması gibi daha pek çok olumsuzlukların 
hedefi olmak gibi kayıp zamanların ve fırsatların kuluçkası olmaktan 
kurtulamamak kalmaktadır. Tam bu noktada geleceği görememe 
basiretsizliğinin bir yansıması olarak öngörüsüzlüğün, tüm topluma mal 
edilmesi ve geleceği ile birlikte insanlık onurunun da bu sayede büyük 
bir toplumsal kayıp ve ziyan olduğu hep ispatlana gelmiştir. Toplumsal 
gelişmişliğin en başat göstergelerinden bazıları, çağdaş gelişmişlik 
göstergelerinden olan ve bilimsel veriler ışığında ortaya konan 
uygulamadaki teknolojik araçlar ve gereçlerdir. Cep telefonlarından 
bilgisayarlara, insansız hava araçlarından ve taşımacılıkta kullanılan 
araçlara, eğitim odaklı kullanılan sınıf içi donanımlara ve savunma 
sanayiinden, dış ve iç ticaret iletişim ve transfer sektörlerine kadar ve 
daha pek çok alanda bilimsel verilerin kolaylaştırıcı imkânları 
kullanılmaktadır. Buna rağmen yabancıl ve kötücül bir bakış açısıyla, 
tüm bu gelişmelere direnç göstermek, olsa olsa çağa ayak 
uyduramamanın verdiği iç sancılanmanın dışa vurumundan başkası 
olmasa gerek.  

 
Bu bağlamda yapay zeka (AI) merkezli olarak konuya değinilecek 
olursa hem yeni olması bakımından ve de hem de yapay zekanın bir 
tehdit mi, yoksa fırsat mı olduğu sosyal siyasal bir polemik yaratması 
bakımından güncelliğini koruyan en önemli konular arasında 
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gelmektedir. Bu noktada gelişmiş topluların gelişmişlik serüvenine ve 
tarihsel olarak yaşadıkları sosyokültürel salınımlara göz atılacak olursa 
onların da daha ilk dönemlerde aynı direnç sosyolojisiyle karşılaştıkları 
görülür. O nedenle tüm toplumlarda eskiye bağlılık bir ritüel değer 
olarak varlığını korumakta ve bu haliyle bu durumun, büyük bir 
korunma refleksi ile içselleşmekte olduğu görülmektedir. 
Alışkanlıkların kırılmaya maruz kalması sorunsalı, ilgili toplumlarda 
kırılmaların sert ve ağır bedeller yarattığına hep tanık olunmuştur. Kıta 
Avrupa’sının 16. Yüzyıl hareketlerine paralel olarak yeniden doğuşu 
yaşaması ve ardından aydınlanma sürecine dâhil olması ve sanayi 
devrimlerini gerçekleştirmesi pek kolay olmamıştır. Konuyu insanlık 
tarihi süreçlerine de yaymak olasıdır. Aynı salınımlara tarihsel 
dönemlerde yaşanan olayları ve bedelleri ile birlikte değerlendirmek 
konunun anlaşılması açısından önem arz etmektedir.  
 
Günümüzde de yapay zekâ konulu tartışmalara tanık olunmaktadır. Bu 
tartışmaların daha çok akademik ve bilim çevrelerinden gelmesi de ayrı 
bir önem taşımaktadır. Yapay bir sürecin doğal esirleri olacaklarına 
saflık derecesinde inanç beslemek, yine olsa olsa akıl ölçütlerinin tam 
ve yerinde kullanılamadığı toplumlarda görülebilecek bir karşı koyuş 
olacaktır. Akıl ürününün, bir şekilde kendi üreticisi olan aklı 
sömüreceğine ve yönlendireceğine olan inanç, bir anlamda Platon’un 
mağara metaforunda yer alan mağara insanlarının akıl düzeyleriyle 
açıklanabilecek bir parabol olsa gerektir. Oysa yeniliğe karşı olan 
direnç, yeniliğin getireceği yaşam standartlarına olan uyumun 
zorluğunda yatmaktadır. Üstü örtülü olarak bu refleksi, geri kalmış 
toplumlar açıktan değil de örtmece yoluyla yumuşak dokunuşlar 
formatında geçiştirmek yoluna gitmektedirler. Oysa daha yolun başında 
ve deneyimlenme süreci tamamlanmamış olan bir olgudan yarının adına 
konuşmak ve yargıda bulunmak önyargı olacaktır. öngörü ile önyargı 
olguları birbirine karıştırılmamalıdır. Kagider blogda (Kagider, 2024) 
yer aldığı üzere:  
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Yapay zeka, bazı meslekler için fırsatlar sunarken, 
diğer bazı meslekler içinse, yapay zeka kullanılmadan 
ilerlenmesi durumunda bir tehdit oluşturabilir. Yapay 
zeka ile fırsat yaratılabilecek meslekler arasında 
otomotiv, sağlık, hukuk ve eğitim gibi sektörler 
bulunurken, tamamen otomasyonla ilerleyebilecek, 
insan gücü ve hizmet sektörü odaklı bazı mesleklerde 
daha az kişinin çalışmasına ortam hazırlayabilir. Bu 
noktada yapay zeka ile barışık olmamız gerekiyor. 
Çünkü yapay zeka, operasyonel odaklı işlerde 
kullanılan iş gücünü azaltsa da, bu görevlerde yer 
alan kişilere ek zaman kazandırabilir ve onların daha 
kalifiye işler yapmasına destek olabilir. Örneğin, bir 
avukat düzenli olarak aynı belgeyi yaratıp zaman 
kaybederken, taslağını yapay zekânın oluşturduğu 
belgeyle, o avukat enerjisini işin daha stratejik 
taraflarına yönlendirebilir ve muhtemelen daha güçlü 
bir sözleşme hazırlayabilir.  

 

Bu bağlamda yapay zekâ için, her sektör adına konuşulmasında bir beis 
görülmeden denebilir ki insanlığın gelecekte tüm iş ve işlemlerinde 
kolaylaştırıcı destek programları sağlayan bir alt yapı olacağı kesin gibi 
görülmektedir. Bunun koşulu ise kullanım etiğinin de sürece dâhil 
edilmesinden geçmektedir. 

 

YAPAY ZEKÂ İNSANLAR GİBİ DÜŞÜNEBİLİR Mİ?  

 

Yapay zekânın bilişsel süreçlerle beraber algısal zekâ özelliklerini 
birlikte kullanarak, pek çok alanda hesaplamalar, alanla ilgili işlemler, 
çıkarımlar, ilişkilendirmeler ve sonuç/teşhis odaklı veriler ortaya 
koymaktadır (Liu, Chang, Forrest ve Yang, 2020, ss. 2-3; Tsang ve Lee, 
2022, s. 2; Gesk ve Leyer, 2022, ss. 2-3). İnsana özgü bu tür yeteneklerle 
donatılmış bir işletim sisteminin, insanın düşünce süreçlerinin önüne 
geçebilme olasılığı var mıdır? Günümüzde yapay zeka alanında ve onu 
kabullenenlerle ona karşı çıkanların gerekçeleri arasında odak noktasını 
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bu sorunsal tartışma oluşturmaktadır. Yapay zekanın ve onun kullanım 
alanlarının programlanmış sektörleri, sözü edilen sahalarda destekleyici 
programlar ağı olarak görev görmelerinin büyük kazanımları olacağı 
açıktır. Adından da anlaşılacağı üzere yapay bir oluşum olan zekâ 
düzeneği insanlar için bu bağlamda bir tehdit oluşturamayacağı kesin 
gibidir. Sorunun alt basamaklarına değinilecek olursa yapay zekâ odaklı 
veri kanallarının insan ile birlikte aynı iş ve işleler alanında öncelik 
sıralamasının nasıl olacağı biçiminde ele alınabilir. Yapay zekâ 
sistemlerinin insan ürünü oldukları ve insanların ilgili alandaki 
deneyimlerinin bilgi ve üretim odaklı olarak ortak bir veri tabanına 
yüklenmiş olduğu değerlendirilecek olursa bunun bir tehdit olamayacağı 
önceden kestirilebilir. Veri yığını olarak tüm alan deneyimlerine sahip 
insan beyninin, bilgi potansiyelini ortak bir tabanda toplanmasıyla bir 
üst veri ağı oluşturması insanın ve düşüncesinin önüne geçebileceği 
anlamına gelmemelidir. Ancak insanın iş ve işlemler süreçlerinden ilgili 
alanlarda destek programları olarak yardımcı olması büyük önem 
taşımaktadır. Bu haliyle de iş, zaman, enerji, kalite, yanılabilirlik 
riskinin azaltılması, doğru sonuçlara ulaşma kesinliği, çoklu bakış 
açısından sorunları değerlendirme yetkinliği, sonuçların 
doğrulanabilirlik katsayısındaki açıklık, deneyimlenme ortamının 
çeşitliliği ve ortak kanaatlerin verileri değerlendirmedeki riskleri 
azaltması gibi avantajlar önemli kazanımlar olarak elde 
edilebilmektedir. 

 

Say (2018, s. 83), yapay zekâyı, “doğal sistemlerin yapabildiği (zekice 
olsun veya olmasın) her bilişsel etkinliği (gerekirse bedenleri olan) 
yapay sistemlere, daha da yüksek başarı düzeylerinde nasıl 
yaptırabileceğimizi inceleyen bilim dalı” olarak tanımlamıştır. 
Anlaşılacağı üzere doğal sistemlerle, yapay sistemler arasındaki 
ilişkinin düzenlemesinde ilk bakışta normal gibi görünen ağ, zamanla 
yapay sistemlerin, doğal sistemleri manipüle edebileceği tedirginliğini 
beraberinde getirmiştir. Bunun nedenlerini iki alanda değerlendirmek 
olasıdır. Birincisi, yapay zekanın sistemsel verilerinin işlem kuşağı ayak 
uyduramamanın getirdiği oryantasyon sorunudur; ikincisi ise yapay 
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zeka ile gelecekte insanın eylemlerinin önüne geçebilmenin düşünsel 
eylemleri de içine alıp alamayacağı ve alacaksa insan yaşamında bu 
tehdidin nasıl karşılık bulacağının açıklanmasındaki güçlüktür. 
Dolayısıyla günümüz yapay zekâ teknolojilerinin kabulünde ve bu 
teknolojilerin sosyal zeminde ilerleyişinde insanın yapay zekâ ile 
kuracağı ilişki önem kazanmaktadır. Yapay zekâ teknolojilerine doğru 
yaklaşımın kriterlerini sunan modellerde yukarıda altı çizilen hususlar 
ve buradan hareketle kazanılmasının gerekli olduğu belirtilen 
yetenekler; yapay zekâ teknolojileri ile kullanıcısı olan insan arasındaki 
ilişkinin niteliğini, insanın bu ilişkideki konumunu, ahlaki değerleri 
gündeme getirmektedir (Svetlana vd., 2022, ss. 280-283). Bu çerçevede, 
Pekin Yapay Zekâ İlkeleri incelenmeye değerdir. Bu ilkeler 
çerçevesinde yapay zekâ, yoksulluğa son verilmesi, refah düzeyinin 
artırılması ve toplumsal eşitliğin sağlanması gibi amaçlar çerçevesinde 
yönlendirilmesi gerekmektedir (Singil, 2022, s. 11). Bu yöndeki 
görüşler; yapay zekâ teknolojilerinin iyilik ve erdem gibi insani 
değerlere sahip olması gerektiği noktasına dahi vardırılmaktadır (Ong 
ve Gupta, 2019, ss. 413). Etik değerlerin, insanlığın ortak değerleri ve 
ortak yaşamın ölçütleri bağlamında ele alınması, yapay zekâ ile insanın 
ortaklaşa yürüteceği ilişki ağında istenen değer kriterlerinin 
oluşturulmasında esas olacaktır. 

 
Anlaşılacağı üzere; yapay zekâ teknolojilerine karşı oluşturulacak 
tutumun, saldırgan bir düzlemde mi yoksa hoşgörülü bir çerçevede mi 
gerçekleşeceği insanların, bu teknolojileri iyi bilmeleri, anlamaları ve 
yaşamın vazgeçilemeyecek bir gereksinimi olarak değerlendirmeleri ile 
mümkün olabilecektir. Buradan çıkarak; yapay zekâ teknolojileri ile 
kullanıcılar arasındaki uyumun, hem bu teknolojilerin kullanım sahası 
içerisindeki rolü itibariyle ve hem de bu teknolojilere karşı bireysel 
kanaatler açısından değerlendirilmesinin önemi büyüktür.  

 
Yapay zekâ ile ilgili çalışmalar, 1950’li yılardan itibaren adından sıkça 
söz ettiren ve geleceğin önemli teknolojilerinden olacağı bilinen bir 
husustur. İlk kez 50’li yıllarda makinaların zekâsının ölçülebileceğine 
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yönelik test çalışmalarıyla başlayan süreç, günümüzde insan zekâsıyla 
yarışan sistemlerin de olabileceğini ve birçok alanda kullanılabileceğini 
bize göstermektedir. Günümüzde eğitimden, sağlığa; ulaşımdan 
ekonomiye kadar pek çok alanda yapay zekâ tabanlı teknolojik 
verilerinin kullanıldığı görülmektedir. İnternet ve cep telefonlarının 
hayatımızın ayrılmaz bir parçası olması gibi yapay zekâ teknolojisine 
bağlı işlemcilerin de benzer bir gelişmeyi çok yakında görmek olasıdır. 
Dünyada ortaya çıkan her türlü yenilik ve teknolojik gelişmenin insan 
ihtiyaçlarının daha kolay ve ekonomik fayda sağlaması amacıyla ortaya 
çıktığı bilinmektedir. Elektrik, nükleer enerji, atomun parçalanması, 
kuantum fiziği, frekansların dili, düşüncenin yazıya dökülmesi, akıllı 
telefonların icadı, internette gelinen üst seviye, akıllı telefonlar, 
bilgisayar vb. daha birçok teknoloji ve yenilik günümüz dünyasının 
yeniden biçim bulmasında ve insanlığın ihtiyaçlarının karşılanmasında 
son derece büyük eğer kazanmaktadır. Buna rağmen ortaya çıkan tüm 
bu yeniliklerin kullanım şekli her zaman insanların faydasına 
olmamaktadır. 

 
 Atomun parçalanması ile elde edilen enerji insanlık 
için çok büyük bir kazanımken beraberinde atom 
bombasının bu teknolojiden doğması çok daha büyük 
bir tehdit meydana getirmiştir. Aynı etkiyi yapay zekâ 
konusunda da görmek mümkündür. Birçok alanda 
insan zekâsının zorlanacağı seviyelerde bilgi ve 
uygulama kolaylığı ile hayatımızı kolaylaştırması 
düşünülen yapay zekâ teknolojilerinin zaman içinde 
kontrol dışına çıkma tehlikesi nedeni ile insanlığın 
sonunu dahi neden olabileceği olasılığı birçok kişi 
tarafından dilendirilmektedir (Güven, 2024, s. 14).  

 
Teknolojik açıdan insana şu aşamada bağımlı bu sistemin yarınlarının 
ne getireceğini bugünden kestirmek çok da mümkün olmamakla birlikte, 
yapay zekânın ortaya çıkardığı olumlu katkıları birçok alanda 
kullanmakta ve bu teknolojiyi geliştirmekte fayda bulunmaktadır. 
Yapay zekâ teknolojileri ile başta hız, erişim ve verimlilik artışı, 
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verilerin analiz ve sonuçlarının daha güvenilir ölçütlerle elde edilmesi, 
güvenlik ve otonom araçların etkin kullanımı gibi pek çok alanda insan 
yaşamına olumlu katkılar sağlayacağı gibi iş kayıpları, etik sıkıntılar, 
güvenlik açıkları, sosyal eşitsizlik, teknoloji bağımlılığı gibi yan etkileri 
de olduğu unutulmadan dikkatli bir şekilde hayatımızda yer alması 
gereken önemli bir konu haline gelmiştir. 

 
ETİK DEĞERLER AÇISINDAN YAPAY ZEKÂ 

 
Esas itibarıyla yapay zeka ve bileşenlerine karşı çıkışın ana nedeni, 
sürece uyum sağlayamamanın doğuracağı prestij kaybı, düşünsel 
yetersizliğin belirmesi, saygınlığını koruyamama endişesi, bilimsel 
verilerin takip edilememesi ve bunlara bağlı olarak ortaya çıkması olası 
olan yetkin olamayan çağ ölçütlerini koruyamayan birey/toplum olarak 
tanınma endişesidir. Üniversite çevrelerinde ve bilimsel kuruluşlarda, 
araştırma enstitülerin de bile yapay zeka ile ilgili ilerlemelerin endişe ile 
karşılanması da esas bakımından etik ölçütlerin dikkate alınıp 
alınmamasıyla ilgilidir. Burada uyum sürecinin dışında kalmakla, yapay 
zekâ kullanımının etik ölçütlerinin neler olması gerektiği konusu gibi iki 
alanda endişe yaşandığı görülmektedir. Uyum süreciyle ilgili olarak geri 
kalmışlığın göstergesi olarak yapay zeka veya uzantısı olan yeniliklere 
kaşı direnç göstermek, tarihsel süreçlerden de bilinen bir olgu olarak 
bilinmektedir. Etik değerlerin gözetilmesinin gerekliliği ise yapay 
zekânın kullanım alanlarıyla ilgi olarak insani değerlerin etik ölçütlerle 
ortak bir bileşende nasıl ilişkilendirilmesi gerektiği noktasındaki 
sorunsaldır. Bu konuda dinsel yaptırımların mı? İnsani ortak değerlerin 
mi? etik değerlerin evrensel kriterleri olarak etkili olacağı da ayrı bir 
tartışma konusu olarak ortaya çıkmaktadır. Öncelikli olarak yapay zeka, 
üniversitelerin işlevini yerine getirebilir mi? Bu sorunun karşılığı 
zamana ihtiyaç duysa da güncel verilerin kuşağında, insanın etkisinin 
asla geri planda kalamayacağı kanaatinin kesinliğidir. Yapay zeka, 
çoklu donanımlara sahip olsa da insanın/doğal zekanın elinden çıkan ve 
programlanmanın bir ürünü olduğu unutulmamalıdır. Dolayısıyla bu 
türden endişelerin varlığı ve yaratılması yersiz gibi görünmektedir. 
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Kurumlarda dönüşüm ve değişim, çağın gereklerine paralel olarak doğal 
seyrinde olmalıdır zaten, ancak bunun uyum sorununa bir kılıf 
oluşturularak, direnç haline dönüştürülmesi savunma mekanizmasının 
bir nedeni olarak görülebilir. Unutulmamalıdır ki yenilikler toplumda 
kolaylıkla zemin bulmamakta ve alışkanlıkların kırılma noktası bu 
bağlamda uzan zaman almakla kalmayıp, kimi zaman da sosyal, kültürel 
ve siyasi nedenlerle kesintiye uğrayabilmektedir. Bu nedenle yapay zeka 
gibi dijital dönüşüm çağının üst katmanlarından olan teknolojik alt yapı 
ve bileşenleri gelişmiş ülkelerin ve toplumların sindirebileceği olgular 
olarak tanımlanabilmektedir. Bir üniversite öğretim elemanının iki 
temel görevi vardır: Öğrencini yetiştirmek ve araştırmasında yol 
gösterici olmak. Yapay zekâ, araştırma süreçlerini hızlandırırken, 
araştırmacılara çok büyük imkânlar sunmaktadır. Yapay zekânın 
sunduğu ortamlardan yararlanmadan araştırma yapmak imkânsız hale 
gelmeye başladı. Dolayısıyla üniversite hocasının yapay zekâ ve dijital 
araçları kullanması bir isteğe bağlı seçenek olmaktan çıkıp bir 
gereksinime dönüştü. Yapay zekâ sıradan araştırmacılar için ciddi bir 
tehdit iken, iyi araştırmacılar için büyük bir kolaylık sağlayıcı alan oldu. 

 
Yapay zekânın yararlılığı üzerinden etik kaygıları, insan ve onun can 
güvenliği merkezinde, değerler, onur, iş güvenliği, aile birliğinin 
korunması, dijitalleşen yaşamın zorlayıcı yeni formlarına uyum 
sağlamının zorunluluğu ve bunun insanın değerleriyle çatışma doğurup 
doğuramayacağı endişesi gibi alt nedenler ve üst nedenler, Meta verse 
âlem ile doğal süreçlerin örtüştürülmeye zorlanılması, transhümanizm 
algısının tartışmalı boyutu, hepten etik değerlerin gereksinimlerini de 
tetiklemiş bulunmaktadır (Akkaya, B. , Özkan, A. ve Özkan, H. 2021, 
s.1125). Gelişen teknolojik verileri doğrultusunda yapay zekayı sadece 
bir robotik işlem olarak görmek de doğru değildir. Mekanik ve siber 
alanıyla sibernetik bir yapı da içermektedir veya bundan daha ötesi bir 
işlev de yüklenebilmektedir. Bunu zaman gösterecektir. Ancak şu bir 
gerçek ki, her ne ve nasıl olursa olsun programlanmış bir yapay zeka 
insanlık için büyük bir tehdit olmak yerine, derin ve geniş çaplı imkanlar 
barındıran önemli destek programları olarak anlaşılmalıdır. Bu sürecin 
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tehdit içeren boyutu onun kullanım biçimi ile olan etik bir konudur ki, 
bu da diğer tüm alanlardaki insan ve dış dünya bileşenlerinin kullanım 
odaklı olarak ahlaki boyutunu ilgilendirir ki bu da her zaman 
karşılaşılabilecek bir sorundur. Sadece yapay zeka ile ilgili bir husus 
değildir. Bilinmelidir ki derin öğrenmelerin ve yaygın ilgi 
kullanımlarının barınağı olarak yapay zekâ büyük bir işlevi yerine 
getirmekte ve getirecektir.  

 
İnsan zekâsına özgü algılama sistemine sahibiz. Doğal olarak insan 
zekâsına özgü algılama sistemini öğrenmiş bulunuyoruz. Öğrenmeyi ve 
çoğul kavramları bilen, onları birbirine ilişkilendirip oradan birtakım 
kavramlar üretebilen, düşünebilen, saatlerce düşünüp, yeni şeyler 
üretebilen, fikir yürüten, sorunları çözen, iletişim kuran, çıkarsama 
yapan bir şeyden bahsediyoruz ve her şeyden önemlisi bu mekanizma 
karar veriyor. Bu saydıklarımız yüksek bilişsel fonksiyonlardır. Yapay 
zekâ da buna benzer, algılama, öğrenme, çoğul kavramları bağlama, 
düşünme, fikir yürütme, sorun çözme, iletişim kurma, çıkarsama yapma, 
karar verme ve otonom davranışlar sergilemesi beklenen bir işletim 
sistemidir. Ancak bu sistem, önceden de değinildiği üzere, yine doğal 
süreçleri olan insan zekasının altında biçim bulmuş ama çoklu bir 
bileşenler sistemidir. Peki, bir zaman sonra kendi kendine karar 
verebilen bir bilgi ağı haline gelebilir mi bu sistem ve geldiğinde ne gibi 
tehditler ortaya çıkarır? Sorusuna verilecek karşılık, hâlihazırdaki 
verilerle bakıldığında, tam anlamıyla tanımlanabilecek bir aygıttan söz 
edilmemektedir. O zaman şunu söylenebilir. Büyük bir resmi görmek 
gerekiyor. Büyük resim derken, daha ziyade görünen o resmin arkasını 
okumak gerekiyor. Görünen resmin arkası okunduğunda, yapay zekânın 
insanlığın geleceği ile ilgili ne tür bir senaryo kuracağını da tahmin 
edebilir. Şöyle ki; acaba bu yapay zekâ kendi kararını kendi alabilen 
otonom bir aygıt olacaksa, son noktada bu insanlık için ciddi bir 
tehdittir. Bunun altını kalın bir çizgi ile çizmek gerekiyor. Diğer husus 
bugün bilinmektedir ki özellikle askeri alanda yapay zekâyı içeren robot 
teknolojisi ciddi ölçekte kullanılıyor. Kendini görünmez kılarak 
uçabilen bir takım aygıtlar yapılabildiğini, radarların fark edemediği 
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hava araçlarının yapıldığını ve kullanıldığını bilinmektedir. Bunun, 
insanlık için nasıl bir faturayı, nasıl bir bedeli insanlık adına çıkaracağını 
iyi hesaplanmalıdır. Acaba yapay zekâ full otonom konumuna 
kavuştuğunda veya kendi bağımsız konumunu elde ettiğinde, insanın 
öznel etkisini iptal eden, insanı devreden çıkaran bir aygıta mı 
dönüşecek sorusunu da zihinlerin bir kenarında tutmak da yarar vardır.  

 
Elon Musk, Birleşmiş Milletler, hatta yapay zekâ araştırmaları yapan bir 
enstitü olan Deepmine sürekli uyarıyorlar: Yapay zekânın bir gün, iyi 
niyetli olmayanların eline geçtiği zaman, insanlığın karşılaşacağı 
felaketlerin sorumlusu olabileceği noktasında uyarılar yapıyorlar. 
Ancak şunu da bilinmelidir ki, bu uyarıyı yapanların belki yarısı da bu 
araştırmaları fonlayan küresel grupları, kuruluşları temsil ediyorlar. 
Dolayısıyla bir taraftan tehlikeleri ve sonuçları olan felaketlerin 
hakkında uyarılar yapılıyor, bir taraftan da onları fonlanıyor. Bu 
senaryoyu, özellikle sicil kaydı ve tarihsel notu süreçleriyle birlikte 
değerlendirip, iyi okumak gerekiyor. İnsanın yeryüzünün halifesi 
olduğu bizim İslami anlayışımızda, insanın devreden çıkarılması bütün 
yeryüzünün iptali anlamına da geliyor. Tabii bu kabul edilebilir şey 
değil. Dolayısıyla insanoğlu, acaba hangi kavşakta, hangi yol 
ayrımında? Görünüşte iyi ve faydalı olan teknolojileri, akıl gücünü, 
kurumları; baskı ve sömürü amaçlı mı kullanacağını henüz bilemiyoruz 
ve kestiremiyoruz. İnsanlık için iyiye de kullanılabilecek, kötüye de 
kullanılabilecek bu araçların, bu teknolojinin nerede insanlığını aleyhine 
döndürülebileceğini henüz kestirilebilmiş değildir. Bu nedenle gücün ve 
refahın el altından ve iyi niyetten uzak bir azınlığın elinde toplanması 
ve bunun adına yenidünya düzeni denmesi noktasında, yapay zekânın 
bu azınlığın elinde bütün insanlığı yeni baştan dönüştürmek veya yeni 
baştan kurgulamak için tehlikeli bir silaha dönüşebileceğini gerçeği göz 
ardı edilmemelidir. Tehdit noktasında yine insan merkezli bir etik sorun 
bu sayede ortaya çıkmaktadır. Sorun yapay zekâ odaklı değil, demek 
oluyor ki, onun kullanımına dönük ahlaki normların insan adına olup 
olmamasındadır (Öztemel, 2020, s. 79). 
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Dinsel açıdan bakıldığında, bunun etik ve ahlaki normların üst verisi 
olarak tanımlandığında alınacak karşılık, yapay zekânın ürünü olan 
unsurlar ve bunların çoklu kullanım alanları, sanayide, savunmada, 
üretim sektörlerinde, şirket platformlarında, eğitim kurumlarında 
eğlence ve oyun sektörlerinde ve diğer bileşenlerde insan elinde değer 
kazandığı veya yine onun elinde felaket tetikleyicisi olacağı biçiminde 
ortaya çıkmaktadır. Yani demek oluyor ki, dinsel veriler yapay zekâ ile 
çatışmamakta aksine onu tasarrufunda bulunduran beynin/insanın ilkesi 
ile ve etik ölçütlere uyumluluğu veya vicdani duyarlılığı belirleyici 
olmaktadır bu anlamda. Yani sorunsal yanı yine insan odaklı olup ve 
onun niyeti ile ilgilidir. Yapılacak iş ise bu aşamada, gelişen teknik 
düzeylerde ve yarışta geri kalmamak adına karşı duruşları üretim 
süreçleriyle etkin biçimde tolere etmek olacaktır (Gezgin, 2023, s. 89). 
Çünkü bu sürece ayak uyduramamak, bu sürecin dolayısıyla yaşamın 
dışında kalmaya mahkûm olmakla aynı anlam taşıyacaktır. Bu da asıl 
felaket demektir. Yani yapay zekâyla veya yapay zekâyı üreten bir 
toplum mu olacağız? yoksa onu tüketen bir topum mu? Sorun burada 
saklıdır. 

 
EĞİTİM SÜREÇLERİNDE YAPAY ZEKÂNIN ROLÜ 

 
Yapay zekâdan yararlanılan bir diğer alan eğitim-öğretim faaliyetleridir. 
Üzerinde en çok tartışılan konuların başında eğitim-öğretime 
uyarlanması gelmekte ve bu konuda farklı görüşler ileri sürülüp 
tartışılmaktadır. Tartışmalar ne olursa olsun herkesin üzerinde ittifak 
ettiği fikir, yapay zekânın eğitimin bir parçası olması gerektiğidir. 
Dolayısıyla öğretim üyelerinin hem araştırmalarında hem de eğitim-
öğretim faaliyetleri esnasında yapay zekâdan yararlanması kaçınılmaz 
bir hal aldı. Hemen hemen her alanda yağın bir kullanım ağına sahip 
olan yapay zekâ, yaşamın pratiklerinde de etkisini sürdüren bir olgu 
haline gelmiştir. Teknik odaklı bir kavramın ötesinde, sosyal bilimlerde 
ve eğitim içerikli sektörlerde de vazgeçilmez bir destek ve başvuru 
kaynağı haline dönüşmüştür. İnsan eliyle ve marifetiyle eğitim 
süreçlerinin yürütülmesinin yanı sıra destek programlarının da 
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çağımızda, kuantum çağının da etkisiyle kısa zamanda daha etkili ve 
kalıcı öğrenme süreçlerinin oluşturulması yoluna gidilmiştir. Hücresel 
ve atomal verilerin frekans değerleriyle, bilinmeyenlere ulaşmanın yolu 
kolaylaşmış ve insanın tek başına yapabileceklerinin yapay zekâ desteği 
ile daha da fazlasının yapılabileceği gerçeği, yeni öğrenme ve gelişme 
aşamalarının imkânlarını barındırdığına tanık olunmuştur. Bu haliyle 
yapay zekânın bir destek programı mı, yoksa tehdit öğesi mi olduğu 
tereddütlerin yanında, onun tüm alanlarda olduğu gibi eğitim ve 
özellikle yabancı dil eğitimi süreçlerinde, destek program olarak 
katkısının büyük olacağı bilinen bir gerçek olmuştur. 

 
Ortaklıkların sosyolojisini de sürece dâhil ederek konuya bakılacak 
olursa insan dışı etmenlerin de insanın üretim mekanizmalarına ve 
üretimlerine etki ettiği kuramı gereği, artık çoklu bileşenlerin ağında 
tüm yaşamsal süreçlerin yürütüldüğü bilimsel normlarla ölçülüp 
gösterilmiş bulunmaktadır. Bu yanıyla eğitim süreçlerinde toplumsal 
bileşenlerin ortaklığında, bir gelişim modeli ve yönetişim modelleriyle 
iç içe oluşturulmaktadır. Ishiguro’nun (2002) aktör-ağ teorisinin eser 
incelemelerinde kullanılması bu anamda yukarıda sözü edilen yaklaşımı 
destekler niteliktedir.  

 
2005 ve 2021 yıllarında yayımlanan Beni Asla Bırakma ve Klara ile 
Güneş romanları, karakter kadrosunda ağırlıklı olarak çocuk 
karakterlere yer verir ve romanların olay örgüsü karakterlerin çocukluk 
yılları kapsamında şekillenir. Ancak bu durum, eserleri bir çocuk kitabı 
ya da çocukluk maceralarının anlatıldığı bir kitap türüne dâhil etmez 
(Gündüz, 2025, s. 88). Her iki romanın anlatıcısı, teknolojinin geldiği 
seviyenin bir göstergesi olarak, yapay olarak üretilmiş bir klondur 
(Kathy) ve yine yapay zekâ teknolojisi ürünü olarak bir robottur (Klara). 
Ishiguro (2021) bir röportajında, okurun sempatisini kazanan yapay 
zekâlı kahramanı ile ilgili yaptığı yorumda, bütün kurgu eserlerin 
karakterlerinin zaten yapay olduğu gerçeğini hatırlatarak bunun şaşırtıcı 
olmadığını anlatır. Fakat yazar eserlerinin genel atmosferini 
biyoteknolojik gelişmeler odağında geliştirdiğinden, eserlerin 
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bilimkurgu olup olmadığı sorusu akıllara gelir. Nitekim söz konusu 
eserler üzerine yapılan literatür taramasında, bu eserleri bilimkurgu ya 
da distopya sınıfına dahil eden çalışmalar (bkz. Korkmaz,2020; Gürova, 
2021; Gözen vd. 2022; Süt Güngör, 2022; Oruç, 2024) olduğu gibi, 
Bildungsroman (Eğitim romanı) kapsamına alan bir çalışmanın da 
(Yılmaz, 2020, s. 208) olduğu tespit edilmiştir. 

 
Sanat ve edebiyat dalında çoklu ortam özellikleri destek sağlayan yapay 
zekâ donanımlı bileşenler, öğrenme süreçlerinde yalın olan süreçlere 
nispeten daha kalıcı ve çoklu bir alan etkisi yaratarak bilginin 
işlenmesine ve sürdürülebilir olmasına ortam hazırlamaktadırlar. Dil 
eğitimi açısından bakıldığında, hem somut ve hem de soyut dil 
varlığının edinim süreçlerinde yapay zekâ destekli öğrenme ve öğretme 
eylemlerinin öğrenci açısından olduğu kadar, öğretici açsından da 
verimli ve etkili sonuçları olduğu çalışmalarla gösterilmiştir. Destek 
programlarını sınıf içi donanımlar, sınıf dışı eklentileri, taşınır cihazlar, 
sabit aparatlar ve dijital verileri ve online dil platformları olarak 
sıralamak mümkündür. 

 
Mekanik verilerin doğal verilerle karşılaştırılması ve doğal verilerin 
öğrenme ve öğretme süreçlerinde yanılsamalarının dijital olana göre az 
veya çok oluşlarının belirsizliğe, gibi etmenler yapay zekâ destekli dil 
öğretme programlarının kesinlik içeren doğruluk oranlarında üstün 
olduğu d bu süreçte tercih edilir olmalarının bir nedenidir. Ancak 
unutmamak gerekir ki yapay zekâ ve uzantısı dijital veriler doğal 
öğrenme süreçlerinde olduğu gibi güvenlik açısından her zaman doğru 
göstergeleri barındıramamaktadır, dijital verilerin işletim 
sistemlerindeki mekanik veri akışını olumsuz etkileyen etmenler daha 
da belirgin olacaktır. Bu da yapay zekâ destek programlarının zaafı 
olmaktan çok, onun kullanılmasıyla ilgili ölçütlerin ve denetim 
sistemlerinin hassas olması gerektiğine işaret etmektedir. Çünkü 
bilinmektedir ki makinalar düşünmez; düşündürülür, yani yapay 
programın arkasında yapay olamayan, eleyen bir insan etmeni vardır. 
Yapay oluşu da bu yüzdendir. Dışarıdan belli işletim sistemleriyle 
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programlanmış bir mekanizmadır. Algoritmik süreçlerle ve komut 
sistemleriyle bilgileri ilişkilendiren bir ağa sahiptir ve bu ağ doğal olan 
bir işletim sisteminin sonucu oluşturulmuştur. Bu anlamda tehdit 
olmaktan çok denetlenebilir süreçlerle kontrol edilmesi gereken bir ağ 
olarak destek sağlaması sağlanmalıdır. Bu anlamda günümüzde yapay 
zekânın yanlış yapabilen bir yanının olduğu bilinmektedir ( Say, 2019, 
s. 150). 

 
Çelebi ve İnal, yapay zekâ ve insanı ortak bir potada gösteren doğal zekâ 
arasında bir takım karşılaştırmalar yaparak yapay zekânın belirli bir 
etiğe ölçüte sahip olması gerektiğini ortaya koydukları Yapay Zekâ 
Bağlamında Etik Problemi isimli araştırmada, yapay zekânın, doğal 
olan bir insan beyni kadar karmaşık olmadığını, ancak insanın unutma 
özelliği karşısında yapay zekânın unutmadığını ve yine insandan farklı 
olarak sahip olduğu bütün bilgi birikimini bütünlüklü bir şekilde 
aktarma becerisi ile donandığını dile getirir ve yapay zekânın doğal 
zekâyı taklit etme konumunda olduğunu açıklar (2019, ss. 652-653). 
Yapay zekâ, taklit etme konusunda gösterdiği başarı oranında, 
insanların ilişki kurma biçimlerini de dönüştürecektir. Öztemel, yapay 
zekâ teknolojilerinin, insanların makinelerle arkadaşlık kurmaya 
başladığı bir toplumu ortaya çıkaracağını ve hatta makinenin, bir insanın 
hayatta en çok güvendiği başka bir insanın yerini alabileceğini belirtir 
(2020, s. 106). Yapay zekâ teknolojisi gelişmelerine yönelik duyulan 
kuşkunun buradan filizlendiğini söylemek mümkündür. Çünkü “doğası 
gereği veriye aç durumda” (Singil, 2022, s. 22) olan yapay zekânın, 
insana dair biriktirdiği verinin insani ilişkileri etkileyecek boyutta 
olduğunun farkına varılması ile yapay zekânın olası zararları üzerinde 
düşünülmeye başlanır. Ayrıca yapay zekâ teknolojisinin toplumlarca ne 
ölçüde yakalanabileceği ya da sosyolojik ve kültürel açıdan toplumlarla 
uyum içerisinde olup olamayacağı gibi sorular üzerine de düşünülür. 
Dijital Çağa Nasıl Uyum Sağlarız? Başlıklı kitabında Chatfield da 
teknolojik değişimin hızına dikkat çekerek internetin bir ağ şeklinde 
yalnızca insanları değil, gelecekte arabalardan giysilere kadar birçok 
nesneyi birbirine bağlayacağını belirtir ve her şey ve herkes arasında 
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gerçekleşen bu müthiş orandaki veri akışını kastederek bir soru yöneltir: 
“Başkaları, yani hükümetler, şirketler, aktivistler, suçlular, güvenlik 
güçleri ve yasa koyucular söz konusu bilgiler ile şimdi ne yapmakta?” 
(2013, s. 12). Chatfield’in yönelttiği bu soru yapay zekânın olası 
zararlarından kuşku duyan ve toplumla nasıl bir entegrasyon yaşayacağı 
sorularına cevap arayanların zihinlerini yoğun bir şekilde meşgul 
etmeye devam edecektir. Burada dikkat edilmesi gereken bir diğer 
husus, yapay zekâ ile sürdürülen yaşamsal süreçlerde insanın bu 
süreçlere entegre olabilme olasılığının ne ölçüde olacağıdır. Olmaması 
halinde insan nelerin beklediği, efendi-köle ilişkisinin antik kültürden 
günümüze gelen dek uğradığı dönüşümün bu sayede yeni bir boyuta 
girip giremeyeceği ve olması halinde insanlığı nasıl bir tehdidin 
beklediği gibi etik hususların tartışılmasının söz konu olmasıdır. 

 

YAPAY ZEKÂ UYGULAMALARINI TEHDİT VE FIRSAT 
DEĞİŞKELERİ AÇISINDAN DEĞERLENDİRMELER: 

 

DİL ÖĞRETİMİNDE YZ KULLANIMINDA FIRSATLAR 

 

• Eğitim ortamlarındaki etkileşim biçimlerin dönüştürme 
potansiyeline sahiptir. 

• YZ modelleri, öğrenme ortamlarına daha fazla entegre oldukça, 
insan-YZ etkileşiminin yeni bir boyutunu ortaya koyar.  

• Gelişen etkileşim, ÜYZ’nin öğrenme deneyimlerini nasıl 
iyileştirebileceğini anlamanın önemini gösterir. 

• Öğrencilerin gerçekçi bir ortamda konuşma ve dinleme 
becerilerini geliştirmelerine olanak tanır. 

• Geniş bir dil materyali yelpazesi sunar. 

• Yazma becerilerinin doğrudan geliştirilmesi açısından ise 
öğrencilere konu seçme, beyin fırtınası yapma, konunun ana 
hatlarını oluşturma, taslak yazma, geri bildirim alma, 
düzeltmeler yapma ve kontrol etme aşamalarında rehberlik eder. 
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• Her zaman erişilebilir olması 

• Hedef dilde pratik yapma imkânı, 

• Ekonomik açıdan uygun olma, 

• İhtiyaca uygun içerik üretme, 

• Kişiselleştirilmiş Eğitim: Öğrencinin seviyesine ve ihtiyaçlarına 
göre anında uyarlanabilir. 

• Dil bilgisi, kelime dağarcığı, okuma, yazma, dinleme ve 
konuşma becerilerinin hepsi için kullanılabilir. 

• Oyunlaştırma ve anında geri bildirim gibi unsurlar, öğrencilerin 
motivasyonunu artırabilir. 

• Açıklamalarla dil bilgisi yapılarının kavranmasına yardımcı 
olması, 

• Geri bildirimle hataları düzelterek öğrenme sürecini 
iyileştirmesi, 

• Sesli telaffuz özelliğiyle pratik yapma fırsatı sağlaması, 

• Etkileşimli ve eğlenceli etkinliklerle pratik yapma fırsatı 
sağlaması, 

• Dil konuşma kaygılarını azaltmak için destekleyici bir ortam 
oluşturması, 

• Yazı yazma tekniklerini öğretebilmesi, 

• Dilsel farkındalığı artırması, 

• Eleştirel düşünme ve analiz becerilerini geliştirmesi, 

• Ek ve destekleyici bir kaynak olarak kullanılması, 

• Teşvik edilmeli, ancak kontrollü bir şekilde kullanılması, 

• Öğretmenlerin rehberliğinde ve geri bildirimiyle kullanılmasının 
gerekliliği. 
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DİL ÖĞRETİMİNDE YZ KULLANIMINDA TEHDİTLER 

 

• Gerçek zamanlı etkileşim eksikliği sebebiyle bu becerilerdeki 
etkisinin sınırlı olduğu sonucuna varılmıştır. 

• ChatGPT’nin güvenilir çıktılar ürettiğinin varsayılması,  

• YZ tarafından üretilen metnin tercih edilmesi, kişisel verilerin 
ifşa edilmesi, kullanım koşullarının ihlal edilmesi, dijital 
uçurumun genişlemesi,  

• Öğrenme çıktılarının değerlendirilmesindeki sınırlamalar, 
bilişsel ön yargı, akademik sahtekârlık ve intihal gibi etik 
kaygılar bulunması. 

• Bu kaygılar arasında; evde yazılan kompozisyonların geçerliliği 
ve hayalet yazarlık gibi konular da yer almaktadır,  

• Dil öğretiminde önemli bir gelişme temsil etmekle birlikte, 
eğitim ortamlarına entegrasyonunun dikkatlice planlanması ve 
yönetilmesi önem arz etmektedir. 

• YZ’nın eğitim uygulamaları üzerindeki olası etkileri, eğitimciler 
arasında önemli bir tartışma konusu olmaya devam etmektedir. 

• Duygusal ve sosyal etkileşim eksikliği, 

• Akademik tembellik, 

• Akademik halüsinasyon, 

• Karmaşık dil yapılarını açıklamada yetersizlik, 

• Akademik intihal, 

• Pedagojik eksiklikler, 

• ChatGPT bazen hatalı veya yanıltıcı bilgiler verebilmesi. 

• Sosyal etkileşim ve duygusal bağlantı eksikliği, öğrenme 
sürecini olumsuz etkilemesi. 

• Teknolojik Bağımlılık: Öğrencilerin teknolojik araçlara aşırı 
bağımlı hale gelmesi, diğer öğrenme yöntemlerini ihmal 
etmelerine yol açabilmesi, 
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• Derinlemesine dil bilgisi yapılarını öğretememesi, 

• Yüz yüze etkileşim eksikliğinden dolayı etkisinin sınırlı olması, 

• Kültürel ve bölgesel diyalektleri yansıtamaması, 

• Gerçek zamanlı ve yüz yüze etkileşimlerde olduğu gibi ince 
telaffuz düzeltmeleri yapma yeteneği sınırlı olabilir. Ayrıca, 
yapay zekâ seslerinin doğal insan sesine kıyasla eksik kaldığı 
durumlar olabilmesi, 

• Kelime öğrenimini yeterince pekiştirememesi, 

• Gerçek yaşamdaki dinamik konuşma pratiğini geliştirememesi, 

• Özgünlüğü olumsuz yönde etkilemesi ve akademik tembelliğe 
sürüklemesi, 

• Düşünceler arasında bağlantı kurma konusunda katkı 
sağlayamaması, 

• Etkileşimli öğrenme yöntemleri sağlayamaması, 

• YZ’nın yazma becerilerini geliştirmede daha çok olumlu 
etkilerinin olduğu; ancak öğrencilerin özgünlüğünü olumsuz 
yönde etkiyebileceği ve akademik tembelliğe yol açabileceği 
sonucuna ulaşılmıştır (Geniş bilgi için bk. Öztürk Demir,  Çetin, 
2025, s. 207) . 

 
SONUÇ 

 
Hız bilinci ve algısına bağlı olarak her an ortaya çıkan yeni teknolojik 
gelişmeler; sadece yaşamımızı kolaylaştırma, dönüştürme ve iyileştirme 
potansiyeline sahip fırsatlar olarak kalmayıp, aynı zamanda 
kullanıldıkları alanlarda da önemli etkiler yaratmakta ve katkılar 
sağlamaktadır. Ancak, teknolojinin hızlı dönüşümü ve ilerlemesiyle 
birlikte, bu teknolojik çıktıların ve verilerin çeşitli alanlarda nasıl 
kullanılabileceği ve olası olumsuz etkileri konusunda bazı sorular 
gündeme gelmektedir. Son yıllarda, eğitim alanına yapılan önemli 
çalışmalar ve katkılar doğrultusunda, sanal gerçeklik, artırılmış 
gerçeklik ve metaverse gibi teknolojik gelişmeler eğitimde etkin bir 
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şekilde kullanılmaktadır. Bu teknolojik ilerlemeler arasında yapay zekâ, 
birçok alanda yaygın olarak kullanılan teknolojilerden biri olarak öne 
çıkmaktadır Tarihsel olarak, eğitim kurumları modern teknolojilerin 
dönüştürücü etkileriyle içiçe girmiş bulunmaktadır. Ancak hiçbiri 
iletişimsel olarak bir üretici yapay zekâ sohbet robotu olan ChatGPT 
kadar işlevsel ve hızlı bir etki Bu nedenle, yapay zekâ bileşenlerinin ve 
modellerinin yükseköğretimde yabancı dil öğretimi alanında da önemli 
katkılar yaratabileceği bir gerçektir.  

 
Bu araştırmada, yapay zekâ verilerinin yabancı dil öğretiminde 
kullanılmasının en önemli avantajlarının, öğrencilerin istedikleri zaman 
ortam koşullarına ve tarama motorlarına erişim sağlayarak hedef dilde 
pratik yapma ve hızlı geri bildirim alarak kişiselleştirilmiş bir öğrenme 
deneyimi yaşama fırsatının olduğu savlanmıştır. Yanı sıra, bilgiye her 
zaman erişilebilirlik, hızlı geri bildirim ve kişiselleştirilmiş öğrenme 
deneyimi gibi platformların ve yapay zekâ partallarının yabancı dil 
öğretimindeki avantajları arasında olduğu görülmüştür. Bununla 
birlikte, bu araştırmada, en önemli dezavantajların sosyal etkileşim ile 
duygusal bağlantı eksiklikleri, akademik tembellik ve akademik 
sanrıların olduğu tehditler arasında tespit edilmiştir. Bu dezavantajlar, 
birçok araştırmada da rapor edilmiş bulunmaktadır. Bu bulgular, 
araştırmanın sonuçlarını da desteklemektedir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Trakya Germanistik Araştırmaları Cilt 4                                Trakya Germanistik Studien Band 4 

 

185 

KAYNAKLAR 
 
Akkaya, B. , Özkan, A. ve Özkan, H. (2021). Yapay Zeka Kaygı (YZK) Ölçeği: 

Türkçeye Uyarlama, Geçerlik ve Güvenirlik Çalışması. Alanya Akademik 
Bakış, 5(2), 1125-1146, doi:10.29023/alanyaakademik.833668 

Çelebi, V. ve İnal, A. (2019). “Yapay Zekâ Bağlamında Etik Problemi”, Uluslararası 
Sosyal Araştırmalar Dergisi, Cilt: 12, Sayı: 66, 651-661. 

Gesk, T.S. ve Leyer, M. (2022). Artificial Intelligence in Public Services: when And 
Why Citizens Accept its Usage. Government Information Quarterly, 39(3), 
1-12, https://doi.org/10.1016/j.giq.2022.101704. 

Gezgin, U. B. (2023). Yapay Zeka ve Toplum: Yapay Zeka Sosyolojisiyle Eleştirel Bir 
Bakış. ISCT-PhD PROCEEDINGS BOOK, 14, 91. 

Gürova, E. (2021). “Klara ile Güneş: Dijitalleşen Bir Çağda İnsan Olmak”, Kültür 
Araştırmaları Dergisi, 10, 69-81. 

Güven, A. (2024). Yapay Zekâ: Dost Mu, Düşman Mı? Tehdit Mi, Fırsat Mı? I. 
Uluslararası İktisadi ve İdari Çalışmalar Kongresi, Tokat. 

(https://www.npr.org/2021/03/17/978138547/kazuo-ishiguro-draws-on-his 
songwriting-past-to-write-novels-about-thefuture Erişim Tarihi: 
28.08.2024). 

Ishiguro, K. (2022). Klara ile Güneş, 3. Baskı, (Çev: Lale Akalın), Yapı Kredi 
Yayınları, İstanbul. 

Kagider Blog: https://kagider.org/tr/blog/gonderiler/yapay-zeka-kimler-icin-firsat-
kimler-icin-
tehdit#:~:text=Yapay%20zeka%2C%20baz%C4%B1%20meslekler%20i
%C3%A7in,ilerlenmesi%20durumunda%20bir%20tehdit%20olu%C5%9F
turabilir.  Erişim: 01.05.2025. 

Korkmaz, F. (2020). “Kazuo Ishıguro’nun Beni Asla Bırakma ile Çetin Altan’ın 2027 
Yılının Anıları Romanlarının Distopik Açıdan Mukayesesi”, Dicle 
Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi, Yıl: 12, Sayı: 24, 1-8. 

Liu, J. Chang, H. Forrest. J. Y. ve Yang, B. (2020). Influence of Artificial Intelligence 
on Technological Innovation: Evidence From The Panel Data of China's 
Manufacturing Sectors. Technological Forecasting & Social Change, 158, 
120142 https://doi.org/10.1016/j.techfore.2020.120142. 

Ong, Y.-S. ve Gupta, A. (2019), AIR5: Five Pillars of Artificial Intelligence Research, 
IEEE Transactions on Emerging Topics in Computational Intelligence, 3 
(5). 

Öner Gündüz, B. (2025). “Edebiyatta Yapay Zekâ ve Aktör-Ağ Teorisi: Kazuo 
Ishıguro’nun Beni Asla Bırakma ve Klara ile Güneş Romanları”, 
Pamukkale Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi, sayı 68, ss. 87-
103. 

Öztemel, E. (2020). “Yapay Zekâ ve İnsanlığın Geleceği”, Bilişim Teknolojileri ve 
İletişim: Birey ve Toplum Güvenliği, (Ed: Muzaffer Şeker, Yasin Bulduklu, 
Cem Korkut ve Mürsel Doğrul), Türkiye Bilimler Akademisi, ss. 95 – 112, 
Ankara. 

https://doi.org/10.1016/j.giq.2022.101704
https://www.npr.org/2021/03/17/978138547/kazuo-ishiguro-draws-on-his
https://kagider.org/tr/blog/gonderiler/yapay-zeka-kimler-icin-firsat-kimler-icin-tehdit#:%7E:text=Yapay%20zeka%2C%20baz%C4%B1%20meslekler%20i%C3%A7in,ilerlenmesi%20durumunda%20bir%20tehdit%20olu%C5%9Fturabilir
https://kagider.org/tr/blog/gonderiler/yapay-zeka-kimler-icin-firsat-kimler-icin-tehdit#:%7E:text=Yapay%20zeka%2C%20baz%C4%B1%20meslekler%20i%C3%A7in,ilerlenmesi%20durumunda%20bir%20tehdit%20olu%C5%9Fturabilir
https://kagider.org/tr/blog/gonderiler/yapay-zeka-kimler-icin-firsat-kimler-icin-tehdit#:%7E:text=Yapay%20zeka%2C%20baz%C4%B1%20meslekler%20i%C3%A7in,ilerlenmesi%20durumunda%20bir%20tehdit%20olu%C5%9Fturabilir
https://kagider.org/tr/blog/gonderiler/yapay-zeka-kimler-icin-firsat-kimler-icin-tehdit#:%7E:text=Yapay%20zeka%2C%20baz%C4%B1%20meslekler%20i%C3%A7in,ilerlenmesi%20durumunda%20bir%20tehdit%20olu%C5%9Fturabilir
https://kagider.org/tr/blog/gonderiler/yapay-zeka-kimler-icin-firsat-kimler-icin-tehdit#:%7E:text=Yapay%20zeka%2C%20baz%C4%B1%20meslekler%20i%C3%A7in,ilerlenmesi%20durumunda%20bir%20tehdit%20olu%C5%9Fturabilir
https://doi.org/10.1016/j.techfore.2020.120142


Trakya Germanistik Araştırmaları Cilt 4                                Trakya Germanistik Studien Band 4 

 

186 

Öztemel, E. (2020). Yapay Zekâ ve İnsanlığın Geleceği. TÜBA-Bilişim Teknolojileri 
ve İletişim Çalışma Grubu Bilişim Teknolojisi ve İletişim: İnternet ve 
Toplumsal Etkileri Çalıştayı, 77-90. 

Öztürk Demir, S.  Çetin, M. (2025). Bir Üretken Yapay Zekâ Aracı Olarak 
ChatGPT’nin Yabancı Dil Öğretiminde Kullanılmasına İlişkin Görüşler, 
Dil Eğitimi ve Araştırmaları Dergisi, 2025, 11(1), 207-234 

Say, C. (2019). 50 Soruda Yapay Zekâ, 14. Baskı, İstanbul: Bilim ve Gelecek Kitaplığı. 
Singil, N. (2022). “Yapay Zekâ ve İnsan Hakları”, Public and Private International 

Law Bulletin, İstanbul Üniversitesi Yayınevi, 1-38. 
Singil, N. (2022). Yapay Zekâ ve İnsan Hakları. Public and Private International Law 

Bulletin, 42 (1), 121-158 . doi: 10.26650/ppil.2022.42.1.970856. 
Süt Güngör, P. (2022). “A eugenic attempt to create “uppor class”: Klara and the Sun 

by Kazuo Ishiguro”, RumelideDE Dil ve Edebiyat Araştırmaları Dergisi, 
(31), 1523-1533. 

Svetlana, N., Anna, N., Svetlana, M., Tatiana, G. ve Olga, M. (2022). Artificial 
Intelligence As A Driver of Business Process Transformation, Procedia 
Computer Science, 213, 276-284, 
https://doi.org/10.1016/j.procs.2022.11.067. 

Yang, C-H. (2022). How Artificial Intelligence Technology Affects Productivity and 
Employment: Firm-level Evidence from Taiwan. Research Policy, 5, 
104536, 1-12. https://doi.org/10.1016/j.respol.2022.104536 

Yılmaz, T. (2020). “X Faktörü: Ishiguro’nun Beni Asla Bırakma Adlı Romanında 
İnsanlık Onuru”, Atatürk Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi, 
24(Aralık Özel Sayı), 205-222. 

Zhang, C. ve Lu, Y., (2021), “Study On Artificial Intelligence: The State of The Art 
and Future Prospects”, Journal of Industrial Information Integration, 23, 
100224.https://doi.org/10.1016/j.jii.2021.100224 
 

https://doi.org/10.1016/j.procs.2022.11.067


Trakya Germanistik Araştırmaları Cilt 4                                Trakya Germanistik Studien Band 4 

 

187 
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Bir yabancı dili öğrenmek, o dili etkili ve amacına uygun bir şekilde 
kullanabilmeyi gerektirir. Geleneksel olarak yabancı dil öğrenirken dört 
temel dil becerisinin (okuma, yazma, duyduğunu anlama ve konuşma) 
gelişiminden söz edilmektedir. Bu becerilerin gelişiminde yalnızca dilin 
yapısal olarak doğru kullanımı değil, aynı zamanda sosyal ve pragmatik 
bağlamlara uygun kullanımını da kapsayan iletişimsel yeterlilik kavramı 
öne çıkmaktadır (Brinkschulte, 2012). Yazmak; görülenleri, 
duyulanları, düşünülenleri, yaşananları, duyguları ve istekleri yazılı 
olarak aktarmaktır (Ağca, 1999; Sever, 2004; Bilgin ve Şahbaz, 2021). 
Bu bağlamda, iletişimin önemli bir parçası olan yazma becerisi aktif ve 
üretimsel bir beceridir (Harmer, 2007).  
 
Üniversitelerin yabancı dilde öğretmenlik, tercümanlık ve dil-edebiyat 
bölümlerinde öğrenim gören öğrencilerin bir yandan ilgili yabancı dili 
öğrenip yazma becerilerini geliştirmeleri gerekirken; diğer yandan da 
hedef dilde ödev, sunu, rapor, makale vb. akademik metin üretmeleri 
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gerekmektedir. Akademik metin türlerine özgü gereksinimleri anlamak, 
metin tutarlılığını sağlamak, akademik üslubun doğru kullanımı, 
terminoloji gibi çeşitli faktörler sebebiyle yabancı dilde akademik metin 
üretiminde öğrenciler açısından çeşitli zorluklar ortaya çıkabilir (bkz. 
Kruse 2007). Bu zorluklar, öğrencilerin yabancı dilde akademik metin 
üretimlerinde öz güven problemi ve kaygı yaşamalarına neden olabilir 
(bkz. Μαλαματoυ, 2013). Akademik metin üretimi öncesinde metnin 
planlanması önemli bir adımdır. Planlama aşamasını atlayarak 
akademik metin yazan öğrencilerin hedefledikleri metni üretememesi, 
motivasyon düşüklüğü yaratabilir (Mair unter der Eggen, 2021). 
Öğrencilere akademik yazma stratejilerinin öğretilmesi ve bunların 
bilinçli bir şekilde kullanımı, öğrencilerin akademik metin yazma 
sürecini kolaylaştıran bir rol oynayabilir. Bu bağlamda, model metinler 
aracılığıyla yeniden yazma stratejisi bir örnek olarak verilebilir. 
 
Yazma becerisi, temelde yeniden yazmayı da içeren bir beceridir 
(Atasoy ve Temizkan, 2022). Yeniden yazma, bir metnin taklit edilmesi, 
dönüştürülmesi veya açık/örtük göndermelerle yeniden ifade edilmesi 
olarak tanımlanabilir (Aktulum, 2000). Yeniden yazma, bir metnin 
anlamı korunurken sözcüksel ve sözdizimsel ögelerinin değişmesi, 
metnin içeriğinin veya stilinin düzenlenmesi veya mevcut metnin yeni 
bir metne dönüştürülmesi gibi işlemleri içerir (bkz. Atasoy ve 
Temizkan, 2023; Köktürk, 2007). Bu stratejinin akademik metin üretimi 
için öğretilmesi, öğrencilerin kendi alanlarındaki akademik söylem 
biçimlerini ve akademik metin gelenekleri öğrenmelerini sağlayabilir 
(bkz. Heinemann, 2000; Kruse, 2001). Ayrıca öğrencilerin alıntılamak 
istedikleri bilgileri doğrudan kopyalamak yerine, uygun bir şekilde atıf 
yaparak kendi sözcükleriyle ifade etmelerini sağlayabilir (Swales ve 
Feak, 2004). Yeniden yazma alıştırmaları aracılığıyla öğrenciler, 
akademik yazma stilleri hakkında bilgi edinip bunları kullanabilirler 
(bkz. Heinemann, 2000; Ehlich, 2003; Kruse, 2001). 
 
Öğrenciler, bir metin türündeki otantik metinleri model metin olarak 
kullanarak ve bunları yeniden yazarak ilgili metin türünün yapısını daha 
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iyi anlayabilirler. Bu, özellikle akademik metin üretimi bağlamında 
öğrencilerin hem metin türünü hem de mikro yapısal yönlerini 
(terminoloji kullanımı, akademik dil ve uygun alıntılama gibi) ve makro 
yapısal yönlerini (konulara giriş, argüman geliştirme ve sonuçların 
formülasyonu gibi) tanımasını sağlar (Bunn, 2016).  
 
Bu çalışmanın amacı, modelleme yoluyla kullanılan örnek metinlerin 
öğrencilerin yabancı dilde akademik yazma becerisinin gelişimindeki 
rolünü açıklamaktır. Çalışma, 4 bölümden oluşmaktadır. Çalışmanın 
ikinci bölümünde metin kavramı, metin türleri, akademik metin, 
akademik yazma ve akademik dil konuları kuramsal olarak 
detaylandırılmıştır. Üçüncü bölümde model metin kavramına 
değinilmiş ve bir örnek ile akademik yazmada modelleme yöntemi 
aktarılmıştır. Dördüncü bölümde ise çalışmanın sonucuna yer 
verilmiştir. 
 
AKADEMİK METİN, AKADEMİK YAZMA VE AKADEMİK 

DİL: KURAMSAL ARKA PLAN 

 
Metinler, dilsel-biçimsel olarak bağlaşıklık ve içeriksel-mantıksal 
olarak bağdaşıklık ile organize edilirler (Brinker, 2005). Brinker, Cölfen 
ve Pappert (2018), bunlarla birlikte metinlerin işlevsel amaçlarını ve 
durumsal koşullarını eşit derecede dikkate alan bütüncül bir metin 
kavramından söz etmektedirler. De Beaugrande ve Dressler (1981) ise 
metinlerin iletişimsel boyutunu özellikle vurgular. Bu bağlamda, bir 
metin belirli iletişim durumlarında belirli işlevleri yerine getirmek için 
tutarlı bir şekilde bir araya gelen ifadeler bütünü olarak tanımlanabilir. 
Metin türleri, sahip olabilecekleri belirli amaçlar ve belirli özellikler 
çerçevesinde yapılan metin sınıflamaları olarak açıklanabilir (De 
Beaugrande ve Dressler, 1981). Metin türleri, metinleri iletişim 
amaçlarını, durumsal çerçeveleri ve biçim/üslup özellikleri açısından 
birleştiren teorik yapılar olarak işlev görür (Bhatia, 2002). Bir metnin 
herhangi bir metin türüne ait olması, o türün tipik eylem kalıplarına 
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(makro yapı), kendine özgü ifade yapılarına, ortam (medya) 
özelliklerine ve işlev açısından belirlenen ölçütlere bağlıdır (Gülich 
1986). Metin türü sınıflandırması, metinlerin üretimi ve tüketimiyle 
ilgili beklentiler konusunda öngörülebilirlik sağlar ve hem deneysel 
metin araştırmaları hem de didaktik uygulamalar için rehberlik sağlar. 
Metin türü sınıflandırması için Brinker, Cölfen ve Pappert’in (2018) 
modeli temel bir örnek olarak verilebilir. Brinker, Cölfen ve Pappert’in 
metin türü sınıflandırma modeline göre (2018) metinler temel olarak 
bilgilendirici/kullanıma yönelik metinler, iletişim odaklı metinler, edebi 
metinler ve diyaloglar gibi kategorilere ayırmaktadır. Bu sınıflandırma 
modeline göre bir metin aynı anda birden fazla işleve sahip olursa 
metnin sınıflandırılması o metnin baskın işlevine göre yapılmaktadır. 
Fakat akademik metinler bu modelde ayrı bir kategori olarak ele 
alınmamıştır. Fandrych ve Thurmair (2011) ise oluşturdukları metin türü 
sınıflandırma modelinde akademik metinleri ayrıca ele almıştır. Yine 
Fandrych ve Thurmair (2011), akademik metinlerin diğer metin 
türlerinden belirgin biçimde ayrılan yapısal, işlevsel ve dilsel özelliklere 
sahip olduğunu belirtirmiştir. Akademik metinler disipline özgüdürler; 
terminolojik bir dil, argüman geliştiren-mantıksal makro yapılar 
(örneğin, giriş-teori-yöntem-tartışma-sonuç gibi), metinlerarası referans 
sistemleri (alıntı, literatür eleştirisi) ve metodolojik şeffaflık ile 
karakterize edilirler (Hyland, 2004). Bu metin türüne verilebilecek 
örnekler arasında özet, araştırma makalesi, deneme, inceleme, bildiri, 
bitirme tezi ve tez önerisi gibi metinler bulunmaktadır (Fandrych ve 
Thurmair, 2011). Akademik metinlerin temel işlevleri bilgi üretmek, 
değerlendirmek ve yaymaktır (Fandrych ve Thurmair, 2011). 
 
Akademik iletişim, yazılı veya sözlü akademik metinler aracılığıyla 
gerçekleşir. Akademik metin yeterliliği, akademik iletişimde ön plana 
çıkan bir kavram olarak değerlendirilebilir. Akademik metin yeterliliği, 
bilimde yaygın olarak kullanılan metin türlerini yapısı ve işlevleriyle 
kavrama, anlama, analiz etme ve bu metinleri üretme yeteneği ile 
akademik dili uygun şekilde kullanma becerisidir (Schmölzer-Eibinger, 
2013: 8). Bu durum, akademik iletişimin başarılı bir şekilde 



Trakya Germanistik Araştırmaları Cilt 4                                Trakya Germanistik Studien Band 4 

 

191 

gerçekleşmesi için temel dil yeterliliğinin ötesinde akademik metin 
türlerine özgü beceriler geliştirme ihtiyacını doğurmaktadır. Akademik 
iletişim kapsamında öğrenciler, argümanlarını anlaşılabilir bir şekilde 
ifade etmeyi, kaynakları doğru bir şekilde alıntılamayı, karmaşık 
konuları mantıksal olarak düzenlemeyi ve birçok bilimsel metin türünün 
biçimsel ve üslup kurallarını öğrenmelidir (bkz. Busch-Lauer, 2001). 
Tüm bunlar hem bilimsel disipline hem de kullanılan dil ve o dilin 
akademik kültürüne bağlı olarak değişen faktörlerdir (bkz. Şenöz-Ayata, 
2014). Özetle, akademik metin üretimi için gereken beceriler Kruse ve 
Jakobs’un (1999) belirttiği gibi beş ana kategori altında sıralanabilir: 
Metin türünü tanıma, anlama, üsluba hâkim olma, ikna edici 
argümantasyon geliştirme ve yazılan metni alandaki ilgili metinlerle 
ilişkilendirme. 
 
Akademinin temel basamaklarından biri olan üniversitelerde 
öğrencilerin akademik yazma becerisi kazanması özellikle önemli 
görülmektedir (Kruse ve Chitez, 2014). Bu süreci kolaylaştırmak için 
öğrencilere akademik yazma deneyimlerinin yaşatılmasının yanı sıra 
yazma stratejileri konusunda bilinçlendirilmeleri de yardımcı olabilir. 
Öğrencilerin akademik yazma sürecine geçmeden önce metnin 
planlanması, gözden geçirilmesi, düzenlenmesi ve bu süreçte gerekli 
yazma stratejilerinin kullanılması gibi konularda bilinçli olması ve bu 
adımları sistematik olarak uygulaması gerekir (Molitor, 1985). Uygun 
yazma stratejileri yabancı dilde akademik yazma eğitimini daha verimli 
hale getirmeye ve uzun vadede öğrencilerin akademik yazma 
becerilerini geliştirmeye yardımcı olur (Buder, 2010). Bu stratejiler 
öğrencilerin yazma süreçlerini planlamalarına, izlemelerine ve 
değerlendirmelerine olanak tanıyarak akademik metnin gerekliliklerini 
daha etkili bir şekilde yerine getirmelerini sağlayabilirler (age.). 
Çalışmanın bir sonraki bölümünde detaylandırılan modelleme yoluyla 
yeniden yazma, bahsedilen yazma stratejilerine bir örnek olarak 
verilebilir. 
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MODEL METİN KAVRAMI VE ÖRNEK METİNLER 

ARACILIĞIYLA AKADEMİK METİNLERDE MODELLEME 

 
Yazma becerilerini geliştirirken örnek metinlerle çalışmak sıklıkla 
tercih edilen stratejilerden biridir (Bilgin ve Şahbaz, 2021: 255). Model 
(örnek) metin kavramı, yabancı dil öğretimi bağlamında öğrencilerin 
dilsel üretimlerini geliştirmeleri için temel bir çerçeve olarak 
tanımlanabilir (Hyland, 2004). Model metinler, öğrencilerin metin 
türünü tanımalarına ve bu metni ilgili metin türünde yazmak için şablon 
olarak kullanmalarına yardımcı olabilir. Model metinler öğrencilerin 
metnin biçimi hakkında bilgi edinmelerini sağlarken aynı zamanda 
yazma isteğine de katkıda bulunur (Robbins, 1993; akt. Bilgin ve 
Şahbaz, 2021). Model metinler öğrencilere yazma sürecinde hem 
metinsel yapıyı kavrama hem de hedef dilin ilgili metin türündeki 
belirgin dilsel özelliklerini tanıma ve kullanma fırsatı sunar (Steinhoff, 
2007). 
 
Modelleme süreci, model metinlerin analiz edilmesi ve yeniden üretimi 
yoluyla gerçekleştirilir. Bu süreçte öğrencilerin akademik metinlerin 
özelliklerini algılamaları, buna yönelik bilgi edinmeleri ve bu bilgileri 
kullanabilmeleri hedeflenir (Dittmann, Lüling ve Wessels, 2003). 
Modelleme ile yeniden yazma alıştırmaları, özellikle hedef dilde 
akademik metin üretiminde zorluk yaşayan öğrencilerin yazma 
becerilerini sistematik biçimde geliştirmelerine yardımcı olur. 
Modelleme kullanılarak öğrencilerin akademik metinlerdeki farkındalık 
düzeyleri artırılır ve akademik üslup, dilsel doğruluk ve metnin tutarlı 
organizasyonu gibi temel becerileri kazanması sağlanır (Kruse ve 
Jakobs, 1999). Akademik metinlerde modelleme uygulamalarının temel 
amacı, öğrencilerin model metinler üzerinden akademik metinlerin 
yapısını, dilsel ve biçimsel özelliklerini kavramalarını sağlamaktır 
denebilir. Örnek metinlerin sunduğu metin yapısı, öğrencilerin kendi 
akademik metinlerini oluştururken gerekli stratejileri kullanmalarına 
zemin hazırlar (Hyland, 2004; Steinhoff ,2007). Örnek metin analizleri, 
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öğrencilerin metin üretimi konusundaki kaygılarını azaltmakta ve 
yazma sürecine dair özgüvenlerini artırmaktadır (Μαλαματού, 2013). 
 
Örnek metinler ile yabancı dilde akademik yazma sürecinde modelleme 
şu şekilde gerçekleşir (Robbins, 1993: 30; akt. Bilgin ve Şahbaz, 2021):  
 

• öğretmen örnek metni sınıfa getirip öğrencilere gösterir,  
• öğrencilerle birlikte ilgili metni ve metin türünü analiz eder  
• bu metin türünde adım adım metin üretmeye başlamaları için 

motive eder.  
 

Bu çalışmada örnek olarak kullanılacak modelleme temelli yazma 
öğretimi yaklaşımı için Steele’ın (2004) tanımladığı Ürün Temelli 
Yazma Modeli (Product Approach) temel alınmıştır. Ürün Temelli 
Yazma Modelinde yazma süreci dört aşamada ele alınır: 
 

• tanıma (familiarization),  
• kontrollü yazma (controlled writing),  
• yönlendirilmiş yazma (guided writing),  
• serbest yazma (free writing).  

 
Söz konusu model, bu aşamaların öğrencilerin metin üretim sürecine 
sistemli bir biçimde dahil edilmesini amaçlar ve ilgili metin türünün 
yapısal özelliklerinin kavranmasını merkeze alır.  
 
Bu çalışmada örneklendirilen modelleme tekniği de benzer bir yapısal 
çerçeveye dayanmaktadır. İlk aşamada öğrencilere akademik yazmaya 
uygun olarak seçilmiş bir model metin (örn.: makale özeti) sunulur. Bu 
metnin makro yapısı, söylem kalıpları ve dilsel özellikleri analiz edilir. 
Bu süreç, Steele’ın “tanıma” aşamasına karşılık gelir. Ardından 
öğrenciler, model metinde geçen belirli ifadeleri ve yapıları kontrollü 
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alıştırmalarla uygulayarak yazma becerilerini yapılandırılmış biçimde 
geliştirir. Bu etkinlikler, Steele’ın modelindeki “kontrollü yazma” 
aşamasını yansıtır. Üçüncü aşamada, öğrenciler belirli bölümleri eksik 
bırakılmış model metinleri (örn.: farklı makale özetleri) tamamlayarak 
veya tamamı verilen metinde yeniden yazma alıştırması yapar. Bu 
etkinlikler “yönlendirilmiş yazma” aşaması ile örtüşmektedir denebilir. 
Son olarak, öğrenciler edindikleri yapısal ve dilsel farkındalıkları özgün 
bir akademik metin (örn.: verilen bir makale için özet yazmak) 
oluşturarak uygular. Bu da “serbest yazma” aşamasına karşılık gelir. Bu 
bağlamda, öğrencilerin akademik yazma becerilerini geliştirmek için 
Steele’ın modeli temel alınarak hazırlanmış bir örnek plan aşağıdaki 
gibidir: 
 
Amaç: Almancayı yabancı dil olarak öğrenen öğrencilerin, model 
metinler aracılığıyla akademik makale özetlerindeki yapısal bileşenleri 
tanıması ve ilgili metin türünde kendi metnini üretmesi  
 
Uygulama Aşamaları:  

• Model metin olarak örneğin Busch‑Lauer’in (2012) makalesinin 
özet metni seçilir.  

• Özet üzerinde çalışmadan önce öğrencilerden derse ilgili 
makaleyi okuyarak gelmeleri istenir.  

• Daha sonra derste makalenin özeti öğretim elemanıyla birlikte 
okunur, genel kapsamı tartışılır ve makaledeki hangi bilgilerin 
özette yer aldığı üzerinde durulur  

• Model metin olan özetin makro yapısının analizi yapılır. 
Örneğin:  

o Giriş  
o Amaç/Hedef  
o Yöntem/Perspektif  
o İçerik/İçerik özeti  
o Sonuç 
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• Akademik dil kullanım biçimine dikkat çekilir (örneğin cümle 
yapısı, nesnel ifadeler, üst söylemler vb.).  

• Öğrencilerden, model metin olan makale özetini kendi 
sözcükleriyle yeniden yazmaları istenir. Böylece hem yapısal 
farkındalık hem de akademik dil kullanımı ve yeniden yazma 
becerisi pekiştirilir ve gelişir.  

• Öğrencilere başka bir makale verilir.  
• Bu metne ilişkin olarak, model özetin yapısal örüntüsünü takip 

ederek kendi akademik özetlerini yazmaları istenir. Bu noktada 
öğrencilere kelime sınırı koyulabilir (örneğin yaklaşık 150-200 
kelimeden oluşan bir özet).  

• Öğrenciler özetlerini teslim eder. Öğretim elemanı, öğrencilerin 
özetlerine aşağıda örnek olarak verilen kriterler gibi çeşitli 
açılardan odaklanarak dönüt verebilir:  

o Makro yapı  
o Dilsel yapı  
o Anlaşılabilirlik  
o Akademik üslup  
o Üst söylem  
o İçeriğe uygunluk  

• Öğrenciler bu dönütlerle özetlerini gözden geçirir ve revize eder. 
 

Bu uygulama ile öğrenciler, akademik özetin yapısını ve dilsel 
özelliklerini doğrudan model metin yoluyla öğrenebilirler. Böylece 
öğrencilerin gerçek bir model metin üzerinden akademik metin yazımını 
hem analitik hem de üretimsel olarak öğrenmelerini sağlanabilir. Bu 
yöntem, gerçek model metinler üzerinden yapı ve ifade kalıplarını 
vererek öğrencileri kendi özetlerini yazmaları konusunda teşvik 
edebilir. Ayrıca öğrencilerde eleştirel okuma, metin yapılandırması ve 
dilsel üretim becerileri konusunda gelişim sağlanabilir. Dönüt ve 
revizyon döngüsü ile akademik yazma becerileri etkili bir biçimde 
gelişebilir. Akademik yazma eğitimi kapsamında model metinler ile 
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modelleme, öğrencilerin yabancı dilde akademik yazma becerilerinin 
geliştirilmesi açısından önemli bir rol oynayabilir. Bu yöntemin 
uygulanabilmesi için seçilen model metinlerin öğrencilerin dil 
seviyesine ve akademik ihtiyaçlarına uygun olması gerektiği 
söylenebilir. 
 
SONUÇ 

 
Yabancı bir dilde genel anlamda yazma becerileri özel anlamda 
akademik yazma, hedef dilde dil bilim, metin türü ve söylem 
yeterlilikleriyle bağlantılı olduğu için çok boyutlu olarak nitelenebilir. 
Akademik yazma becerisinde temel olan; bilimsel disipline özgü içeriği 
uygun üslup, doğru yapı ve tutarlı bir metinle formüle etme becerisidir. 
Akademik metinler, öğrencilere bulundukları disiplinin akademik 
iletişim alanına girebilmeleri için önemlidir. Yabancı dilde akademik 
metin yazma süreci, öğrenciler tarafından karmaşık bulunabilir. Bu 
nedenle, öğrencilere çeşitli stratejiler sunularak yazmaları teşvik 
edilebilir. Böylece hem yabancı dilde akademik yazma becerileri hem 
de yazma motivasyonları gelişebilir. Bu bağlamda model metinler, 
yabancı dilde akademik yazma becerisinin kazandırılmasında yardımcı 
rol üstlenebilir. Model metinler ile öğrencilere hedef dildeki otantik 
akademik metin üzerinden ilgili metin türünün yapısı, dilsel özellikleri, 
üslubu, makro yapısı, metinler arası iletişim kurma gibi konularda bilgi 
aktarılabilir. Öğrenciler, özgün yazma süreci öncesinde model 
metinlerin çeşitli yönlerden analizi ve anlaşılması ile akademik metin 
yeterliliğini geliştirerek yazma sürecine adım adım ilerleyebilir.  
 
Model metinler, akademik yazma becerilerinin geliştirilmesinde işlevsel 
bir araç olarak öne çıkar. Bu metinler ile yeniden yazma alıştırmaları, 
öğrencilerin akademik metinlerin yapısal ve dilsel özelliklerini 
tanımalarına, anlamalarına ve kendi üretim süreçlerine uyarlamalarına 
yardımcı olur. Modelleme süreci, örnek metinlerin analiz edilmesi ve 
benzer metinlerin yeniden yazılması yoluyla gerçekleşir. Böylece 
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öğrenciler, akademik metin türlerinin işlevsel ve biçimsel yönlerini daha 
bilinçli biçimde içselleştirebilir. Özellikle yabancı dilde akademik 
yazma bağlamında, model metinler hem metin yapısını algılama ve 
tanıma açısından motivasyon sağlar hem de dilsel farkındalığı artırarak 
yazma sürecindeki bilişsel yükü azaltır. Bu yönüyle modelleme, yabancı 
dilde akademik yazma eğitiminin önemli bir parçası olarak görülebilir. 
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EINE FALLSTUDIE ZU LERNTIPPS ALS KREATIVE 
LERNFORM IM DAF-UNTERRICHT 

 

Pınar PEKDEMİR1, Handan KÖKSAL2 

 
EINLEITUNG 

 
Lerntipps in Lehrmaterialien sind kleine präzise Hilfsmittel für den 
Lernenden, die darauf abzielen, den Lernprozess effektiver zu gestalten. 
Lerntipps bieten nicht nur grammatikalische Regeln und Informationen, 
sondern ermöglichen es den Lernenden auch, kreative Lernformen zu 
entwickeln und individuelle Lernwege zu entdecken. In Lerntipps 
können unterschiedliche Lernstrategien vermittelt werden. Damit 
Lernende für sich geeignete Lerntipps auswählen können, sollten sie die 
Möglichkeit haben, verschiedene Strategien kennenzulernen und 
auszuprobieren. Der richtige Einsatz von Lerntipps fördert Lernende 
sowohl beim Fremdsprachenlernen, als auch bei allgemeinen 
Lernprozessen. Diese Arbeit kann dazu beitragen, das Bewusstsein der 
Lernenden und Lehrkräfte für Lerntipps zu stärken. 

 
Im Kontext des Fremdsprachenunterrichts wird jedoch deutlich, dass 
das erfolgreiche Einsetzen von Lerntipps als kreative Lernform nicht nur 
von den Lernenden abhängt, sondern auch eng mit der Rolle der 
Lehrkräfte und Lehrwerken verbunden ist. Das Ziel dieser Arbeit ist es, 
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Lerntipps in einem DaF-Lehrwerk festzustellen und zu beschreiben, wie 
DaF-Lehrkräfte und DaF-Lernende diese Lerntipps wahrnehmen und 
davon profitieren. Darüber hinaus sollen folgende Forschungsfragen 
beantwortet werden: 

 

1. Wie werden Lerntipps im repräsentativen DaF-Lehrwerk 
dargestellt? 

2. Wie nehmen DaF-Lernende Lerntipps wahr und profitieren 
davon? 

3. Wie nehmen DaF-Lehrkräfte Lerntipps wahr und profitieren 
davon?  
 

THEORETISCHER HINTERGRUND 

 

LERNSTRATEGIEN 

Nach zeitgenössischen Ansätzen der Fremdsprachendidaktik sind 
Begriffe wie das Lernen und das autonome Lernen von großer 
Bedeutung. Für die Umsetzung dieser Begriffe in den DaF-
Lernprozessen sind Lernstrategien unerlässlich. Sie helfen den 
Lernenden, neue Informationen zu lernen und diese zu verfestigen. In 
der Literatur wurden Lernstrategien nach bestimmten Kriterien 
klassifiziert. O‘Malley und Chamot (1990) definieren Lernstrategien als 
spezifische Gedanken oder Verhaltensweisen, die der Einzelne einsetzt, 
um neue Informationen zu begreifen, zu lernen oder zu behalten. Ebenso 
betont Oxford (1990), dass Strategien für das Sprachenlernen besonders 
wichtig sind, weil sie Werkzeuge für die aktive, selbstgesteuerte 
Beteiligung sind, die für die Entwicklung der kommunikativen 
Kompetenz wesentlich ist. Bimmel (2012) definiert eine Lernstrategie 
als ein Plan (mentalen) Handelns, um ein Lernziel zu erreichen. 
„Strategien sind die mentalen und kommunikativen Verfahren, die 
Lernenden einsetzen, um Sprache zu lernen und zu verwenden“ (Jalo, 
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2005: 185). Unter Lernstrategien versteht man „die planvolle 
Vorgehensweise, die man einsetzt, um ein Ziel zu erreichen“ (Ballweg 
u. a., 2019: 94). Diese Definitionen zeigen, dass Lernstrategien 
Instrumente sind, die die aktive Rolle der Lernenden am 
Sprachlernprozess fördern und planmäßig sowie bewusst eingesetzt 
werden müssen, um Lernziele zu erreichen. Diese Lernstrategien 
unterstützen den Lernprozess sowohl beim Erwerb von Wissen als auch 
bei der effektiven Nutzung dieses Wissens.  

 

Es gibt verschiedene Strategien beim Fremdsprachenlernen und es ist 
möglich, dass in diesem Bereich mit neuen Studien weitere Strategien 
vorgeschlagen oder sichtbar gemacht werden. In diesem Fall ist es zwar 
nicht möglich, dass die Lernenden alle Strategien kennen, aber es wird 
erwartet, dass sie die meisten von ihnen erkennen (Bimmel & 
Rampillon, 2000: 64). Denn die Lernenden sollen geeignete Strategien 
bestimmen, um ihre Ziele zu erreichen und selbständig zu lernen. 
Darüber hinaus können die geeigneten Strategien für jeden Lernenden 
unterschiedlich sein. Die Lernenden können sich für eine geeignete 
Strategie entscheiden, indem sie sie kennenlernen und mehr dazu 
erfahren. Damit „Strategien flexibel eingesetzt werden können, müssen 
sie bewusst gemacht werden” (Izarra, 2016: 14). Um dieses Bewusstsein 
zu fördern, kann auf Strategietraining zurückgegriffen werden. 
Strategietraining wird in Lehrwerken häufig unter Überschriften wie 
„Lerntipp“ bereitgestellt, sodass Lernende leicht darauf zugreifen 
können. Wenn Lernende sich ihres eigenen Lernprozesses bewusst sind, 
können sie zudem individuelle Strategien entwickeln, die ihren 
Bedürfnissen entsprechen. Damit all dies erfolgreich umgesetzt werden 
kann, ist es sowohl für Lehrkräfte als auch für Lernende von großer 
Bedeutung, die Kategorien der Lernstrategien zu kennen und zu 
verstehen, welche Strategie welchem Ziel dient. In diesem Rahmen 
werden im nächsten Abschnitt der vorliegenden Arbeit die Kategorien 
von Lernstrategien dargestellt. 
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Nach Bimmel & Rampillon (2000) werden Lernstrategien in zwei 
Kategorien unterteilt. Diese Kategorien sind „direkte (kognitive) 
Strategien“ und „indirekte Strategien“. Die beiden Kategorien werden 
wie folgt definiert: „Direkte (kognitive) Strategien befassen sich direkt 
mit dem Lernstoff, in unserem Fall mit dem Deutschlernen. Es geht 
darum, das neu Gelernte zu strukturieren, zu verarbeiten und so im 
Gedächtnis zu speichern, dass es gut behalten und abgerufen werden 
kann. Indirekte Strategien befassen sich mit der Art und Weise des 
Lernens (wann? was? wo? wie?), mit den Gefühlen, die mit dem Lernen 
verbunden sind (=affektive Strategien), und mit den sozialen 
Verhaltenswissen (=soziale Strategien). „Sie haben keinen direkten 
Bezug zum Lernstoff, sondern ihre Anwendung trägt indirekt dazu bei, 
Voraussetzungen für ein effektives Lernen zu schaffen“ (Bimmel & 
Rampillon, 2000: 64). 

 

Lernstrategien können den Sprachlernprozess erleichtern und 
unterstützen. „Kognitive Strategien sind mentale Handlungen, die dazu 
führen, dass Wissen und Fakten aufgenommen und gespeichert werden“ 
(Ballweg u. a., 2019: 95). Diese Strategien ermöglichen es den 
Lernenden, eine aktive Rolle im Lernprozess zu spielen und 
Informationen zu verarbeiten. Dadurch werden die Informationen 
nachhaltig. Besonders die Sprachverarbeitungsstrategien, die 
Unterkategorie der kognitiven Lernstrategien sind, stehen direkt mit der 
Sprache in Verbindung. Um die Sprache im Bereich Deutsch als 
Fremdsprache zu beherrschen, ist es für die Lernenden von großer 
Bedeutung, Kenntnisse über Sprachverarbeitungsstrategien zu besitzen. 

 

Bimmel (2012: 6) beschreibt, dass die Sprachverarbeitungskategorie die 
Unterkategorie „Sprachverarbeitung“ beinhaltet, womit sich Lernende 
intensiv auseinandersetzen und/oder gezielt sprachliche Übungen 
durchführen, um Fremdsprachen zu lernen. „Die Fremdsprache wird 
mithilfe von den Sprachverarbeitungsstrategien analysiert, manipuliert, 
strukturiert und transformiert“ (Bimmel & Rampillon, 2000: 69). Die 



Trakya Germanistik Araştırmaları Cilt 4                                Trakya Germanistik Studien Band 4 

 

205 

Lernenden können durch die Anwendung von Strategien in dieser 
Kategorie die Informationen tiefgreifend verarbeiten. Theoretisches 
Wissen kann durch Sprachverarbeitungsstrategien in die Praxis 
umgesetzt werden. Auf diese Weise kann der Entwicklung der 
Sprachfertigkeiten der Lernenden beigetragen werden. In Tabelle 1 wird 
diese Unterkategorie dargestellt. 

Tabelle 1. 

Unterkategorien und Beispiele der Sprachverarbeitungsstrategien 
(Bimmel & Rampillon, 2000: 64)  

 

Sprachverarbeitungsstrategien  
Strukturieren - Markieren 

- sich Notizen machen 
- Gliederung machen 
- zusammenfassen 
… 

Analysieren und Regeln 
anwenden 

- Wörter und Ausdrücke 
analysieren 

- Sprachen miteinander 
vergleichen 

- Kenntnisse der 
Muttersprache nutzen 

- Regelmäßigkeiten 
entdecken 

- Regeln anwenden 
… 

Üben - formelhafte Wendungen 
erkennen und verwenden 

- Satzmuster erkennen und 
verwenden 

- die Fremdsprache 
kommunikativ gebrauchen 

… 
Hilfsmittel anwenden - Wörterbuch verwenden 

- in einer Grammatik 
nachschlagen 

… 
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Wie aus Tabelle 1 hervorgeht, gehören zu den 
Sprachverarbeitungsstrategien die Unterkategorien „Strukturieren“, 
„Analysieren und Regeln anwenden“, „Üben“ und „Hilfsmittel 
anwenden“. Die Unterkategorie „Hilfsmittel anwenden“ fokussiert den 
Einsatz von Instrumenten, die den Lernenden im Lernprozess eine 
konkrete Unterstützung bieten und auch Lerntipps können hier 
eingeordnet werden. Zuvor sollte jedoch ausführlich erläutert werden, 
was unter dem Begriff „Hilfsmittel anwenden“ zu verstehen ist. Bimmel 
& Rampillon (2000: 122) heben hervor, dass die Lernenden einen 
Überblick über nützliche Hilfsmittel zum Fremdsprachenlernen 
benötigen, um das scheinbar einfache Ziel, Informationen über die zu 
lernende Sprache nachzuschlagen, erreichen können. 

 

Auf dieser Grundlage kann man sagen, dass es viele Hilfsmittel beim 
Sprachlernen gibt. Diese können Lehrwerke, Wörterbücher, Lesebücher 
sein. Die Lernenden können die Hilfsmittel verwenden, um ihr Lernziel 
zu erreichen. Die Lehrwerke als bedeutendes Material im DaF-
Unterricht umfassen nicht nur Aufgaben, Texte, Bilder und Wortschatz, 
sondern auch Lerntipps. Diese Lerntipps bieten den Lernenden 
wertvolle Hinweise, wie sie besser lernen können und wie sie Aufgaben 
effizienter erledigen können. Sie sind Hilfsmittel, auf die Lernende im 
Prozess des DaF-Unterrichts bei Bedarf zurückgreifen können und die 
ihren Lernprozess erleichtern, wenn sie sinnvoll genutzt werden. 
 
 
LERNTIPPS ALS KREATIVE LERNFORM 

 
Nach Cropley (1990: 331) ist Kreativität wichtig, denn sie erlaubt ein 
effektives schulisches Lernen - kreative Denkprozesse sind z.B. für das 
„Lernen des Lernens“ unentbehrlich. Lerntipps können ein kreatives 
Hilfsmittel für das autonome Lernen der Lernenden sein. Auch Wicke 
(2004: 11) betont, dass Texte, Aufgaben, Übungen und Impulse nicht 
Gegenstand des fremdsprachigen Deutschunterrichtes sind, sondern sie 
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lösen Prozesse aus, die den Schülern ermöglichen, aktiv zu werden, ein 
kreatives Potenzial zu entfalten. Gleichzeitig können Lerntipps die 
Kreativität im DaF-Unterricht aktivieren. Durch kreative Aktivitäten 
können die Lernenden zu kreativem Lernen angeregt werden. Mayer 
(1989) beschreibt, wie kreative Lernformen den Lernenden helfen 
können, um neue Informationen so darzustellen und zu verarbeiten, dass 
sie zum Problemlösen und zur Wissensübertragung führen können. 
Lernende können durch den gezielten Einsatz von Lerntipps im DaF-
Unterricht die Möglichkeit erhalten, ein spezifisches Lernproblem auf 
kreative Weise zu lösen. Darüber hinaus fühlen sich die meisten 
Menschen motivierter, inspirierter oder herausgefordert, wenn sie etwas 
Wertvolles schaffen, wenn sie das Gefühl haben, dass ihre Arbeit sie in 
irgendeiner Weise widerspiegelt (Gjika & Klosi, 2021). Wie hier 
hervorgehoben wird, ist Kreativität ein wirksames Konzept zur 
Motivation. Ševečková, (2016: 180) definiert Kreativität als etwas, das 
mit Interaktion, Fantasie, Spiel, Zusammenarbeit, Veränderung und 
Erfahrung oder einer positiven Haltung in Verbindung steht, sie glaubt, 
dass es auch mit Lernstrategien und Lehrmethoden zusammenhängt und 
ein untrennbarer Teil der Pädagogik ist. 

 
Lerntipps beinhalten Strategien und Strategien sind Werkzeuge, die den 
Lernenden helfen, ihre Lernziele zu erreichen, indem sie die für sie 
passenden Strategien anhand ihrer eigenen Erfahrungen auswählen und 
anwenden. Diese Strategien bieten den Lernenden kreative Wege, um 
ihr Lernen zu verbessern, ihre Motivation zu steigern und ihre 
Lernprozesse selbstbestimmt und effektiv zu steuern. Die Strategien und 
Lerntipps können von den Lernenden in ihren eigenen 
Sprachlernprozess integriert werden. Gleichzeitig können sie auch auf 
andere Fächer oder ihren Alltag übertragen werden. 
 

„Das Training verschiedener Strategien spielt im 
Unterricht inzwischen eine große Rolle. Auch die meisten 
neueren Lehrwerke legen Wert auf die Förderung von 
Lernstrategien, vielleicht auch das, mit dem Sie arbeiten. 
Unter Rubriken ‚Das Lernen‘ finden Sie in Lehrwerken 
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gelegentlich ein systematisches Training von 
Lernstrategien, meist gibt es aber nur kleine Lerntipps zum 
Deutschlernen. […] Diese Tipps sind dann hilfreich, wenn 
sie die Lernenden darauf aufmerksam machen, neue 
Lernwege auszuprobieren. Außerdem sind sie mit dem 
konkreten Aufgaben und Übung verbunden“ (Ballweg u 
.a., 2019: 98-100). 

 

Zusammengefasst bedeutet das, dass Lerntipps als Lernstrategie nicht 
nur dazu beitragen, neue Lernwege zu entdecken, sondern auch bei 
richtiger Anwendung mit passenden Aufgaben und Übungen effektives 
und nachhaltiges Lernen ermöglichen. Unter Berücksichtigung der 
Tatsache, dass Lerntipps als ein Instrument des Strategietrainings 
dienen, geraten insbesondere Lehrwerke in den Blickpunkt. 

 

„Ein Strategietraining hat nur dann Erfolgschancen, wenn 
es in die einzelnen Schulfächer integriert wird. Der Erwerb 
von Lernstrategien, um effektiv und selbstständig Deutsch 
als Fremdsprache zu lernen, sollte deshalb zum integralen 
Bestandteil des Deutschunterrichts und der Deutsch-als-
Fremdsprache-Lehrwerke gemacht werden“ (Bimmel & 
Rampillon, 2000: 92). 

 

Eines der wichtigsten Materialien für das Sprachenlernen sind 
Lehrwerke, die Strategien zur Unterstützung des individuellen Lernens 
und zur Förderung der Sprachkompetenz der Lernenden anbieten.  

 

METHODE 

 
Das Forschungsdesign basiert auf einer Fallstudie, die zu den 
qualitativen Forschungsmethoden gehört. Nach Subaşı & Okumuş 
(2017) kann eine Fallstudie als eine eingehende Untersuchung und 
Beschreibung einer anderen Situation definiert werden. Laut Yıldırım & 
Şimşek (2011) ist die Fallstudie eine Forschungsmethode, die sich auf 
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die Fragen „wie“ und „warum“ konzentriert und es ermöglicht, ein 
Phänomen oder Ereignis, das außerhalb der Kontrolle des Forschers 
liegt, tiefgehend zu untersuchen. In dieser Hinsicht kann die Fallstudie, 
wie von Brown (2008) hervorgehoben, wichtige und umfassende 
Informationen über Ereignisse und Situationen liefern, auch wenn keine 
Verallgemeinerung möglich ist. Die vorliegende Arbeit weist die Form 
einer Pilotstudie auf und zielt darauf ab, im Rahmen von Lernenden, 
Lehrkraft und Lehrwerk tiefgehende Informationen über Lerntipps zu 
liefern. 

 
Die Stichprobe der Studie wurde unter Berücksichtigung der im 
Fremdsprachenunterricht wichtigen Elemente Lernende, Lehrende und 
Lehrwerk festgelegt. Die Arbeitsgesamtheit besteht aus Personen, die in 
Edirne Deutsch als Fremdsprache lernen und lehren. Die Stichprobe 
wurde durch die nicht-zufällige Auswahlmethode der 
Gelegenheitsstichprobe determiniert. Die Probanden sind zwei 
Lernenden, die derzeit an einem Sprachkurs in Edirne im Sprachniveau 
A1.1. teilnehmen und Deutsch als Fremdsprache erlernen und deren 
Lehrkraft. Beide Lernenden verfügen über dasselbe Sprachprofil. 
Türkisch ist für sie die Erstsprache (L1), Englisch die erste 
Fremdsprache (L2) und Deutsch die zweite Fremdsprache (L3). 

 
Das Lehrwerk Menschen A1.1 wurde für die Analyse der Lerntipps 
ausgewählt. Die Auswahlkriterien waren diese: Es wird als eine 
anerkannte Quelle in DaF- Sprachlehrkursen in der Türkei bevorzugt; 
war Forschungsgegenstand in einigen Studien (vgl. Demirel & 
Adıyaman, 2014; Dolan & Çelikkaya, 2024; Erim & İncebel, 2021; 
Gönay & Çavuşoğlu, 2023); beinhaltet im Lehrerhandbuch den 
Vorschlag, dass Teilnehmer die Lerntipps aus dem Lehrwerk 
ausprobieren und bewerten sollten, um selbstständig zu lernen (vgl. 
Kalender & Pude, 2018). 
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Die Lerntipps sind im Menschen A1.1 Arbeitsbuch enthalten. Alle im 
aus insgesamt 12 Kapitel bestehenden Arbeitsbuch enthaltenen 
Lerntipps (n=23) werden formal je nach Satzart, Fertigkeitsorientierung 
nach dem n-wert gezählt bewertet, wobei die Lerntipps inhaltlich 
segmentiert wurden, ob sie als kreativ eingestuft werden könnten. Dann 
wurden sie je nach ihrer Einstufung zu den Lernstrategien klassifiziert. 

 
Die Datenstichprobe besteht aus n=3 Personen, die aus einer DaF-
Lehrkraft und deren beiden Lernenden besteht. Diese sehr begrenzte 
Probandenzahl führt dazu, dass die Resultate eher Tendenzen aufzeigen 
könnten, Impulse für weitere Forschungen im Feld liefern könnten, 
Ausblicke zu dem Thema verleihen könnten, jedoch nicht als endgültige 
Resultate verstanden werden sollten. 

 
Die Meinungen der Probanden wurden mithilfe von zwei entwickelten 
Meinungsbögen erfasst. Beide Bögen bestehen aus neun qualitativen 
Fragen, die sich auf Lernstrategien und Lerntipps beziehen. Die 
Probanden verfügten diesbezüglich bereits über Vorwissen. Die Fragen 
wurden offen formuliert, da laut Johnson (2015) offene Fragen den 
Befragten unbegrenzte Möglichkeiten bieten und genauere 
Informationen darüber liefern, was sie zum Thema denken. Vor der 
Anwendung der Meinungsbögen wurde eine Pilotstudie durchgeführt. 
Basierend auf dem Feedback dieser Pilotstudie wurden die Fragen 
überarbeitet. Die Bögen wurden den Teilnehmern online über Google 
Forms übermittelt. Die Bewertungen zu dem ersten Meinungsbogen für 
DaF-Lernende und der zweite Meinungsbogen für DaF-Lehrende 
wurden deskriptiv dargestellt. Ziel dabei ist es, die gewonnenen 
Ergebnisse in einer systematischen Form darzustellen (vgl. Yıldırım & 
Şimşek, 2011: 224). 

 

BEFUNDE 

Im vorliegenden Abschnitt der Arbeit werden zunächst die Lerntipps, 
die auf verschiedenen Ebenen analysiert wurden, festgehalten und dann 
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die Meinungsbögen von zwei DaF-Lernenden sowie deren Lehrkraft 
behandelt. 

BEFUNDE ZU DEN LERNTIPPS NACH DEN SATZARTEN 

Tabelle 2. 

Klassifikation zu den Satzarten 

Satzarten n-wert Lerntipps 

Imperativsatz 4 LT 2, LT 8, LT 10, 
LT 18 

Imperativsatz + Imperativsatz 2 LT 1, LT 3 

Imperativsatz + Beispielsatz 5 LT 4, LT 6, LT 12, 
LT 14, LT 16 

Imperativsatz + Deklarativsatz  2 LT 5, LT 19 

Deklarativsatz + Imperativsatz 2 LT 13, LT 20 

Deklarativsatz + Imperativsatz + 
Deklarativsatz 

2 LT 9, LT 15 

Imperativsatz + Imperativsatz + 
Deklarativsatz 

2 LT 17, LT 22 

Imperativsatz + Deklarativsatz + 
Imperativsatz 

1 LT 23 

Imperativsatz + Imperativsatz + 
Beispielsatz 

1 LT 21 

Imperativsatz + Interrogativsatz + 
Deklarativsatz 

1 LT 7 

Interrogativsatz + Imperativsatz + 
Deklarativsatz 

1 LT 11 
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Tabelle 2 zeigt, dass in jedem Lerntipp mindestens ein Imperativsatz 
verwendet wird. Es ist häufig zu beobachten, dass Imperativsätze mit 
anderen Satzarten kombiniert werden. Dies lässt sich so interpretieren, 
dass Lerntipps hauptsächlich durch Imperativsätze anleiten, jedoch 
durch Deklarativ- oder Beispielsätze erklärt werden. Nachfolgend 
werden Beispiele für Lerntipps dargestellt, die nur aus einem 
Imperativsatz bestehen und eine Kombination aus einem Imperativ- und 
einem Deklarativsatz enthalten (vgl. Anhang). 

 
LT 2: Lernen Sie Fragen und Antworten zusammen (Glas-Peters u. a., 
2017: 11). 

LT 5: Lernen Sie Sätze zu Ihrer Person auswendig. Sie helfen beim 
Small Talk (Glas-Peters u. a., 2017: 21). 

 
BEFUNDE ZU DEN LERNTIPPS NACH DER 
FERTIGKEITSORIENTIERUNG 

 
Tabelle 3. 

Klassifikation zur Fertigkeitsorientierung 

Fertigkeiten n-wert Lerntipps 

Leseverstehen 3 LT 3, LT 7, LT 15 

Hörverstehen 2 LT 11, LT 19 

Schreiben 2 LT 4, LT 13 

Sprechen 3 LT 2, LT 5, LT 22 

Wortschatz 3 LT 10, LT 16, LT 18 

Grammatik 3 LT 6, LT 8, LT 12 

Leseverstehen + Hörverstehen 1 LT 1 
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Wortschatz + Leseverstehen 2 LT 23, LT 9 

Wortschatz + Schreiben 1 LT 21 

Wortschatz + Sprechen 1 LT 17 

Wortschatz + Grammatik 2 LT 14, LT 20 

 

In der Tabelle 3 wird die Anzahl der Lerntipps im Hinblick auf die 
Fertigkeiten dargestellt. Dabei sind die Fertigkeiten sowohl einzeln als 
auch in Kombination miteinander integriert. Es wurde festgestellt, dass 
die Lerntipps eine starke Fertigkeitsorientierung auf Wortschatz, 
Leseverstehen und Grammatik aufweisen. Im Gegensatz dazu sind 
Schreiben und Hörverstehen schwächer repräsentiert. 

 

BEFUNDE ZU DEN LERNTIPPS NACH DEM INHALT 

 
Tabelle 4. 

Segmentierung des Inhalts im Rahmen der Kreativität 

Kategorien n-wert Lerntipps 

Kreativ 6 LT 4, LT 10, LT 17, LT 21, LT 22, LT 23 

nicht kreativ 17 LT 1, LT 2, LT 3, LT 5, LT 6, LT 7, LT 8, LT 
9, LT 11, LT 12, LT 13, LT 14, LT 15, LT 16, 
LT 18, LT 19, LT 20 

 

Kreativität umfasst Denken, Handeln und die daraus entstehenden 
Produkte. Eine Handlung oder ein Produkt gilt als kreativ, wenn es 
neuartig und wertvoll ist, der Weg dorthin innovativ ist oder wir etwas 
auf neue Weise wahrnehmen, fühlen, erkennen oder denken (Böttcher, 
1999: 11, zitiert von Raith, 2005: 7). Wenn die Lerntipps im Hinblick 
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auf Kreativität betrachtet werden, enthalten n=6 von ihnen kreative 
Merkmale. Diese Kreativitätsmerkmale den Lerntipps involvieren sich 
in solchen Beispielen wie „LT 10: Malen Sie…“ oder „LT 22: Sammeln 
Sie Ideen...“ (vgl. Anhang), die auf die individuelle Produktion und 
Kreativität der Lernenden abzielen. Es wurde festgestellt, dass in den 
meisten Lerntipps (n=17) weitgehend Kreativität und eigenständige 
Produktion fehlen. 

 

BEFUNDE ZU DEN LERNTIPPS NACH DEN 
LERNSTRATEGIEN 

 

Tabelle 5. 

Klassifikation der Lerntipps nach der Lernstrategien 

Lernstrategien n-wert Lerntipps 

Metakognitive Lernstrategien 3 LT 17, LT 22 

Kognitive Lernstrategien 20 LT 1, LT 2, LT 3, LT 4, LT 6, LT 
7, LT 8, LT 9, LT 10, LT 12, LT 
13, LT 14, LT 15, LT 16, LT 17, 
LT 18, LT 19, LT 20, LT 21, LT 
23 

Affektive Lernstrategien 4 LT 5, LT 17, LT 22 

Kommunikationsstrategien 4 LT 5, LT 11, LT 23 

 

Aus der Tabelle 5 lässt sich schließen, dass die Mehrheit der 
Lernstrategien (n=20) in der Lerntipps der Kategorie der kognitiven 
Lernstrategien zugeordnet werden kann. Außerdem ist zu beobachten, 
dass einige Strategien mehreren Kategorien zugeordnet werden können 
(LT 5, LT 17, LT 22, LT 23). Dennoch kommen metakognitive 
Strategien in den Lerntipps am wenigsten vor. 
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BEFUNDE DES MEINUNGSBOGENS FÜR DAF-LERNENDE 

 
Es wurden den Probanden insgesamt neun Fragen zu Lernstrategien und 
Lerntipps gestellt. Die Fragen und Antworten sind in den nachstehenden 
Tabellen aufgeführt. 
 
Tabelle 6. 
Die Antworten auf die Fragen 1 und 2 

Frage 1: „Sie lernen seit ungefähr drei Monaten im Deutschkurs. Denken 
Sie, dass Sie mit Strategien zum Fremdsprachenlernen vertraut sind?” 

P1: „Ja.“ 

P2: „Ja.“ 

Frage 2: „Was bedeutet für Sie der Begriff „kognitive Lernstrategien“? Bitte 
erklären Sie mit Beispielen.“ 

P1: „Übungen, die es der Person ermöglichen, das Gelernte zu festigen, 
indem sie bewusst und ihrem Niveau entsprechend durchgeführt werden.“ 

P2: „Es bedeutet, Informationen nachhaltig zu lernen und sie im Gedächtnis 
zu behalten. Mnemotechnik, Zusammenfassungen, Mind-Map.“ 

 

In Tabelle 6 zeigt die erste Frage, dass beide Probanden mit 
Fremdsprachenlernstrategien vertraut sind. Allerdings ist die Antwort 
von P1 auf die zweite Frage nicht eindeutig verständlich. Dies führt zu 
Unklarheiten darüber, inwiefern die Antwort „Ja“ auf die erste Frage 
tatsächlich Aussagekraft hat. Im Gegensatz dazu fällt die Antwort von 
P2 auf die zweite Frage positiv auf, da sie konkrete Beispiele wie 
„mnemonische Technik“ und „Mind-Map“ enthält. 
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Tabelle 7 
Die Antworten auf die Fragen 3, 4 und 5 

Frage 3: „Was bedeutet „Lerntipps“ für Sie? Erklären Sie das mit 3 
Stichworten.“ 

P1: „visuell, auditiv, repetitiv“ 

P2: „Fokussierung, Abkürzung, Effizienz“ 

Frage 4: „Denken Sie, dass Lerntipps Lernstrategien sind? Warum?“ 

P1: „Ja, verschiedene Übungen und Wiederholungen, die unter Einsatz von 
Lerntipps durchgeführt werden, tragen zu einem nachhaltigeren Lernen des 
Themas bei.“ 

P2: „Ja, denn mit Lernstrategien kann man in kürzerer Zeit effizienter 
lernen.“ 

Frage 5: „Nutzen Sie Lerntipps? Begründen Sie Ihre Antwort wie im 
Beispiel. 

Ja, weil… / Nein, weil…” 

P1: „Ja, weil Lerntipps Beispiele enthalten, die mit dem Thema 
zusammenhängen, und Wörter zu grammatikalischen Aspekten, die im 
Thema vorkommen. Sie tragen dazu bei, sich an den Inhalt zu erinnern.“ 

P2: „Ja, weil die Lerntipps, die ich nutze, dazu beitragen, dass der Inhalt in 
meinem Langzeitgedächtnis verankert wird.“ 

 

Beim Blick auf die Tabelle 7 wird deutlich, dass P1 Lernstrategien eher 
mit „visuell, auditiv, repetitiv“ in Verbindung bringt, während P2 sie 
unter Aspekten wie Fokussierung, Abkürzung und Effizienz betrachtet. 
Beide Probanden denken, dass Lerntipps als Lernstrategien sich auf 
nachhaltiges und effizientes Lernen beziehen. In den Antworten auf die 
Frage 5 hebt P1 hervor, dass Lerntipps themenbezogene Beispiele und 
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grammatikalische Elemente enthalten, während P2 betont, dass solche 
Tipps dem Lernen von Inhalten beitragen. 

 

Tabelle 8 
Die Antworten auf die Fragen 6, 7, 8 und 9 

 

Frage 6: „Im Bild ist ein Beispiel für einen Lerntipp aus dem DaF-Lehrwerk 
„Menschen A1.1“ dargestellt. Welches Ziel, denken Sie, wird mit diesem 
Lerntipp verfolgt?“ 

 

P1: „Um zu zeigen, welchen Artikel das Wort im Plural hat und welche 
Endungen es dabei annimmt.“ 

P2: „Vertrautheit mit den Singular- und Pluralformen der Wörter 
gewinnen.“ 

Frage 7: „Haben die Lerntipps in Ihrem Lehrwerk Ihre Aufmerksamkeit im 
Unterricht geweckt?“ 

P1: „Ja“ 

P2: „ja“ 

Frage 8: „Glauben Sie, dass Sie die Lerntipps im Lehrwerk in Ihren 
Deutschlernprozess integriert haben?“ 

P1: „Ja“ 

P2: „ja“ 

Frage 9: „Wie sollte Ihrer Meinung nach ein Lerntipp gestaltet sein? 
Können Sie selbst einen Lerntipp als Beispiel formulieren?” 
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P1: „Es soll den gelernten Stoff durch Übungsteile mit anschaulichen 
Beispielen in einfachen Erklärungs- und Alltagssätzen festigen und 
gleichzeitig die Aussprache durch Sprechübungen trainieren. Artikel in 
Akkusativform oder praktische Beispiele dazu können mit dem Verb haben 
angegeben werden.“ 

P2: „Der Lerntipp sollte die Aufmerksamkeit während des Lernens 
fokussieren, die Zeit verkürzen und sicherstellen, dass man sich den Stoff 
auf effiziente Art und Weise langfristig einprägt. Für mich ist der 
effizienteste Lerntipp, die Notizen zu lesen und die Teile, an die ich mich 
erinnere, zusammenzufassen und sie laut zu wiederholen.“ 

 

In Frage 6 haben die Probanden erkannt, dass ein Beispiel für Lerntipps 
sich auf die Singular- und Pluralformen von Wörtern bezieht. Sie haben 
jedoch nicht wahrgenommen, dass es für Lernende empfohlen wird, 
Singular- und Pluralformen im Lernprozess gemeinsam zu lernen. 
Gleichzeitig haben beide Probanden angegeben, dass die Lerntipps 
während oder außerhalb des Unterrichts ihre Aufmerksamkeit erregt 
haben und dass sie diese in ihren eigenen Deutschlernprozess integriert 
haben. 

 
Bei der letzten Frage zeigt sich anhand der Antworten der Probanden, 
dass beide das Lerntipp-Konzept im Allgemeinen verstanden haben, 
jedoch in Bezug auf Ausdruck und Anwendung unterschiedliche 
Merkmale aufweisen. P1 betont zwar die Wichtigkeit, den gelernten 
Stoff durch Beispiele und Übungen zu festigen, doch ist das angegebene 
Beispiel unvollständig und die Ausdrucksweise eher unklar. Im 
Gegensatz dazu präsentiert P2 eine persönliche Lernstrategie, die sich 
auf Aufmerksamkeit, Zeitmanagement und langfristiges Behalten 
konzentriert. Diese Strategie ist jedoch weniger als direkter Lerntipp 
formuliert, sondern eher als individuelle Lernmethode dargestellt. 
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BEFUNDE DES MEINUNGSBOGENS FÜR DAF-LEHRKRAFT 

 
Im Meinungsformular für P3 (Lehrkraft) gibt es ähnliche Fragen wie in 
dem Meinungsformular, das für P1 und P2 erstellt wurde. 

 
Auf die Frage 1 „Was bedeuten für Sie ‚kognitive Lernstrategien im 
DaF-Unterricht‘? Erklären Sie dies bitte mit Beispielen.” antwortete P3 
auf diese Weise „Es sind Strategien, bei denen das Gedächtnis im 
Vordergrund steht, die die Einprägsamkeit erhöhen. z.B. Wort-Bild-
Kombination.“ Es wurde festgestellt, dass die Antwort von P3 in 
Zusammenhang mit kognitiven Lernstrategien steht. 

 
Frage 2 „Nutzen Sie kognitive Strategien in Ihrem Deutschunterricht?“ 
wurde von P3 mit „Ja, sowohl im Lern- als auch im Lehrprozess nutze 
ich diese Strategien.“ beantwortet. 

 
P3 erklärte Frage 3 „Denken Sie, dass Sie Ihre Schüler über kognitive 
Lernstrategien informieren?“ im Zusammenhang mit seiner Antwort 
auf die Frage 2: „Nicht direkt, aber indirekt und auf erkennbare Weise 
informiere ich über diese Strategien. Wenn die Schüler Schwierigkeiten 
haben oder Themen verwechseln, integriere ich mehr Strategien in den 
Prozess, um den Schülern zu helfen und vermittle dies ihnen.“ 

 
Die Frage 4 „Was bedeuten Lerntipps für Sie?“ wurde von P3 Lerntipps 
folgendermaßen definiert: „Lerntipps sind kleine Wegweiser, die 
zugleich als Hilfsmittel dienen, um auf kürzeren Wegen zum Ziel zu 
gelangen oder sich nicht zu verirren.“ Diese Definition könnte darauf 
hindeuten, dass sie von P3 wahrgenommen wurden. 

 
Auf die Frage 5 „Denken Sie, dass Sie von Lerntipps im DaF-Unterricht 
profitieren?“ gab P3 diese Antwort: „Ja, ich denke schon. Wenn es 
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passt, nutze ich sie und versuche, den Lernprozess zu beschleunigen und 
zu erleichtern.“ Das zeigt, wie er von diesen Lerntipps profitiert. 

 
Auf die Frage 6 „Unter welcher Unterkategorie würden Sie Lerntipps 
einordnen, wenn es um Fremdsprachenlernstrategien geht? Warum?“ 
beantwortete P3: „Sie könnten unter ‚Gedächtnisstrategien‘ 
eingeordnet werden. Außerdem könnten sie unter ‚indirekte Strategien‘ 
oder ‚Sprachverarbeitungsstrategien‘ klassifiziert werden. Ich denke 
nämlich, dass diese Tipps nicht auf einen einzelnen Begriff beschränkt 
sind und je nach Schüler variieren können.“ P3 erklärt, dass Lerntipps 
mehreren Kategorien zugeordnet werden können. Während der Fokus 
auf Gedächtnisstrategien liegt, wird betont, dass diese Lerntipps je nach 
Schüler in verschiedenen Bereichen wirksam sein können. 

 
Die 7. Frage im für DaF-Lehrkraft erstellten Meinungsbogen entspricht 
inhaltlich der 6. Frage im Meinungsbogen für DaF-Lernende. Die 
Antwort von P3 lautet wie folgt: „Bei den Pluralformen von Nomen im 
Singular treten bestimmte Veränderungen auf, die je nach Nomen 
unterschiedlich sind. Daher trägt das gleichzeitige Lernen der Singular- 
und Pluralformen eines Nomens sowohl zur Zeitersparnis als auch zur 
besseren Einprägsamkeit bei.“ Diese Antwort zeigt, dass P3 den 
präsentierten Lerntipp gelesen und verstanden hat. 

 
Die 8. Frage „Wie reagieren Sie im Unterricht, wenn Sie auf einen 
Lerntipp wie im Bild stoßen?“ wurde auf diese Weise beantwortet: 
„Nachdem ich den Lerntipp gelesen und verstanden habe, integriere ich 
ihn in die Wörter des Kapitels und somit in meinen Unterricht. Ich zeige 
selbst Beispiele und erwarte von meinen Schülern, dass sie auf ähnliche 
Weise vorgehen.“ P3 gibt an, dass er bei der Begegnung von Lerntipps 
eigene Beispiele gibt und von den Schülern erwartet, diese Tipps 
anzuwenden. Dies zeigt, dass P3 versucht, Lerntipps und Strategien an 
seine Schüler zu vermitteln. Allerdings erweckt die Einschränkung der 
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Lerntipps auf „...in die Wörter des Kapitels“ den Eindruck, dass diese 
ausschließlich für den Wortschatz gedacht sind. 

 
Die letzte Frage „Wie sollte Ihrer Meinung nach ein Lerntipp gestaltet 
sein? Können Sie selbst ein Beispiel für einen Lerntipp formulieren?“ 
wurde von P3 folgendermaßen beantwortet: „Ein Lerntipp sollte leicht 
verständlich, kreativ und auf attraktiver Weise gestaltet sein. Er sollte 
den Lernprozess verkürzen und erleichtern sowie die Einprägsamkeit 
erhöhen. z.B. Lernen Sie immer Nomen mit ihren Artikeln und verbinden 
Sie die Artikel mit Farben.” betont, dass ein Lerntipp leicht verständlich, 
attraktiv und einprägsam sein sollte. Das von ihm erstellte Beispiel ist 
ein Lerntipp, der in den meisten Lehrwerken zu finden ist. 

 
FAZIT 
 

In dieser Arbeit wurde versucht, eine Antwort auf die Frage zu finden, 
wie DaF-Lernende und Lehrkräfte Lerntipps wahrnehmen davon 
profitieren und wie diese Lerntipps in DaF-Lehrwerken präsentiert 
werden. Aufgrund des eingeschränkten Umfangs ist eine 
Generalisierung der erhobenen Daten nicht möglich.  
 

Die Ergebnisse der Meinungsbögen deuten jedoch darauf hin, dass 
Lerntipps überwiegend als Strategien im Zusammenhang mit 
Wortschatz, Grammatik und entsprechenden Lernstrategien 
wahrgenommen werden. Dies könnte darauf zurückzuführen sein, dass 
die Lerntipps im Lehrwerk „Menschen A1.1“ hauptsächlich kognitive 
Strategien sowie Wortschatz- und Grammatikfertigkeiten fokussieren. 
Köksal u. a. (2021) haben in ihrer Studie festgestellt, dass die Lernenden 
überwiegend kognitive Lernstrategien verwenden und dass 
metakognitive sowie affektive Strategien von den Lernenden nicht 
angesprochen wurden. Metakognitive Lernstrategien sind Strategien, 
die den Lernenden ermöglichen, ihr eigenes Lernen zu überwachen und 
zu optimieren (Akhvlediani, 2023), während affektive Lernstrategien 
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den Lernenden helfen, ihre emotionalen und motivationalen Zustände 
zu steuern (Petravić & Horvatić Čajko, 2014). Außerdem sind auch 
Kommunikationsstrategien, die die Sprachverwendung unterstützen, 
von großer Bedeutung, da sie das autonome Lernen und die nachhaltige 
Bildung fördern, ähnlich wie kognitive Lernstrategien. An dieser Stelle 
sollten den Lernenden diese vielfältige Strategien vermittelt werden und 
ihnen sollte die Möglichkeit gegeben werden, Erfahrungen zu sammeln. 
Um dies zu ermöglichen, tragen sowohl die Lehrkräfte als auch die DaF-
Lehrwerke eine große Verantwortung. 

 
Bei der Analyse zum Beispiel für einen Lerntipp in Frage 6 des 
Meinungsbogens für DaF-Lernende und Frage 7 des Meinungsbogens 
für die DaF-Lehrkraft wurde beobachtet, dass P1 und P2 weniger auf die 
Satzarten achten und ihre Antworten eher auf dem Beispielsatz beruhen, 
der mit Imperativsatz angegeben ist. P3 hingegen hat sich an dem 
Imperativsatz orientiert und eine bewusstere Antwort gegeben. Dieser 
Umstand könnte von verschiedenen Einflussfaktoren abhängen, 
darunter das vorhandene Sprachniveau und das Fachwissen. 

 
Die Befunde der Arbeit zeigen, dass sowohl die Lernenden als auch die 
Lehrkraft ein gewisses Bewusstsein für Lerntipps haben, dieses 
Bewusstsein jedoch oberflächlich und begrenzt bleibt. Die Lernenden 
haben im Allgemeinen verstanden, welchen Beitrag Lerntipps zum 
Lernprozess leisten können. Es gibt jedoch keine überzeugenden 
Hinweise dafür, dass diese Tipps systematisch und bewusst im täglichen 
Lernprozess angewendet werden. Insbesondere werden Lerntipps zwar 
als Lernstrategien wahrgenommen, jedoch werden sie nicht mit 
kreativen Lernformen in Verbindung gebracht. Darüber hinaus wurden 
im analysierten Lehrwerk nur sechs Lerntipps identifiziert, die direkt 
mit Kreativität in Verbindung stehen. Im Verhältnis zur Gesamtzahl der 
Lerntipps ist dieser Anteil unzureichend. Diese Erkenntnis spiegelt sich 
auch in den Antworten der Meinungsbögen wider. Obwohl Lernende 
und Lehrkraft Lerntipps überwiegend als Lernstrategien wahrnehmen, 
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bleibt die Verbindung der Lerntipps als kreative Lernform eher im 
Hintergrund. 

 
Die Lernenden benötigen Unterstützung, um diese Tipps effektiver und 
kreativer in ihre täglichen Lerngewohnheiten zu integrieren. Die 
Lehrkraft verfügt über theoretisches Wissen zu den Lerntipps und 
integriert diese indirekt in den Unterricht. Allerdings bleibt unklar, wie 
systematisch und bewusst diese Integration tatsächlich erfolgt. Eine 
strukturiertere und direktere Vermittlung der Lerntipps durch die 
Lehrkraft könnte dazu beitragen, dass Lernende diese Tipps effektiver 
und kreativer nutzen können. 

 
Zusammenfassend lässt sich sagen, dass Lerntipps nicht nur als 
beiläufige Empfehlungen im Lehrwerk betrachtet werden sollten. 
Stattdessen ist es wichtig, dass sie von der Lehrkraft gezielt und 
strukturiert vermittelt und von den Lernenden aktiv in ihre Lernprozesse 
integriert werden. Zudem sollen Lerntipps im DaF-Lehrwerk so 
gestaltet werden, dass sie kreative Lernformen fördern und sowohl 
Lehrkräfte als auch Lernende diese kreativer wahrnehmen und 
anwenden können. 

 
Auf Grundlage der Forschungsergebnisse können folgende Vorschläge 
abgeleitet werden, um Lerntipps richtig wahrzunehmen und diese 
kreativ anzuwenden: 

 

• Lehrkräfte sollten die Lerntipps den Lernenden anhand 
konkreter Beispiele und praktischer Aktivitäten vermitteln. 
Sie können kleine Aufgaben geben, bei denen sie Lerntipps 
auf kreative Weise umsetzen können. 

• Den Lernenden sollte ein Bewusstsein darüber vermittelt 
werden, was Lerntipps sind und wie sie angewendet werden 
können. 
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• Die Lernende können Lerntipps im Klassenraum stärker 
einbeziehen, sie können sich über die angewendeten 
Lerntipps austauschen und gegenseitig Feedback geben. 

• Die Lerntipps in den DaF-Lehrwerken sollten so gestaltet 
sein, dass sie nicht nur standardisierte Lernstrategien, 
sondern auch kreative Lernformen fördern. Auf diese Weise 
können sich die Lernende aktiver und kreativer am Lernen 
beteiligen. 

• Aufgrund der rasanten technologischen Entwicklungen in 
der heutigen Zeit ist das kooperative, selbstgesteuerte Lernen 
mit neuen Medien (Kopp & Mandl, 2011) ein Thema, das 
besondere Aufmerksamkeit erfordert. Daher können 
Lerntipps innovative, kreative Strategien enthalten. 
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ANHANG 

Lerntipps im DaF-Lehrwerk „Menschen A1.1“ 

LT 1: Zuerst lesen - dann hören (Glas-Peters u. a., 2017: 9). 

1. Lesen Sie zuerst die Fragen. 2. Hören Sie dann (Glas-Peters u. a., 2017: 9). 

LT 2: Lernen Sie Fragen und Antworten zusammen (ebd. S. 11). 

LT 3: Lesen Sie zuerst die Aufgabe genau. Markieren Sie dann die wichtigen Stellen 
im Text (ebd. S. 15). 

LT 4: Schreiben Sie neue Wörter und Beispielsätze auf Kärtchen. arbeiten / Ich arbeite 
nicht (ebd.  S. 17). 

LT 5: Lernen Sie Sätze zu Ihrer Person auswendig. Sie helfen beim Small Talk (ebd. 
S. 21). 

LT 6: Notieren Sie Verben mit Vokabelwechsel so: ich spreche / du sprichst / sie/er 
spricht (ebd. S. 23). 

LT 7: Markieren Sie in Texten die Antworten auf die W-Fragen: Wer schreibt? Was 
braucht er/sie? Wo findet er/sie…? Wie viel kostet…? Wie findet er/sie…? So 
verstehen Sie den Text besser (ebd. S. 33). 

LT 8: Notieren Sie Nomen immer mit dem Artikel und mit Farbe (ebd. S. 35). 

LT 9: Sie müssen oft Ihre Adresse sagen oder die Adresse von anderen verstehen. 
Achten Sie besonders auf Wörter wie Ort, Postleitzahl. So verstehen Sie wichtige 
Informationen (ebd. S. 39). 

LT 10: Malen Sie Bilder zu neuen Wörter (ebd. S. 41). 

LT 11: Wer spricht mit wem? Achten Sie auf die Personen und die Situationen. Bilder 
helfen beim Verstehen (ebd. S. 45). 

LT 12: Lernen Sie immer auch die Pluralform mit. Stift- die Stifte (ebd. S. 47). 

LT 13: Sie beantworten eine E-Mail, einen Brief oder eine SMS. Lesen Sie den Text 
genau. Markieren Sie die Fragen und machen Sie dann Notizen für Ihre Antwort (ebd. 
S. 57). 

LT 14: Lernen Sie Nomen und Verb zusammen. Spaß machen, Freunde 
treffen/besuchen (ebd. S. 59). 

LT 15: Sie suchen in Anzeigen nach einer bestimmten Information. Markieren Sie wie 
im Beispiel. So finden Sie die Information schneller (ebd. S. 63). 

LT 16: Lernen Sie Wörter – wenn möglich – als Reihe. Montag – Dienstag – Mittwoch 
(ebd. S. 65). 
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LT 17: Machen Sie sich Notizen zu wichtigen Themen (z. B.: Essen, Freizeit…). 
Sammeln Sie Wörter zu diesen Themen und überlegen Sie mögliche Fragen. So fühlen 
Sie sich sicher (ebd. S. 69). 

LT 18: Lernen Sie Wörter in Gruppen (ebd. S. 71). 

LT 19: Achten Sie auf Zahlen und Uhrzeiten. Am Bahnhof/Flughafen … müssen Sie 
Zahlen und Zeiten richtig verstehen (ebd. S. 81). 

LT 20: Sie lesen den Satz: „Wir steigen dann in den Bus um.“ Sie verstehen „steigen“ 
nicht und suchen im Wörterbuch. Achten Sie auch auf das Satzende. Suchen Sie 
„umsteigen“ im Wörterbuch (ebd. S. 83). 

LT 21: Schreiben Sie Sätze. Benutzen Sie neue und alte Wörter. Ich habe mein Zimmer 
aufgeräumt. Die Party ist langweilig (ebd. S. 89). 

LT 22: Sammeln Sie zuerst Ideen. Schreiben Sie Kärtchen zu verschiedenen Fragen. 
So können Sie ein Gespräch gut vorbereiten (ebd. S. 93). 

LT 23: Finden Sie internationale Wörter. Man kann sie leicht verstehen. Vergleichen 
Sie die Wörter mit Ihrer Muttersprache (ebd. S. 95). 
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EIN KREATIVES UNTERRICHSMODELL FÜR DEN 
DAF-UNTERRICHT: KORPUSLINGUISTIK ALS 
IMPULSGEBER AM BEISPIEL VON PARTIZIPIEN 
ALS ADJEKTIVE 

 

Selma AKOL GÖKTAŞ1 

 
EINLEITUNG 

 

Kreative Wortschatzarbeit und eine authentische Vermittlung von 
Grammatikregeln gewinnen insbesondere im Fremdsprachenunterricht 
zunehmend an Bedeutung. Im DaF-Unterricht kann die Vermittlung von 
Wortschatz und sprachlichen Strukturen in kontextgebundenen, reale 
Sprachverwendung einbeziehenden Beispielen als ein zentrales Element 
zur Unterstützung des Spracherwerbs betrachtet werden (vgl. 
Beißwenger, 2019). Besonders der Erwerb und die Vermittlung 
multifunktionaler sprachlicher Strukturen wie Partizip I und II bringen 
für Lehrkräfte wie auch für Lernende unterschiedliche Schwierigkeiten 
mit sich (Ritterbusch et al., 2006). Denn Partizip I und II treten in 
verschiedenen grammatischen Funktionen auf: als Adjektive, 
prädikativ, in der Zeitform „Perfekt“ usw. Diese Strukturen lassen sich 
wie folgt beschreiben: “Partizipien sind das Partizip I und das Partizip 
II. Das Partizip I wird vor allem als Verbaladjektiv verwendet. Das 
Partizip II wird als  infinite Verbform und als Verbaladjektiv 
verwendet2.” Da verschiedene Affixe die Wortart verändern können, 
sind Schwierigkeiten beim Verstehen und sprachlichen Produzieren 
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solcher Strukturen unvermeidlich. In diesem Zusammenhang ist der 
Gebrauch von Partizip I und Partizip II – neben ihren anderen 
Funktionen – insbesondere in attributiver Funktion von großer 
Bedeutung, da er sowohl das grammatische Bewusstsein der Lernenden 
als auch ihren Wortschatz fördert. Diese Strukturen werden zudem im 
Rahmen der Sprachwissenschaft häufig in Verbindung mit dem Thema 
der Konversion vermittelt.  
 

 “Die häufigsten Arten syntaktischer Konversion sind im 
Deutschen: V (Partizip I und II)! Adj: lachend, gestrichen, 
geschlagen.” (Pittner, 2016: 80).  

“Partizipien, die durch Konversion zu Adjektiven 
geworden sind, erhalten Adjektivflexive, wie in die 
geleistete Arbeit, der vergötterten Diva. Das Partizip I 
kommt im heutigen Deutsch nur noch adjektivisch vor: die 
spielenden Kinder, die lachende Frau. Daher ist schon 
vorgeschlagen worden, diese Wörter nicht als Verbform, 
sondern als Ableitungen mit dem Derivationssuffix -end 
aufzufassen.” (Eisenberg, 2006 zitiert nach Pittner, 
2016:81). 

 

Traditionelle Unterrichtsmethoden und -materialien vermitteln derartige 
Strukturen jedoch oftmals in begrenzten und künstlichen Kontexten. 
Dies erschwert den Lernprozess und beeinträchtigt die Natürlichkeit des 
Spracherwerbs. Ein effektiver Spracherwerb im Deutschunterricht sollte 
daher nicht auf konventionelle Unterrichtsmodelle beschränkt bleiben. 
Effektiver Sprachunterricht beschränkt sich nicht allein auf Wortschatz- 
und Grammatikkenntnisse, sondern erfordert auch den Einsatz 
authentischer Materialien und Unterrichtsmodelle, die es den Lernenden 
ermöglichen, die Sprache sinnvoll und kontextbezogen zu verwenden. 
Kreative Unterrichtsmodelle, die in diesem Sinne entwickelt werden, 
steigern sowohl die Motivation als auch die Nachhaltigkeit des Lernens 
(vgl. Beißwenger et al., 2025). Solche Unterrichtsmodelle umfassen ein 
didaktisches Konzept sowie die im Rahmen der Lehrerausbildung in der 
Praxisphase vermittelten Unterrichtsplanungen. Esslinger-Hinz et al. 
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(2013) haben in diesem Zusammenhang acht Bausteine definiert, die ein 
solcher Unterrichtsentwurf enthalten sollte. Diese Bausteine sind für 
einen Unterrichtsentwurf notwendig und stehen in enger Verbindung 
zueinander. 
 
Abb. 1. Die Bausteine eines Unterrichtsentwurfs (Esslinger-Hinz et al. 2013: 
12) 

 
Beiswenger et al. (2025) zufolge ein konkreter Unterrichtsentwurf ist, 

“der sich auf die Planung einer Unterrichtseinheit in einer 
bestimmten Klasse in einer bestimmten Schule bezieht und 
die Kenntnis der Lernendengruppe mit ihren 
charakteristischen Lernbedingungen, des schulinternen 
Curriculums einschließlich der darin getroffenen 
Festlegungen zu Unterrichtsmedien und -materialien für 
das Fach Deutsch sowie der Ausstattung der Schule 
voraussetzt.“ (Beiswenger et al., 2025: 58). 

 

Laut Esslinger-Hinz et al. (2013) ist der Zweck von Unterrichtsplänen:  
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„eine Lehr-Lern-Situation imaginativ vorauszudenken. 
Jemand, der Unterricht plant, entwickelt begründete 
Vorstellungen davon, was weshalb im Unterricht 
geschehen soll. Im Unterrichtsentwurf werden diese 
Überlegungen und Ergebnisse in eine schriftliche, 
vielleicht auch bildliche Form gebracht, die sie für Dritte 
gut und schlüssig nachvollziehbar macht.“ (Esslinger-
Hinz et al. 2013: 11). 

 

Esslinger-Hinz et al. (2013) verwenden anstelle des Begriffs 
Unterrichtsplan den Begriff Unterrichtsentwurf, da ein 
Unterrichtsentwurf kontinuierlich erneuert und aktualisiert werden 
sollte. Er muss je nach Lernenden, Lernumgebung, Niveau oder Thema 
flexibel angepasst werden können. Das in dieser Arbeit behandelte und 
als Beispiel entwickelte Unterrichtsmodell unterscheidet sich ebenfalls 
von einem traditionellen Unterrichtsplan. Im Gegensatz zu einem 
herkömmlichen „Unterrichtsplan“ konzentriert sich dieses Modell nicht 
nur auf Inhalte und Zeitabläufe, sondern stellt eine ganzheitliche 
Unterrichtsgestaltung dar, die auch pädagogische Zielsetzungen, 
didaktische Ansätze und die Strukturierung von Lernprozessen 
berücksichtigt. Beißwenger et al. (2025) erläutern dies folgendermaßen: 
 

 “Was Unterrichtsmodelle von konkreten 
Unterrichtsentwürfen unterscheidet, ist, dass sie sich auf 
das imaginative Vorausdenken der Lehr-Lern-Situation, 
deren didaktische Begründung und die Beschreibung einer 
idealisierten Phasengliederung des Unterrichts 
beschränken.” (Beiswenger et al., 2025: 58f.). 

 

Die vorliegende Arbeit basiert auf Data-driven Learning (DDL) und 
verfolgt das Ziel, den Spracherwerb entdeckungsorientiert und 
sprachbewusst zu gestalten. Data-driven Learning (DDL) ist ein Ansatz, 
bei den Lernenden anhand von Korpora authentische 
Sprachgebrauchsbeispiele direkt untersuchen und dadurch 
Sprachstrukturen, Muster, Verwendungsweisen und 
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Bedeutungszusammenhänge eigenständig entdecken und erwerben 
(Boulton, 2010; Beißwenger, 2019). Dieser Ansatz wurde von Johns 
(1991) entwickelt, mit dem Ziel, die Lernenden im 
Spracherwerbsprozess in die Rolle von Forschenden zu versetzen. 
Dadurch wird ermöglicht, dass Lernende die theoretisch erarbeiteten 
Prinzipien unmittelbar auf den Unterrichtskontext übertragen und dort 
anwenden können. 
 
Im DaF-Unterricht ist insbesondere die kreative Auseinandersetzung 
mit grammatischen Strukturen von großer Bedeutung, da sie den 
Lernenden nicht nur das Auswendiglernen erspart, sondern auch ein 
tieferes Verständnis und einen aktiven Gebrauch der Sprache fördert. Im 
kreativen Unterrichtsansatz entdecken die Lernenden grammatische 
Strukturen im jeweiligen Kontext (Beißwenger et al., 2025; Heringer, 
2004; Willis & Willis, 2007; Reich, 2008). Auch idiomatische 
Wendungen und feste Redemittel werden auf diese Weise 
kontextgebunden erworben. Dadurch steigt sowohl die 
Sprachbewusstheit der Lernenden als auch ihre Motivation zum 
Sprachenlernen. 
 
Korpusdaten stellen dabei ein mächtiges Instrument dar, da sie die 
Analyse sprachlicher Einheiten anhand authentischer Gebrauchsfälle 
ermöglichen. Durch die Untersuchung sprachlicher Strukturen in 
authentischen Texten aus Korpora lernen die Lernenden nicht nur die 
Strukturen selbst kennen, sondern auch deren Verwendungskontexte 
und Funktionen. Darüber hinaus können sie – zeit- und ortsunabhängig 
– auch außerhalb des Unterrichts auf Korpusprogramme und -daten 
zugreifen und so ihr Wissen vertiefen. Insgesamt bietet die 
Korpuslinguistik als linguistische Disziplin ein enormes didaktisches 
Potenzial. Storer (2011: 216) beschreibt dies folgendermaßen: „viele 
neue Möglichkeiten, sprachliche Regularitäten und Strukturen in 
authentischen Verwendungskontexten qualitativ und quantitativ zu 
analysieren.” Beißwenger et al. (2025) haben vor diesem Hintergrund, 
ausgehend von einem korpusbasierten Lehransatz, für eine bestimmte 
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Zielgruppe sechs exemplarische Unterrichtsmodelle entwickelt, die auf 
die Vermittlung spezifischer Kompetenzmerkmale ausgerichtet sind. 
 
Die vorliegende Arbeit verfolgt das Ziel, auf Grundlage des in 
Sprachkorpora im Deutschunterricht (Beißwenger et al., 2025) 
vorgeschlagenen Ansatzes zur Erstellung von Unterrichtsmodellen und 
-materialien mit Hilfe von Korpora, ein didaktisch fundiertes 
Unterrichtsmodell zu entwickeln. Vorgestellt wird ein kreatives, 
datengestütztes Unterrichtsmodell (DDL), das auf Korpusdaten aus dem 
DWDS basiert. Dieses Unterrichtsmodell konzentriert sich auf den 
Gebrauch der Partizipien (Partizip I und II) als Adjektive im Deutschen. 
Das Hauptziel besteht darin, anhand authentischer Sprachbeispiele zu 
zeigen, wie – in Anlehnung an die Modelle von Beißwenger et al. (2025) 
– das Thema Partizipien als Adjektive im korpuslinguistischen Kontext 
didaktisch aufbereitet und daraus konkrete Unterrichtsinhalte sowie 
Materialien entwickelt werden können. Das Modell richtet sich in erster 
Linie an universitäre DaF-Lehrveranstaltungen sowie an 
Lehramtsanwärter der DaF, die sich im 7. oder 8. Semester in der 
schulpraktischen Ausbildung befinden. 
 
Ein weiteres Ziel ist es, mit diesem exemplarischen Unterrichtsmodell, 
das auf Korpusanalysen basiert, Lehrkräften und Lehramtsanwärter ein 
praxistaugliches Unterrichtsmaterial an die Hand zu geben, das im 
Unterricht und während der Praktika eingesetzt werden kann. Zugleich 
soll aufgezeigt werden, wie Korpora im DaF-Unterricht zur 
Materialentwicklung genutzt werden können. Das Modell versteht sich 
als ein anwendungsorientiertes Beispiel für Lehrkräfte und 
Lehramtsstudierende, das eine praxisnahe Orientierung bietet, wie 
kreative Methoden des Sprachunterrichts strukturiert werden können. In 
diesem Zusammenhang werden folgende Fragestellungen behandelt: 
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•Wie lassen sich Partizipien mit Hilfe von Korpora lehren und lernen? 
•Wie können ausgewählte Korpusbelege didaktisch aufbereitet werden, 
um produktive und rezeptive Kompetenzen der Lernenden zu fördern?  
•Welche Möglichkeiten bietet die Korpusanalyse für den gezielten, 
kontextualisierten Einsatz von Partizipien im Unterricht? 
 
METHODE 

Die vorliegende Studie versteht sich als konzeptionelle qualitative 
Untersuchung im Sinne einer didaktischen Modellstudie. Sie basiert auf 
dem Design-Based Research-Ansatz (DBR), der für die Entwicklung, 
Erprobung und theoretische Fundierung innovativer 
Unterrichtskonzepte im Fremdsprachenunterricht besonders geeignet ist 
(Anderson & Shattuck, 2012; Freigang, 2021). DBR verfolgt das Ziel, 
durch iterative Zyklen von Entwurf, Durchführung, Analyse und 
Überarbeitung sowohl praxisnahe als auch theoretisch fundierte 
Unterrichtspraktiken zu entwickeln (vgl.  Hußmann  et  al.,  2013: 30;  
McKenney  &  Reeves, 2019: 83; Reinmann, 2023: 1; Härtel, 2024: 2). 
Diese didaktische Modellentwicklung orientiert sich zudem an DBR in 
der Fachdidaktik (Delius, 2022). Auf der Grundlage von Korpusdaten 
(DWDS) wird ein Unterrichtsmodell zur Vermittlung von als Attribut 
verwendeten Partizipien I und II entwickelt und exemplarisch 
ausgearbeitet. Grundlage bildet dabei der Ansatz des DDL, der die 
Lernenden dazu anleitet, Sprachstrukturen anhand authentischer 
Korpusbelege eigenständig zu entdecken (vgl. Johns, 1991; Boulton, 
2010). Als Datenquelle wurde das Korpus DWDS herangezogen. Die 
Benutzerfreundlichkeit des DWDS macht es besonders geeignet für den 
Einsatz im Unterricht: Die einfache Suchfunktion und die übersichtliche 
Benutzeroberfläche ermöglichen eine direkte Integration der 
Korpusarbeit in den Unterrichtsverlauf. Dadurch können authentische 
Sprachbelege nicht nur für die Unterrichtsgestaltung aufbereitet werden, 
sondern auch als Grundlage für kreative Aufgabenformate dienen. 
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Die zur Erstellung und Analyse des Unterrichtsmaterials verwendeten 
Beispiele stammen aus „Gegenwartskorpora mit freiem Zugang“ des 
DWDS, die insgesamt 3 156 011 535 Token umfasst. Da es sich hierbei 
um ein aktuelles Korpus handelt, das auch zeitgenössische Sprachdaten 
enthält, wurde es für diese Untersuchung ausgewählt. Für die im 
Mittelpunkt der Arbeit stehenden Verwendungen des Partizips I und 
Partizips II in adjektivischer Funktion wurde im Suchsystem des DWDS 
der Befehl $p=ADJA eingesetzt. Die Sortierung wurde auf „zufällig“ 
eingestellt. Auf diese Weise konnte zur besseren Handhabbarkeit und 
zur Erstellung einer geeigneten Stichprobe eine durch Zufallsauswahl 
(random) begrenzte Datengrundlage erzeugt werden, was zur Validität 
und Reliabilität der Untersuchung beiträgt. Allerdings umfasst die 
Suchanfrage $p=ADJA sämtliche attributiven Adjektive (z. B. [das] 
große [Haus]). Eine spezielle Suchabfrage ausschließlich für Partizipien 
in adjektivischer Funktion existiert nicht. Daher wurden die 
adjektivischen Verwendungen von Partizip I und II durch eine manuelle 
Untersuchung der Stichprobe analysiert. 
 

 
Abb. 2. Anzeige des Rechercheergebnisses zu Suchanfrage $p=ADJA im 
Korpus Gegenwartskorpora mit freiem Zugang des DWDS. 
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Für die Studie wurden die ersten zehn im Suchergebnis angezeigten 
Wörter als Beispiele ausgewählt. Die im Unterricht zu vermittelnden 
Wörter wurden auf diese Weise bestimmt. Die für die Erstellung des 
Materials und des Beispieldesigns ausgewählten Partizipien wurden im 
DWDS anhand des Wortprofils analysiert, das Kollokationen sichtbar 
macht. Von den attributiven Verwendungsbeispielen wurden jeweils die 
fünf am häufigsten vorkommenden Kollokationen als Beispiele für die 
Materialentwicklung ausgewählt. 
 
In einem zweiten Schritt wurden auf Grundlage der Korpusanalyse 
Daten für das Thema „Partizipien als Adjektive“ herangezogen, um ein 
beispielhaftes Unterrichtsmodell sowie begleitendes 
Unterrichtsmaterial zu entwickeln (vgl. Anhang 1). Auf diese Weise 
wird der theoretische Rahmen in die Praxis überführt. Dabei wurden die 
von Beißwenger et al. (2025) vorgestellten Phasen und das von ihnen 
entwickelte Modell berücksichtigt. Die nachstehende Tabelle 
veranschaulicht die von Beißwenger et al. (2025) erarbeitete und im 
Unterrichtsmodell eingesetzte Struktur des Kurzprofils zu den 
Unterrichtsmodellen. Dieses Kurzprofil stimmt zudem mit dem 
Unterrichtsplan überein, den die Lehramtsstudierenden des 
Studiengangs Deutsch an der Trakya-Universität im 7. und 8. Semester 
im Rahmen ihrer Schulpraktika für ihre Unterrichtsstunden erstellen. 
Tabelle 1 
 Struktur des Kurzprofils zu den Unterrichtsmodellen (Beiswenger et. al., 
2025:61) 
Klassenstufe:  Angabe zur Jahrgangsstufe 
Zeitbedarf:  Schätzung zum Zeitbedarf 
Kompetenzen:  Angaben zu den mit der Unterrichtseinheit adressierten 

Kompetenzen mit Bezug auf die Bildungsstandards 
Deutsch 

Inhalte:  Angaben zu den Inhalten der Unterrichtseinheit 
Vorwissen:  Angaben zum Vorwissen, über das die Schüler:innen 

verfügen sollten 
Korpora:  Angabe der Korpora, die in der Unterrichtseinheit zum 

Einsatz kommen  
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Die Tabelle enthält die Informationen, die bei der Vorbereitung eines 
Unterrichtsplans berücksichtigt werden müssen. Dem von Beißwenger 
et al. (2025) entwickelten Unterrichtsmodell folgend werden nach den 
in Tabelle 1 dargestellten Angaben die weiteren Bestandteile des 
Unterrichtsmodells –Sachanalyse, Vermittlungsziel und didaktisches 
Konzept, Unterrichtsverlauf, Weiterführung sowie Literaturhinweise – 
vorgestellt. Auch in der vorliegenden Arbeit wurden diese Phasen bei 
der Erstellung des Unterrichtsmodells zum Thema „Partizipien als 
Adjektive“berücksichtigt. Abschließend wurde auf Grundlage von 
Korpusdaten ein beispielhaftes Unterrichtsmaterial entwickelt, das im 
Unterricht eingesetzt werden kann. 
 
BEFUNDE 

Unterrichtsmodell: Korpusbasierte Arbeit mit Partizip I und II im 

DaF-Unterricht 

 
Die folgendeTabelle bietet ein Kurzprofil zum Unterrichtsmodell für 
das Thema „Partizipien“. Sie fasst die wesentlichen Elemente eines 
Unterrichtsentwurfs zusammen und dient als Orientierung bei der 
Planung und Durchführung des Unterrichts. 
 
Tabelle 2 
Kurzprofil (Unterrichtsentwurf) zu dem Unterrichtsmodell für das Thema 
„Partizipien“ 

Klassenstufe Bachelorstudium (7.–8. Semester) im Lehramtsstudiengang 
„Deutsch als Fremdsprache“ (B2-Niveau laut GER) 

Zeitbedarf 
2 Unterrichtsstunden à 50 Minuten (inkl. Hausaufgabe und 
Ergebnissicherung) (plus eine weitere Doppelstunde, wenn 
die DWDS Korpora noch nicht bekannt sind) 

Kompetenzen 
(Gemäß den 
in den 

Kompetenzbereich: Schreiben 
Die Studierenden: 
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Bologna-
Formularen 
enthaltenen 
Angaben)  

-analysieren die als Adjektiv verwendeten Partizipien 
hinsichtlich ihrer Wortbildung (z. B. kommen → kommend, 
einführen → eingeführt), 
-gliedern sie in ihre Wortbestandteile (Stamm + Suffix, 
z. B. bedeut + end, ge+bor + en), 
-erkennen flektierte Formen von Partizipien in 
unterschiedlichen grammatischen Kontexten (z. B. Genus, 
Numerus, Kasus), 
-überprüfen die korrekte Schreibung und Kongruenz der 
Partizipialformen im Satz (z. B. eine verlorene Möglichkeit, 
ein kommendes Kind), 
-übertragen korrekte orthografische Strukturen in eigene 
Texte 

Kompetenzbereich: Sprache und Sprachgebrauch 
untersuchen 
Grammatik und Wortbildung reflektieren und kreativ 
nutzen 
Die Studierenden: 
-analysieren die syntaktische Struktur von als Adjektiv 
verwendeten Partizipien mithilfe eines Korpus. 
-vergleichen Partizip I und II hinsichtlich Funktion, 
Bedeutung und Verwendungskontext. 
-erkennen Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen 
finiten Verbformen und Partizipien. 
-erweitern ihren Wortschatz durch selbständige Analyse 
von echten Sprachbelegen. 

Kompetenzbereich: Mit Medien und Texten umgehen 
Informations- und Recherchekompetenz stärken 
Die Studierenden: 
-nutzen digitale Korpora (z. B. DWDS) zur Recherche 
typischer Verwendungen von Partizipien im Kontext. 
-dokumentieren gefundene Beispiele und reflektieren diese 
im Hinblick auf Grammatik, Stil und Bedeutung. 
-nutzen unterschiedliche Informationsangebote und 
Recherchemöglichkeiten. 

Kompetenzbereich: Sprache als System begreifen 
Digitale Sprachressourcen gezielt einsetzen 
Die Studierenden: 
-arbeiten mit digitalen Tools wie DWDS oder COSMAS II, 
um Sprachgebrauch empirisch zu untersuchen. 
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-erkennen sprachliche Muster und Regularitäten anhand 
realer Sprachdaten. 
-nutzen korpusgestützte Ergebnisse zur Ableitung 
grammatischer Regeln und typischer Kollokationen.  

Inhalte adjektivisch gebrauchtes Partizip I und Partizip II 

Vorwissen 
zu Verbformen (Infinitiv, Präteritum usw.), zu 
Wortbausteinen (Wortstamm, Suffix), zu Wortarten (Verb, 
Nomen) usw., zu Recherche in den DWDS-Korpus usw. 

Korpora DWDS (bes. Gegenwartskorpora mit freiem Zugang) 

 
 
Sachanalyse 
 
In der deutschen Grammatik sind Partizip I und Partizip II Wortarten, 
die sowohl als Verb als auch als Adjektiv fungieren können. In der 
Literatur wird die Struktur dieser Wortarten wie folgt definiert: 
“Es gibt zwei Partizipien: das Partizip I und das Partizip II. Das Partizip 
I hat die Endung -end oder -nd: such-end, schreib-end, brenn-end, 
flimmer-nd. Das Partizip II wird je nach der Flexionsklasse des Verbs 
mit der Endung -t oder -en gebildet; außerdem weist es häufig das Präfix 
ge- auf: ge-such-t, ge-schrieb-en, ge-brann-t, ge-flimmer-t.” (Duden, 
1998: 100f.) 
 
„Im Deutschen gibt es zwei Formen des Partizips: Partizip I (auch: 
Partizip Präsens), Partizip II (auch: Partizip Perfekt). Das Partizip I wird 
gebildet, indem an den Verbstamm -end angehängt wird: singend, 
lesend, trinkend. Es hat immer aktivische Bedeutung. Beim attributiven 
Gebrauch des Partizip I wird es wie ein Adjektiv dekliniert… Das 
Partizip II wird durch folgende Veränderungen gebildet: Das Element 
ge- wird vor den Verbstamm gesetzt: ge-macht…“ (Fleer, 2008: 77f.) 
 
“Daneben gibt es Partizip I-Formen, die semantisch im weitesten Sinne 
Gleichzeitigkeit ausdrücken können und schulgrammatisch auch als 
„Partizip Präsens“ oder „Mittelwort der Gegenwart“ bezeichnet werden. 
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Sie kommen zwar vom Verb, lassen sich aber nicht als Verb, sondern 
nur adjektivisch verwenden…” (Granzow-Emden, 2013: 221) 
 
Partizipien können auch als Adjektive verwendet werden. Wenn sie als 
Adjektive verwendet werden, können sie wie andere Adjektive 
dekliniert werden (vgl. Gottstein-Schramm et. al., 2011: 48; Fleer, 2008: 
78f.). Insbesondere die Verwendung von Partizipien als Adjektive 
beschreibt in der Regel ein Substantiv und steht in attributiver Position: 
“Partizip Präsens als Adjektive: Ich lege den Schinken in das kochende 
Wasser. 
 
Partizip Perfekt als Adjektive: Ich hätte gern 200 Gramm gekochten 
Schinken.” (Gottstein-Schramm et. al., 2011: 48) 
Es ist wichtig, den Bedeutungsunterschied zwischen den beiden 
Partizip-Arten zu kennen, die als Adjektive verwendet werden. Partizip 
I wird im aktiven Sinne verwendet, während Partizip II in der Regel im 
passiven Sinne verwendet wird. Das Partizip II kann auch adjektivisch, 
meist attributiv, verwendet werden. In diesem Fall wird es wie ein 
Adjektiv dekliniert.  
 
der geschriebene Text (= der Text, der geschrieben wurde) 
die Geretteten (= die Menschen, die gerettet wurden) 
 
„Das attributive Partizip II hat dann aktivische Bedeutung, wenn es von 
bestimmten intransitiven Verben gebildet ist (Verben, die ihr Perfekt mit 
sein bilden, vor allem Bewegungsverben und auch reflexive Verben): 
der eingefahrene Zug (= der Zug, der eingefahren ist), die 
angekommenen Gäste (= die Gäste, die angekommen sind), die verliebte 
Braut (= die Braut, die verliebt ist).“ (Fleer, 2008: 79) 
 
Die Ableitung von Adjektiven aus diesen Strukturen, d.h. die 
Verwendung von Partizipialadjektiven, spielt insbesondere in der 
Schriftsprache eine wichtige Rolle. Dank dieser Strukturen enthalten 
Sätze mehr Informationen und es kann ein akademischerer und 
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stilistischerer Ausdruck erzielt werden. Solche Konstruktionen werden 
im Deutschen häufig verwendet, um die Bedeutung zu verdichten und 
Sätze kürzer, aber inhaltlich reichhaltiger zu gestalten. Diese 
sprachliche Besonderheit ist für Deutschlernende von großer 
Bedeutung, wenn sie ihre Sprachkompetenz und ihre akademischen 
Schreibfähigkeiten verbessern möchten. In diesem Zusammenhang sind 
Partizipien für Lernende ein wichtiger Unterrichtsinhalt. Sie 
ermöglichen eine Variation von Satzstrukturen, bereichern Texte und 
erzeugen kontextbezogene Bedeutung. Darüber hinaus lassen sich diese 
Konstruktionen oft als kürzere und effektivere Alternative zu 
Relativsätzen verwenden: Die Frau, die dort steht, ist meine Lehrerin. 
Die dort stehende Frau ist meine Lehrerin. 
 
Vermittlungsziel und didaktisches Konzept 
 

Ausgehend von konkreten Korpusbelegen erkennen die Studierenden 
die typische Verwendung, Bedeutung und Textsortenabhängigkeit von 
Partizipien. Dies fördert nicht nur die funktionale Grammatikkompetenz 
und Leseverstehen, sondern schult auch die Fähigkeit zur 
kontextsensitiven Sprachverwendung. Darüber hinaus können 
Lehramtsanwärter, die in ihren Lehrveranstaltungen auf diese Weise 
Korpora einsetzen, während ihres Praktikums bei praxisorientierten 
Arbeiten wie der Entwicklung von Unterrichtsmaterialien oder der 
Erstellung von Unterrichtsplänen korpusgestützte Ansätze wirksam 
nutzen, wobei Korpusdaten eine wichtige Quelle darstellen können. In 
diesem Zusammenhang sollten auch die „Lernziele der DaF-Abteilung“ 
in den Bologna-Formularen der Studiengänge Deutschlerhamt 
berücksichtigt werden. Besonders die folgenden Lernziele lassen sich 
direkt mit korpusgestützten Lehr-Lern-Methoden in Verbindung 
bringen: 
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Tabelle 3 
Lernziele der Abteilung (DaF), die sich auf Unterrichtsmodell beziehen 
 
Nr. Lernziele der Abteilung (DaF) 

7 Er erstellt und führt Unterrichtspläne durch, indem er die 
Entwicklungsmerkmale und individuellen Unterschiede der 
Lernenden sowie die Eigenschaften und Lernziele des Fachgebiets 
berücksichtigt und dabei die am besten geeigneten Lehrstrategien, -
methoden und -techniken anwendet. 

8 Er entwickelt Materialien, die sowohl dem Fachgebiet als auch den 
Bedürfnissen der Lernenden entsprechen. 

13 Er nutzt die für sein Fach erforderliche Software sowie Informations- 
und Kommunikationstechnologien auf fortgeschrittenem Niveau. 

 
Von den Lehramtsanwärter wird erwartet, dass sie Unterrichtspläne 
erstellen, Materialien entwickeln und moderne 
Informationstechnologien in einem pädagogischen Kontext funktional 
einsetzen können. Korpusgestützter Fremdsprachenunterricht bietet 
einen Ansatz, der mit all diesen Kompetenzen übereinstimmt; er erhöht 
sowohl die Qualität des Lehr-Lern-Prozesses als auch die Möglichkeiten 
der Studierenden, ihre digitale Literalität und Anwendungskompetenzen 
weiterzuentwickeln. 
 
Im Mittelpunkt des hier vorgestellten Unterrichtsmodells steht das 
Lernziel, dass die Studierenden im Deutschunterricht das digitale 
Korpus-Portal DWDS nutzen, um das Thema Partizipien anhand 
authentischer Sprachbeispiele zu entdecken und auf kreative Weise 
Unterrichtsmaterialien aus Korpusdaten zu entwickeln. Ziel der 
Unterrichtseinheit ist es, Strukturen, die gewöhnlich eher formal gelernt 
werden, durch den Bezug auf reale Sprachverwendung transparenter 
und effektiver für den Lernprozess zu machen. Die Lehramtsanwärter 
erforschen das Thema Partizipien im DWDS-Korpus und erkennen 
diese Strukturen anhand authentischer Sprachverwendungsbeispiele. 
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Sie entdecken die strukturellen und semantischen Unterschiede 
zwischen dem Gebrauch von Partizip I und Partizip II. 
 
Das Kind, das weint, sucht seine Mutter.  ͢ Das weinende Kind 
sucht seine Mutter. (Aktiv, Präsens, Gleichzeitigkeit) 
Die Vase, die gestohlen wurde, ist ein Kunstwerk aus alter Zeit.  ͢ 
Die gestohlene Vase ist ein Kunstwerk aus alter Zeit. (Passiv, Perfekt) 
 
Solche Strukturen werden überwiegend in der Schriftsprache 
verwendet, wodurch die Lernenden mit deren Gebrauch vertraut 
werden. Indem sie lernen, strukturelle Themen wie Partizipien in 
Korpora zu untersuchen, können sie auch Unterrichtsmaterialien für ihr 
Praktikum entwickeln. Die Lehrkräfte können den Unterricht zum 
Thema mithilfe des DWDS auch dann durchführen, wenn die 
Studierenden keine Tablets oder Computer zur Verfügung haben, indem 
die Inhalte an die Tafel projiziert werden. In diesem Fall erwerben die 
Lehramtsanwärter jedoch keine direkte Anwendungserfahrung. 
Angesichts der heutigen technologischen Gegebenheiten zeigt sich 
jedoch, dass fast alle über Tablets oder ähnliche Geräte verfügen. Auch 
wenn die Nutzung über Smartphones eher schwierig ist, kann sie 
dennoch als Option betrachtet werden. 
 
Vor der Unterrichtsstunde sollten die Lehrkräfte im DWDS ein 
geeignetes Teilkorpus prüfen, passende Beispiele auswählen und 
vorbereitet in den Unterricht kommen. Zusätzlich können sie mit diesen 
Beispielen ein Arbeitsblatt erstellen. Auf diese Weise können auch die 
Lehramtsanwärter ein Arbeitsblatt mit authentischen Beispielen aus 
ihrer eigenen Anwendungspraxis entwickeln. Dadurch erwerben sie 
Kompetenzen, die den Lernzielen 7, 8 und 13 in den Bologna-
Formularen entsprechen. Im folgenden Abschnitt wird hierzu ein 
Beispiel für ein Unterrichtsmaterial vorgestellt. 
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Unterrichtsverlauf 
 
Der im untenstehenden Unterrichtsplan dargestellte Unterrichtsverlauf 
bietet nicht nur die Vermittlung theoretischer Kenntnisse, sondern 
verfolgt das Ziel, dass Lehramtsanwärter durch den direkten Umgang 
mit Sprachdaten Wissen selbstständig erschließen, interpretieren und 
die gewonnenen Ergebnisse in einem didaktischen Kontext anwenden 
können. Dabei wird ein forschungsorientiertes und lernerzentriertes 
Modell zugrunde gelegt, das auf Wiederholbarkeit und Kontinuität im 
Lehr-Lern-Prozess basiert. Diese Struktur unterscheidet sich von 
traditionellen Lehrmodellen, die lediglich auf Wissensvermittlung 
beruhen, indem sie die aktive Teilnahme der Studierenden, ihre 
Kreativität, ihre kritischen Denkfähigkeiten sowie ihre Kompetenz zur 
datenbasierten Analyse in den Vordergrund rückt. Das in diesem 
Zusammenhang entwickelte Modell orientiert sich an „echten“ 
Forschungsprozessen und ermöglicht es Lehramtsanwärter, 
systematisch mit korpusgestützten Sprachdaten zu arbeiten. 
 
Tabelle 4 
Musterunterrichtsplan zur Vermittlung des Themas „Partizip I und II“ mithilfe 
des DWDS-Korpus 

Zeit Didaktische 
Phase Inhalt Sozialfor

m 
Material & 

Arbeitsauftrag 

5 Min Einstieg 
Aktivierung: Was sind 
Partizipien? Kurze 
Beispielsammlung 

Plenum Brainstorming 
an der Tafel 

15 Min Erarbeitung
-sphase  

Erklärung der Formen 
Partizip I / II 
(Unterschiede, 
Funktion, 
morphologische 
Bildung) 

Lehrervo
rtrag + 
Handout 
 

Tafelbild, 
Rechercheblatt 

10 Min Übungs-
phase I 

Im DWDS nach 
Beispielen für Partizip 
I und Partizip II in 

Partner- 
oder 

DWDS-Korpus, 
Suchoperatoren 
(POS-Tagging 
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Zu Beginn der Stunde stellt die Lehrkraft den Studierenden im Plenum 
die Frage: Was sind Partizipien? Die gesammelten Antworten werden 
an die Tafel geschrieben. Anschließend notiert die Lehrkraft selbst eine 

adjektivischer Funktion 
(z. B. folgend, 
kommend, gelungen, 
verloren) suchen, je 5 
Beispiele mit Kontext 
notieren und 
analysieren. 

Gruppen-
arbeit 

etc.), 
vorbereitete 
Abfragen (z. B. 
$p=ADJA, 
Filter „Partizip 
I/II“) 

10 Min Übungs-
phase II 

Im Wortprofil 
Kollokationen 
ausgewählter 
Partizipien untersuchen 

Schreibauftrag: Mini-
Text mit 5 Partizipien 
schreiben 

Einzelarb
eit mit 
Rückmel
dung 

Arbeitsblatt, 
Textsortenwahl 
offen (z. B. 
Blogpost, 
Nachricht, 
Produktbeschrei
bung) 

8 Min 
Feedback & 
Über-
prüfung 

Präsentation 
ausgewählter Texte, 
Peer-Feedback anhand 
von Kriterien: Klarheit, 
stilistische Wirkung, 
grammatische 
Richtigkeit 

Plenums-
diskussio
n 

Tafelbild, 
Tablets oder PC 

2 Min 
Schluss & 
Hausauf-
gabe 

Reflexion: Was habe 
ich über Partizipien 
und über Sprache 
gelernt? 

Fortsetzung des Textes 
mit weiteren 
Partizipien / 
Korpusrecherche: 
Suche im DWDS-
Korpus nach häufig 
verwendeten 
Partizipialadjektiven 
im Bereich Politik / 
Medien / Werbung 

Plenums-
diskussio
n, 

schriftlic
he 
Abgabe 
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Reihe von Wörtern wie lachend, gekochte, geschriebene, kommende. 
Sie bittet die Lernenden, diese Ausdrücke intuitiv zu bewerten, und fragt 
nach Unterschieden zwischen den Wörtern. 
 
In der anschließenden Erarbeitungsphase präsentiert die Lehrkraft die 
Wörter in Beispielsätzen. Um die Aufmerksamkeit der Lernenden zu 
lenken, hebt sie bestimmte Wortgruppen hervor, z. B. geschriebener 
Brief, kommende Woche, gekochtes Essen, lachendes Kind, und stellt 
gezielte Fragen zu deren grammatischer Funktion. Gemeinsam wird 
erarbeitet, dass es sich hierbei um Partizipien handelt, die als Adjektive 
verwendet werden. Dabei wird untersucht, welche grammatischen 
Eigenschaften diese Strukturen aufweisen und welche 
Bedeutungsnuancen sich aus der Verwendung von Partizip I bzw. 
Partizip II ergeben. Die Lehrkraft gibt hierzu einen kurzen Input zu den 
morphologischen und funktionalen Unterschieden zwischen Partizip I 
und Partizip II.  
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Die Übungsphase I ist der korpusgestützten Entdeckung gewidmet. 
Nachdem die Moderationslehrkraft eine kurze Einführung in die 
Nutzung der DWDS-Oberfläche gegeben hat, bearbeiten die 
Studierenden vorbereitete Forschungsaufgaben in Paar- oder 
Gruppenarbeit. Dabei suchen sie mit Hilfe der Filteroptionen im 
DWDS-Korpus (z. B. POS-Tag $p=ADJA) selbstständig nach 
Beispielen für Partizip I und II und markieren jeweils fünf Beispielsätze 
mit Partizipien. Sie analysieren deren Verwendung im DWDS-Korpus 
(vgl. Abb. 2). Anschließend geben sie die ausgewählten Wörter einzeln 
im Korpus ein und untersuchen deren Vorkommen in unterschiedlichen 
Satzkontexten. 

Abb. 3. Anzeige des Rechercheergebnisses zu folgend im Korpus 
Gegenwartskorpora mit freiem Zugang des DWDS3 

                                                 
3 Korpustreffer für »$p=ADJA«, aus dem Korpus Gegenwartskorpora mit freiem Zugang des 

Digitalen Wörterbuchs der deutschen Sprache, 
<https://www.dwds.de/r/?q=%24p%3DADJA&corpus=dwdsxl&sc=samisdat&sc=ker 
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Abb. 4. Anzeige des Rechercheergebnisses zu folgend als 
Adjektivattribut im Wortprofil4 

In der Übungsphase II setzen die Lehramtsanwärter ihre 
korpusgestützten Beobachtungen fort, die in eine kreative 
Produktionsphase münden, in der sie ihre Beobachtungen sprachlich 
umsetzen. Mithilfe des Wortprofils untersuchen sie typische 
Kollokationen (die fünf am häufigsten vorkommenden 
Wortverbindungen), semantische Felder sowie typische 
Verwendungskontexte und diskutieren diese gemeinsam. 

Die Studierenden dokumentieren Beispielsätze, häufig vorkommende 
Kollokationen sowie stilistische Anmerkungen und halten ihre 
Ergebnisse in strukturierter Form auf einem Arbeitsblatt fest. 

 
 

 

                                                 
21&sc=bundestag&sc=tsp&sc=spk&sc=ddr&sc=wikipedia&sc=bz&sc=gesetze&sc=

kern&sc=untertitel&sc=wikibooks&sc=blogs&sc=politische_reden&sc=adg&sc=w
ikivoyage&format=full&date-start=2015&date 
end=2025&p=5&sort=random&limit=50&seed=32>, abgerufen am 27.08.2025. 

4 DWDS-Wortprofil für „folgend“, erstellt durch das Digitale Wörterbuch der 
deutschen Sprache, <https://www.dwds.de/wp/?limit=10&q=folgend>, abgerufen 
am 27.08.2025. 
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Abb. 5. Anzeige des Rechercheergebnisses zu folgend als 
Adjektivattribut von Wortlaut im Wortprofil 

 

Anschließend verfassen die Lehramtsanwärter individuell einen kurzen 
fiktiven Zeitungsartikel oder Blogbeitrag (ca. 80–100 Wörter) und 
integrieren darin mindestens fünf Partizipien mit adjektivischer 
Funktion in stilistisch sinnvoller Weise. Diese Phase fördert nicht nur 
die sprachliche Kreativität, sondern auch die Fähigkeit, textbasierte 
Informationen produktiv umzusetzen. Die Lehrkraft übernimmt hierbei 
eine beratende Rolle und gibt auf Wunsch Rückmeldungen zu 
Grammatik und Ausdruck. 
 
In der Phase Feedback & Überprüfung präsentieren ausgewählte 
Studierende ihre Texte im Plenum. Besonders gelungene oder originelle 
Beispiele werden hervorgehoben. Im Rahmen einer moderierten 
Diskussion bewerten ihre Kommilitonen die vorgestellten 
Kombinationen hinsichtlich Grammatik, Kohärenz und Semantik. 
 
In der abschließenden Phase lenkt die Lehrkraft die Diskussion auf die 
Wirkung der Partizipien im Text und gibt eine abschließende Reflexion: 
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Was wurde über die Verwendung von Partizipien gelernt? Welche Rolle 
spielt die Korpusanalyse für das Sprachbewusstsein? Durch solche 
Leitfragen wird die Diskussion eröffnet. Gemeinsam reflektieren die 
Lehramtsanwärter, welche Erkenntnisse sie zu adjektivisch gebrauchten 
Partizipien, zur Wortanalyse im Korpus und zur Textanalyse mit diesen 
Strukturen gewonnen haben. Ebenso wird thematisiert, wie sich 
Korpora für die Materialerstellung und den Einsatz im Unterricht nutzen 
lassen. 
 
Als Hausaufgabe erhalten die Studierenden den Auftrag, im DWDS-
Korpus weitere Beispiele für adjektivisch verwendete Partizipien in 
spezifischen Themenfeldern wie Politik, Werbung oder Medien zu 
recherchieren. Diese Adjektiv-Partizipien sollen zusammen mit Belegen 
und Kontextangaben in der nächsten Unterrichtsstunde vorgestellt und 
gemeinsam diskutiert werden. 
 
Weiterführung 
 
In dieser Arbeit wurde das von Beißwenger et al. entwickelte Beispiel-
Unterrichtsmodell berücksichtigt, und auf der Grundlage ausgewählter 
Strukturen wird ein Unterrichtsmodell für einen kreativen Wortschatz- 
und Grammatikunterricht vorgeschlagen. Am Beispiel des Themas 
Partizip I und Partizip II wurde aufgezeigt, wie dieses mithilfe des 
DWDS-Korpus erarbeitet werden kann. Zugleich wird damit 
verdeutlicht, dass das DWDS-Korpus sowohl von Studierenden als auch 
von Lehrkräften zur Untersuchung des Gebrauchs von Adjektiven 
genutzt werden kann. 
 
• Die Arbeit kann auf weitere Verwendungsweisen des Partizips II 

ausgeweitet werden (z. B. Partizip I mit zu, Kern einer satzwertigen 
Partizipgruppe, Bestandteil einer zusammengesetzten Verbform). 

• Auch der Gebrauch anderer Wortarten im Satz kann in gleicher 
Weise im DWDS-Korpus untersucht werden. 
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• Es kann ein Portfolio zum Partizipgebrauch erstellt werden: Die 
Studierenden untersuchen in ihren selbst verfassten Texten typische 
Fehler im Partizipgebrauch mithilfe des DWDS-Korpus und 
dokumentieren diese. 

• Auf Grundlage von Korpusdaten können die Lehramtsanwärter 
konkrete Unterrichtsmaterialien entwickeln. 
 

Literaturhinweise 
 
In diesem Abschnitt werden grundlegende Quellen präsentiert, die 
sowohl Lernenden als auch Lehrern Informationen zu Partizipien, 
Sprachwissenschaft und dem DWDS bieten. 
• Heine, A. (2010). Partizipien im Deutschen: Grammatik und 

Didaktik. Gunter Narr Verlag. 
• Lemnitzer, L., & Zinsmeister, H. (2015). Korpuslinguistik: Eine 

Einführung. Narr Francke Attempto. 
• Partizipien. In: Leibniz-Institut für Deutsche Sprache: „Verzeichnis 

grundlegender grammatischer Fachausdrücke“. Grammatisches 
Informationssystem grammis. DOI: Permalink: https://grammis.ids-
mannheim.de/sgt/2240  

• Schmied, J. (2014). Korpuslinguistik im Fremdsprachenunterricht. 
Vandenhoeck & Ruprecht. 

 
FAZIT UND DISKUSSIONEN 
 
Die vorliegende Studie veranschaulicht anhand des Themas Partizipien, 
wie Korpusdaten für ein innovatives, kreatives und pädagogisch 
begründetes Unterrichtsdesign im DaF-Unterricht genutzt werden 
können. Darüber hinaus verfolgt die Arbeit das Ziel, aufzuzeigen, wie 
korpuslinguistische Daten in die Prozesse der 
Unterrichtsmaterialentwicklung im Bereich DaF integriert werden 
können. Da sie sich auf die Frage konzentriert, wie aus Korpusdaten 
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Unterrichtsmaterialien für den DaF-Unterricht entwickelt werden 
können, leistet die Studie nicht nur aus theoretischer, sondern auch aus 
praktischer Sicht einen didaktischen Beitrag. In dieser Hinsicht besitzt 
sie ein hohes Potenzial für Lehrkräfte, Lernende und Forschende, die im 
Bereich des Deutschunterrichts kreative und innovative Methoden 
bevorzugen. Somit nimmt die Studie im Hinblick auf die Einheit von 
Theorie und Praxis einen wichtigen Stellenwert ein. Das entwickelte 
Unterrichtsmodell konkretisiert einerseits das didaktische Potenzial der 
Korpuslinguistik und bietet andererseits einen innovativen Ansatz für 
die Vermittlung der Partizipien als Adjektive. Darüber hinaus zeigt die 
Arbeit auch das Potenzial des DWDS-Korpus als didaktisches 
Instrument für kreative Wortschatz- und Grammatikarbeit im DaF-
Unterricht auf. 
 
Unter Berücksichtigung der Bologna-Lernziele für die Germanistik-
Lehramtsausbildung lässt sich zudem feststellen, dass der Einsatz von 
Korpora im Fremdsprachenunterricht und -lernen geeignet ist und die 
Teilnahme der Lernenden in der Rolle von Forschenden ermöglicht. 
Während die Lehrkraft im Klassenraum die Rolle der Moderator*in 
übernimmt, beteiligen sich Lehramtsstudierende bzw. Lernende aktiv an 
Forschungs-, Analyse- und produktiven Tätigkeiten. Sie schlüpfen 
selbst in die Rolle von Forschenden und entdecken sprachliche 
Strukturen und deren Funktionen. Denn die Integration von Korpora wie 
DWDS fördert Medienkompetenz, forschungs- und datenbasiertes 
Lernen sowie die Fähigkeit, Sprache in differenzierter Weise zu 
verwenden. Darüber hinaus unterstützt sie nicht nur die Arbeit im 
Klassenraum, sondern auch außerschulische Sprachlernaktivitäten. 
 
Das vorgestellte Unterrichtsmodell ist zudem flexibel auf andere 
Themenbereiche (z. B. Uhrzeiten, Krankheiten, Berufe, Substantive, 
Pronomen, Konjunktionen usw.) übertragbar. Lehramtsstudierende 
können in ihren Praktika Korpora zur Materialentwicklung nutzen. Das 
Modell zeigt, dass nicht nur grammatische Themen, sondern auch der 
Wortschatzunterricht sowie die Schreib- und Lesekompetenzen im 
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Fremdsprachenunterricht gestärkt werden. Somit lässt sich abschließend 
feststellen, dass korpusbasierte Ansätze mit authentischen Sprachdaten 
aus realen Kontexten einen effektiven und bedeutungsvollen 
Lernprozess ermöglichen. 
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ANHANG 1 

Korpusrecherche (DWDS) zu Partizipialkonstruktionen 
Material 1: Mögliche Arbeitsblätter / Aufgabenbeispiele 

Teil A – Einstieg 
Was ist der Unterschied zwischen Partizip I und Partizip II? Erkläre mit je 
einem Beispiel! 

• Partizip I: 
→ z. B. eine (laufende / …………..) Katze 

• Partizip II: 
→ z. B. ein (verlorener / …………….) Schlüssel 

Teil B – Erarbeitungsphase  
Formuliere die folgenden Sätze mit Partizipialkonstruktionen um: 

1. Der Junge, der laut singt, steht auf der Bühne. 
→ Der ………………………………… Junge steht auf der Bühne. 

2. Das Auto, das gestern gestohlen wurde, wurde gefunden. 
→ Das ………………………………………… Auto wurde 
gefunden. 

3. Die Frau, die in Berlin lebt, arbeitet als Journalistin. 
→ Die ……………………………………… Frau arbeitet als 
Journalistin. 

Teil C – Übungsphase I 
Gehe auf https://www.dwds.de → „Korpus“ → „Recherche“. Suche 
nacheinander nachfolgenden Partizipialformen! 

• „laufend“ 
• „gestohlen“ 
• „lachend“ 
• „gelungen“ 
• „kommend“  
• „verloren“ 
• „entsprechend“ 

Beantworte folgende Fragen über die im DWDS untersuchten Partizipien! 
• In welchem Kontext wurden die Beispielwörter für das Partizip I und 

II gebraucht? 
• Welche Wörter sind Partizip I und welche Partizip II? 
• Füllen Sie die Lücken in der folgenden Tabelle aus! 

https://www.dwds.de/
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Suchbegr
iff 

Satzbeispiel aus dem 
DWDS-Korpus 

Textsorte Partizip I 
oder II? 

Funktion 
im Satz 

lachend ………………………
………………. 

z. B. 
Interview 

Partizip I attributiv / 
adverbial 

gelungen 
    

kommend 
    

 

Teil D – Übungsphase II 
Gehe auf https://www.dwds.de → „Statistiken“ → „im Wortprofil suchen“ 
→ „Recherche“. Suche nacheinander nachfolgenden Partizipialformen im 
Wortprofil! Schreibe dann die fünf Kollokationen für jedes Wort auf! 

• „laufend“ 
• „gestohlen“ 
• „lachend“ 
• „gelungen“ 
• „kommend“  
• „verloren“ 
• „entsprechend“ 

Notiere für jedes Wort mit Kollokation einen Beispielsatz!  

Schreibe einen kurzen Text (ca. 80 Wörter) über ein Erlebnis oder eine 
Geschichte, in dem du mindestens fünf Partizipialkonstruktionen verwendest 
(z. B. „schreiendes Kind“, „verlassene Wohnung“, „rennender Hund“, 
„geschlossene Tür“ …).  

Titel: ___________________________________________________ 

Text: 
………………………………………………………………………… 
………………………………………………………………………… 
Lies den Text deiner Partnerin/deines Partners! Finde die verwendeten 
Partizipien und überprüfe die Form und Funktion! Gib Rückmeldung: Ist die 
Konstruktion korrekt und sinnvoll? 

 

 

 

https://www.dwds.de/
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ANHANG 2 

Material 2: Hausaufgabe 
Die Lernenden erhalten folgende Aufgabe: 

a) Finden Sie im DWDS fünf Beispiele für Partizip I und fünf Beispiele für 
Partizip II. 

b) Bilden Sie mit jedem Beispiel einen Satz. 

c) Schreiben Sie mit den ausgewählten Partizipien eine kleine Geschichte 
(mindestens fünf Sätze). 
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GEDICHTE ALS TÜRÖFFNER: KREATIVES 
SCHREIBEN MIT GEDICHTEN IN DER 
AUSBILDUNG VON DAF-LEHRKRÄFTEN 

 

Sevinç HATİPOĞLU1 

 

EINLETUNG 

Ein kreativer Deutsch als Fremdsprache Unterricht (DaF-Unterricht) 
zeichnet sich durch offene, lernerzentrierte und handlungsorientierte 
Aufgabenformate aus. Diese fördern Eigeninitiative, Fantasie, 
Interaktion, Spontaneität, Problemlösekompetenz und Sachverstand 
ebenso wie Emotionen, ästhetisches Empfinden und individuelle 
Ausdrucksformen. Dadurch rücken neben den kognitiven auch die 
emotionalen und sozialen Dimensionen des Sprachenlernens in den 
Fokus (Karagiannakis & Wicke, 2013, S. 3). In diesem Zusammenhang 
versteht man unter einem kreativen Zugang im DaF-Unterricht die 
didaktische Integration von Verfahren, Aufgaben und Materialien, die 
Lernende dazu anregen, Sprache produktiv, gestalterisch und individuell 
zu verwenden. Dabei stehen subjektive Ausdrucksmöglichkeiten, 
ästhetische Erfahrung, der spielerische Umgang mit Sprache sowie 
personalisierte Lernprozesse im Vordergrund. Denn nur in „kreativen 
Situationen“ werden Lernende aktiv, autonom und interaktiv – sie lösen 
offene Probleme und gestalten aktiv kommunizierende Äußerungen 
(Stepanek, 2010, S. 98). Kreative Zugänge fördern somit das aktive 
sprachliche Handeln, indem sie Lernende nicht nur als Rezipientinnen 

                                                 
1Prof. Dr. , İstanbul Üniversitesi-Cerrahpaşa, Hasan Âli Yücel Eğitim Fakültesi, 

Yabancı Diller Eğitimi Bölümü, Alman Dili Eğitimi ABD, shatip@iuc.edu.tr  
 https://orcid.org/0000-0001-6903-2068 

https://orcid.org/0000-0001-6903-2068
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und Rezipienten, sondern auch als Gestalterinnen und Gestalter 
sprachlicher Äußerungen ernst nehmen.  

Angesichts der wachsenden Bedeutung literarischer und kreativer 
Zugänge zur Sprache im Unterricht von Deutsch als Fremdsprache 
(Dobstadt & Riedner, 2011, S. 99) erscheint deren Integration in die 
Ausbildung von DaF-Lehrkräften als zentrales Erfordernis. Literatur 
wird dabei nicht mehr ausschließlich als Objekt der Analyse verstanden, 
sondern als Ausgangspunkt für subjektive Sprachaneignungsprozesse, 
die Lernende zum Sprechen, Schreiben und Nachdenken anregen 
können (Regni, 2023; Schier, 2014; Spinner, 2006; Weinrich, 1981). In 
diesem Zusammenhang betonen Hille und Schiedermair (2021, S. 7), 
dass in den aktuellen Forschungsdebatten des Deutschen als Fremd- und 
Zweitsprache die literarischen Texte selbst – und nicht ihre mögliche 
Funktionalisierung für sprachliches oder kulturelles Lernen – im 
Mittelpunkt stehen. Kreative Verfahren wie kreatives Schreiben, 
dramapädagogische Methoden, intermediale Zugänge (z. B. die 
Verbindung von Sprache mit Kunst, Musik oder Film) oder 
performatives Lernen eröffnen dabei Lernprozesse2, die emotional 
involvieren, mehrkanalig ansprechen und die persönliche Beziehung zur 
Sprache und Kultur stärken können. 

Im Rahmen der Ausbildung angehender DaF-Lehrkräfte in der Türkei 
eröffnen lyrische Texte im Kontext kreativer Schreibprozesse 
vielversprechende didaktische Potenziale. Sie fördern nicht nur ein 
vertieftes Sprachbewusstsein, sondern ermöglichen auch individuelle 
Zugänge zur Fremdsprache Deutsch. Ausgehend von diesen 
Überlegungen werden im Folgenden die theoretischen Grundlagen des 
kreativen Schreibens mit lyrischen Texten im DaF-Unterricht 
systematisch dargestellt. Dabei wird exemplarisch aufgezeigt, wie diese 
Texte zur Initiierung sprachlich-ästhetischer Lernprozesse beitragen 

                                                 
2 Beispiele zu den kreativen Verfahren im DaF-Unterricht u.a. in Bernstein & Lerchner 

2014; Bryant & Zepter 2022, Schweiger 2023 
 



Trakya Germanistik Araştırmaları Cilt 4                                Trakya Germanistik Studien Band 4 

 

262 

und in der Professionalisierung zukünftiger DaF-Lehrkräfte methodisch 
reflektiert verankert werden können. 

KREATIVES SCHREIBEN MIT GEDICHTEN IM DAF-
UNTERRICHT: DIDAKTISCHE GRUNDLAGEN UND 
POTENZIALE 

Die Förderung kreativer Schreibprozesse durch lyrische Texte beruht 
auf theoretischen Grundlagen der Fremdsprachendidaktik, 
Schreibdidaktik und Literaturdidaktik. Lyrik zeichnet sich durch ihre 
offene Struktur und Mehrdeutigkeit aus, die einen dynamischen 
Interpretationsspielraum eröffnen und kognitive wie kreative Prozesse 
anregen. Lernende entwickeln durch Rekonstruktion, Variation und 
Neugestaltung von Textinhalten ihre sprachliche Ausdrucksfähigkeit 
weiter (Neuhaus, 2005, S. 1-27). 

GEDICHTE ALS ZUGANG ZU SPRACHE UND KREATIVITÄT  

Entgegen der verbreiteten Annahme, Gedichte seien schwer zugänglich, 
bieten sie gerade aufgrund ihrer Kürze, formalen Geschlossenheit und 
emotionalen Dichte günstige Voraussetzungen für den 
Fremdsprachenunterricht und ermöglichen vielfältige ästhetische sowie 
sprachliche Erfahrungen (Boldireff & Bober, 2022; Kepser & Abraham, 
2016; Küster, 2015; Samide, 2024). Die bewusste Auseinandersetzung 
mit Klang, Rhythmus, Metaphern und Perspektivwechsel fördert dabei 
die Sensibilität der Lernenden für sprachliche Gestaltungsmittel und 
eröffnet experimentelle Zugänge zur Zielsprache (Schiedermair, 2015, 
S. 47–58; Surkamp & Nünning, 2024; Ziegler, 2015, S. 91–101). Als 
niederschwelliges Genre erlaubt Lyrik zudem durch ihre Nähe zu 
Alltagserfahrungen einen direkten sprachlichen Zugang (Simmerer, 
2020). Die Mehrdeutigkeit eröffnet vielfältige Interpretationsspielräume 
und kreative Anschlussmöglichkeiten, etwa durch Fortsetzungen, 
Perspektivwechsel oder das Verfassen eigener Texte (Behrendt, 2013; 
Maley & Duff, 1989; Spinner 2014; Yavuz, 2010). Diese 
Aufgabenformate fördern nicht nur sprachliche Kreativität, sondern 
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stärken auch Textverständnis, ästhetisches Empfinden und 
interkulturelle Kompetenz (Hanauer, 2012; Kramsch, 1993). 

Die als anspruchsvoll geltenden Herausforderungen im Umgang mit 
Gedichten resultieren aus sprachlicher Komplexität und kulturellen 
Referenzen, weshalb Lyrik in der Fachdidaktik teils als schwer 
vermittelbar diskutiert wird (van Well, 2019, S. 619; Volkmann, 1997). 
Boldireff & Bober (2022) zeigen, dass diese Wahrnehmung weit 
verbreitet, aber unbegründet ist – Gedichte sind lehrreich und wertvoll, 
gerade in der Fremdsprachendidaktik (S. 57–83). Literatur vermittelt 
Sprache, indem sie die Verwendung sprachlicher Mittel in den 
Mittelpunkt rückt (Blell, 2012). Ästhetische Texte fungieren dabei nicht 
nur als sprachliches Vorbild, sondern liefern auch wertvollen Input für 
implizite Sprachvermittlung. Sie laden zu einer aktiven, 
handlungsorientierten Auseinandersetzung mit Sprache ein und 
eröffnen kreative Räume für eigene Ausdrucksformen. Gleichzeitig 
werden literarische Texte – besonders im schulischen Kontext – häufig 
als komplex und schwer zugänglich wahrgenommen (Sylvester & Aziz, 
2022; Yavuz, 2014). Ihr sprachliches und ästhetisches Potenzial lässt 
sich nur durch gezielte Hilfestellungen – etwa im Rahmen 
sprachsensiblen Unterrichts – effektiv erschließen (Zierau, 2017). 

Zugleich birgt gerade diese Komplexität ein besonderes didaktisches 
Potenzial: Die Arbeit mit lyrischen Texten fördert sprachliche 
Sensibilität und stilistische Präzision (Heppınar, 2023; Schieber, 2020). 
Es wird betont, dass Gedichte Lernende zu einem besonders genauen 
und bewussten Umgang mit Sprache anregen. Durch formale 
Verdichtung und häufig ungewohnten Sprachgebrauch motivieren sie 
zur intensiven Auseinandersetzung mit sprachlichen Mitteln, was das 
Sprachbewusstsein sowie die stilistische Ausdrucksfähigkeit nachhaltig 
stärkt. 

Die produktionsorientierte Schreibdidaktik betont die kreative 
Transformation literarischer Muster: Lernende setzen sich nicht nur 
rezeptiv mit Texten auseinander, sondern gestalten sie durch Verfahren 



Trakya Germanistik Araştırmaları Cilt 4                                Trakya Germanistik Studien Band 4 

 

264 

wie Umschreiben, Fortsetzen, Weitererzählungen oder 
Perspektivwechsel aktiv um (Genz 2022). Diese kreative 
Auseinandersetzung fördert literarisches Textverständnis und die 
Entwicklung sprachlicher sowie stilistischer Ausdrucksfähigkeit (Fix, 
2006, S. 151–156; Lehrnerte Lindert, 2020; Sieber 2005; Spinner, 
2015). Dabei werden Lernende nicht nur als Rezipientinnen und 
Rezipienten literarischer Texte verstanden, sondern als aktiv 
Produzierende, die lyrische Inhalte interpretieren, transformieren und 
weiterentwickeln (Anders, 2013, S. 18). Aktuelle literaturdidaktische 
Konzepte unterstreichen zudem die Relevanz intertextueller Verfahren, 
die ästhetische Erfahrung, kreative Aneignung und 
Persönlichkeitsbildung ermöglichen (Genz, 2022; Karacabey, 2021; 
Kepser & Abraham, 2016; Küster, 2015; Müller, 2020; Ruf, 2016; 
Spinner, 2014). 

Beno (2011, S. 81) hebt hervor, dass kreatives Schreiben im Umgang 
mit literarischen Texten ein großes didaktisches Potenzial birgt: Durch 
das Schreiben zu und nach literarischen Vorlagen entstehen Texte, die 
persönliche Sinnstiftung ermöglichen. Schreibaufgaben regen an, 
Bekanntes neu zu verknüpfen, Wissen umzuorganisieren und – 
idealerweise – „Aha-Erlebnisse“ zu erzeugen, in denen sich Lernende 
der schöpferischen Kraft ihrer Sprache bewusst werden. Im Sinne eines 
erweiterten Kreativitätsbegriffs wird Kreativität als Fähigkeit 
verstanden, Bekanntes neu zu kombinieren und überraschende 
Einsichten zu schaffen – ein Potenzial, das kreatives Schreiben in 
besonderer Weise entfaltet (Schweiger, 2023, S. 81). 

Kreatives Schreiben eröffnet ein erweitertes Lernpotenzial, das über die 
reine Vermittlung grammatischer Strukturen hinausgeht und zur 
sprachlichen Kreativität sowie zur Entwicklung interkultureller 
Ausdrucksformen beiträgt (Belke, 2011; Bredella, 2000; Glotz & 
Schuler, 2017). Schreiben wird dabei als ganzheitliche Tätigkeit 
verstanden, die emotionale und imaginative Verarbeitungsprozesse mit 
dem rational-kognitiven Charakter von Sprache verbindet (Steets, 2012, 
S. 77). 
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Hier setzt kreatives Schreiben, insbesondere mit Gedichten, als 
wirkungsvolles didaktisches Instrument an (Ünal, 2010; Ünal, 2013). Es 
erweitert sprachliche Ausdrucksmöglichkeiten und fördert 
sprachreflexive sowie lernstrategische Kompetenzen, die für 
nachhaltigen Fremdsprachenerwerb zentral sind. Anders als rezeptive 
Aktivitäten wie Lesen oder Hören erfordert kreatives Schreiben 
produktive Sprachverwendung, bei der Lernende sich intensiv mit 
Wortschatz, Grammatik und Stil auseinandersetzen. Studien belegen, 
dass solche Schreibaufgaben die schriftliche Ausdrucksfähigkeit 
messbar verbessern, insbesondere hinsichtlich lexikalischer Vielfalt und 
grammatischer Sicherheit, da sprachliche Muster durch aktives 
Formulieren bewusster wahrgenommen und angewendet werden 
(Kuiken & Vedder, 2007; Silva & Matsuda, 2001). 

 

SOZIALE, INTERKULTURELLE UND METAKOGNITIVE 
DIMENSIONEN KREATIVEN SCHREIBENS 

Wie bereits angeführt, eröffnet die kreative Arbeit mit Texten – 
insbesondere Gedichten- neben ihren sprachlichen und ästhetischen 
Qualitäten auch weitreichende interkulturelle Lernpotenziale. Kreatives 
Schreiben, das kulturelle Bilder, Symbole oder narrative Muster 
aufgreift, ermöglicht einen intensiven Dialog zwischen Perspektiven 
und unterstützt das interkulturelle Verstehen (Belke, 2011; Bredella, 
2000; Glotz & Schuler, 2017). 

Besonders im DaF-Unterricht spielt dieser Zugang eine zunehmend 
wichtige Rolle, da er mit affektiv-reflexiver Sprachförderung verbunden 
wird. Böttcher & Czapla (2002) betonen, dass kreatives Schreiben das 
Vertrauen in die eigene Ausdrucksfähigkeit stärkt und Raum für 
persönliche und kulturelle Erfahrungen schafft.  

Es ermöglicht den Lernenden, Sprache als Medium der 
Sinnkonstruktion, Selbstverwirklichung und ästhetischen Gestaltung zu 
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erfahren (Bernstein & Lerchner 2014). Ziel ist es, sie dazu zu ermutigen, 
sprachliche Mittel experimentell und individuell in offenen, 
bedeutungsvollen Kontexten einzusetzen, um sprachliche, kreative 
sowie persönliche Ausdrucksformen zu fördern (Brenner, 1990; 
Dengscherz & Schweiger, 2023). 

Abraham (1998, S. 20) betont, dass kreatives Schreiben nicht nur der 
sprachlichen Förderung dient, sondern auch als Mittel der 
Selbsterfahrung fungiert. Es unterstützt eigenaktives Lernen sowie 
gemeinschaftliche Denk- und Handlungsprozesse. Dieser 
erfahrungsorientierte Zugang wird durch das Konzept des ästhetischen 
Lernens ergänzt, das kognitive, emotionale, sensorische und kreative 
Dimensionen einschließt und Denk- sowie Wahrnehmungsräume 
erweitert. Dies eröffnet zahlreiche Anlässe zur Sprachproduktion – in 
Form von Gesprächen, Diskussionen sowie kreativen und analytischen 
Texten zu oder über literarische Texte, Musik, Kunst oder Performances 
(Schweiger, 2012, S. 79–81). 

Im Kontext des DaF-Unterrichts wird kreatives Schreiben zunehmend 
als soziale und kooperative Praxis verstanden, vor allem im Umgang mit 
poetischen Textformen. Lernende treten in einen dialogischen 
Austausch, teilen unterschiedliche Perspektiven und reflektieren 
individuelle wie kollektive Erfahrungen, was Empathie sowie 
interkulturelles und soziales Lernen fördert (Koppensteiner, 2001). 
Kollaborative Schreibprozesse, wie etwa Peer-Feedback und 
Schreibkonferenzen, nehmen dabei eine zentrale Rolle ein, da sie 
Anreize zur sprachlichen Verdichtung, stilistischen Variation und 
systematischen Überarbeitung der Texte bieten. Innerhalb solcher 
kooperativen Lernarrangements setzen sich die Lernenden gemeinsam 
mit ihren Schreibprodukten auseinander, geben konstruktive 
Rückmeldungen und stärken somit sowohl ihr metasprachliches 
Bewusstsein als auch ihre Kompetenzen zur Selbstkorrektur. Diese 
Fähigkeiten sind als wesentliche Komponenten autonomen Lernens zu 
betrachten (Faistauer, 1997; Kos, 2023; Lehnen, 2000). 
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Ein zentrales Merkmal kreativer Schreibprozesse ist die Förderung 
sprachlicher Bewusstheit. Lernende reflektieren bei der Produktion und 
Überarbeitung eigener Texte über sprachliche Strukturen, Kohärenz, 
Stilmittel und die Wirkung ihrer Formulierungen. Diese 
Auseinandersetzung lässt sich im Sinne von Bialystok & Ryan (1985) 
als „metalinguistic awareness“ begreifen – also als Fähigkeit, Sprache 
als System zu analysieren und ihre Regeln bewusst zu durchdenken. 
Gerade Gedichte bieten mit ihrer formalen Dichte, Mehrdeutigkeit und 
rhythmisch-stilistischen Gestaltung ein besonders geeignetes Feld für 
solche sprachsensiblen Zugänge. 

Ergänzend spielt die Anwendung metakognitiver Strategien beim 
Schreiben eine bedeutende Rolle. Eine aktuelle Studie von Sun, Zhang 
& Fang (2023) zeigt, dass Prozesse wie Planung, Überwachung und 
Bewertung des eigenen Schreibens sich positiv auf Textkohärenz, 
syntaktische Komplexität und Ausdrucksvielfalt auswirken. Auch 
Unterholzner & Müller (2023) betonen die Bedeutung bewusster 
Steuerung von Lernprozessen: Lernende, die ihre Schreibhandlungen 
gezielt organisieren, formulieren präziser und differenzieren ihre 
Ausdrucksweise zunehmend. 

Diese Sichtweise wird durch bildungspolitische Leitlinien unterstützt: 
Der Begleitband zum Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen für 
Sprachen (GER) (Europarat, 2020) betont die Bedeutung kreativer 
Sprachverwendung. Kreatives Schreiben gilt dort als zentraler 
Bestandteil kommunikativer Kompetenz und fördert die persönliche 
Ausdrucksweise in der Fremdsprache. Poetische Texte werden zudem 
als Ausdruck pluraler, kulturell sensibler Kommunikationskompetenz 
verstanden, deren Förderung im Fremdsprachenunterricht empfohlen 
wird (Europarat, 2020, S. 81–82). 

Insgesamt zeigt sich, dass kreatives Schreiben mit Gedichten im DaF-
Unterricht auf vielfältigen Ebenen zur Sprachentwicklung beiträgt: Es 
aktiviert produktive Sprachverwendung, fördert grammatische 
Sicherheit und stilistisches Feingefühl, unterstützt sprachreflexive und 
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metakognitive Lernprozesse und erfüllt zentrale Ziele des GER. 
Lernende erfahren Sprache als Medium persönlichen und ästhetischen 
Ausdrucks, das sie aktiv gestalten. 

 
KREATIVES SCHREIBEN MIT GEDICHTEN IN DER DAF-
LEHRKRÄFTEAUSBILDUNG 

Aufbauend auf den theoretischen Überlegungen zur Bedeutung lyrischer 
Texte im DaF-Unterricht richtet sich der Blick nun auf die Ausbildung 
von Lehrkräften. Dabei steht die Frage im Zentrum, wie kreative 
Verfahren – insbesondere im Umgang mit Gedichten – zur 
Professionalisierung künftiger Deutschlehrkräfte beitragen können. Ziel 
ist es zu zeigen, auf welche Weise Lehramtsstudierende durch kreative 
Schreibprozesse nicht nur eigene literarisch-ästhetische Erfahrungen 
sammeln, sondern zugleich didaktische Kompetenzen für die Planung 
und Umsetzung eines reflektierten, schülerorientierten 
Literaturunterrichts entwickeln. 

Gerade im Kontext der DaF-Lehrkräftebildung bietet kreatives 
Schreiben die Chance, über sprachliche Fertigkeiten hinaus ein 
vertieftes Verständnis kultureller Vielfalt zu ermöglichen. Durch die 
Auseinandersetzung mit fremden Sichtweisen sowie die Reflexion der 
eigenen kulturellen Prägung können Lernende Gemeinsamkeiten und 
Unterschiede erkennen und daraus Impulse für interkulturelles 
Verstehen gewinnen. Dieser reflexive Zugang fördert nicht nur den 
Spracherwerb, sondern stärkt auch das kritische Denken, die Offenheit 
für Perspektivwechsel und die Bereitschaft zum Dialog (Bernstein, 
2020; Petrus, 2010). Besonders affektiv-reflexive Schreibformate wie 
Tagebuchtexte, Ich-Erzählungen oder lyrische Formen bieten Raum für 
persönliche Auseinandersetzungen mit kulturellen Erfahrungen. Sie 
fördern Empathie und sensibilisieren für Diversität – Kompetenzen, die 
für den Unterricht in heterogenen, mehrsprachigen Klassen zunehmend 
zentral sind. Die Kultusministerkonferenz (2012) betont in diesem 
Zusammenhang, dass Perspektivübernahme eine Schlüsselfunktion 
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innerhalb interkultureller Bildung einnimmt, da sie zur 
Identitätsentwicklung beiträgt und einen respektvollen Umgang mit 
Vielfalt unterstützt. 

 
ANFORDERUNGEN AN ZUKÜNFTIGE DAF-LEHRKRÄFTE 

Für angehende DaF-Lehrkräfte besteht jedoch nicht nur die Aufgabe, 
kreative Schreibprozesse selbst zu erfahren. Vielmehr kommt ihnen die 
Verantwortung zu, solche Prozesse im späteren Berufsfeld didaktisch 
fundiert zu initiieren, methodisch sinnvoll zu gestalten und individuell 
zu begleiten (Beno, 2011). Das bedeutet unter anderem, geeignete 
literarische Impulse auszuwählen, differenzierende Aufgabenformate zu 
konzipieren und Lernende über den gesamten Schreibprozess hinweg – 
von der Ideenfindung über die Strukturierung bis hin zur Überarbeitung 
– kompetent zu begleiten. Schreiter (2002, S. 21) bringt dies auf den 
Punkt, wenn sie festhält, dass „die Vermittlung von Verfahren, um nach 
Findung eines Themas den Schreibprozess anzukurbeln, Sache des 
Pädagogen sein sollte.“ 

Ein professionelles Lehrerhandeln im Bereich kreativen Schreibens 
erfordert darüber hinaus eine besondere Sensibilität für die sprachlich 
und kulturell heterogene Zusammensetzung von Lerngruppen. 
Schreibanlässe müssen so konzipiert sein, dass sie an die Lebenswelt 
der Lernenden anknüpfen, Zugänge zur Mehrsprachigkeit ermöglichen 
und kreative Spielräume zulassen, ohne dabei die Gestaltungsfreiheit 
der Lernenden zu beschneiden. Diese pädagogische Haltung verlangt 
von Lehrkräften eine Balance zwischen gezielter Förderung und 
offenem Umgang mit Vielfalt (Schiebl, 2020). 

Damit diese Anforderungen im Rahmen der Ausbildung nicht abstrakt 
bleiben, sollte Lehrerbildung kreative Schreibformate nicht nur 
theoretisch vermitteln, sondern auch praktisch erfahrbar machen. Die 
Teilnahme an eigenen Schreibwerkstätten, das Entwickeln und 
Erproben exemplarischer Unterrichtsszenarien, kollegiales Peer-
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Feedback sowie die systematische Reflexion über die Wirkung kreativer 
Verfahren im Unterricht bieten hierbei geeignete Lerngelegenheiten. 
Lehramtsstudierende erwerben so nicht nur methodisches 
Handlungswissen, sondern entwickeln eine professionelle Einstellung, 
in der Kreativität als essenzieller Bestandteil von Sprachlernprozessen 
verankert ist. 

 
DIDAKTISCHE POTENZIALE VON GEDICHTEN 

Ein besonderes didaktisches Potenzial liegt in der produktiven Arbeit 
mit lyrischen Texten. Die Integration kreativer Schreibmethoden – im 
Rahmen dieser Arbeit insbesondere von Gedichten – fördert nicht nur 
die eigene Schreib- und Reflexionskompetenz, sondern auch die 
Fähigkeit, literarische Impulse in didaktische Zugänge zu 
transformieren (Böttcher & Czapla, 2002; Caspari, 2003). Verfahren 
wie Reizwortgeschichten, Perspektivwechsel, Textcollagen oder das 
Weitererzählen poetischer Texte ermöglichen eine motivierende, 
ästhetisch geprägte Lernumgebung, die kognitive, emotionale und 
kreative Prozesse gleichermaßen anspricht. Damit geht ein 
ganzheitliches Spracherleben einher, das über die reine Vermittlung 
grammatischer Strukturen hinausgeht. Besonders Gedichte laden durch 
ihre sprachliche Verdichtung und Mehrdeutigkeit zu intensiver 
sprachlicher Auseinandersetzung, Interpretation und Neugestaltung ein. 
Damit knüpfen die didaktischen Potenziale von Gedichten an die in Teil 
2 bereits erläuterten theoretischen Grundlagen an, in denen lyrische 
Texte als Auslöser für kreative Sprachhandlungen und ästhetische 
Erfahrung positioniert wurden. 

Darüber hinaus lassen sich durch die kreative Auseinandersetzung mit 
Gedichten unterschiedliche Lernziele simultan verfolgen: Neben der 
Förderung des sprachlichen Ausdrucksvermögens werden literarische 
Kompetenzen, wie das Erkennen poetischer Strukturen und Stilmittel, 
entwickelt. Zugleich eröffnet der kreative Umgang mit Lyrik Lernräume 
für interkulturelles Lernen, etwa wenn Gedichte aus verschiedenen 
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kulturellen Kontexten thematisiert oder eigene Erfahrungen sprachlich 
verarbeitet werden. Auch ästhetisch-performative Zugänge – etwa durch 
szenisches Lesen, visuelle Umsetzungen oder multimediale 
Präsentationen – bieten sich an, um Lernprozesse mehrkanalig zu 
gestalten und individuelle Ausdrucksformen zu ermöglichen. 

Damit diese Potenziale im Unterricht wirksam werden können, kommt 
der Lehrperson eine zentrale Rolle zu. Sie muss geeignete lyrische Texte 
auswählen, kreative Aufgabenformate klar strukturieren und zugleich 
Raum für offene, subjektive Interpretationen lassen. Besonders in 
heterogenen Lerngruppen erfordert dies ein hohes Maß an didaktischer 
Sensibilität: Die Aufgaben sollten an die Lebenswelt der Lernenden 
anknüpfen und unterschiedliche sprachliche sowie kulturelle 
Voraussetzungen berücksichtigen. Dies unterstreicht die 
Notwendigkeit, angehende Lehrkräfte bereits in ihrer Ausbildung mit 
Methoden vertraut zu machen, die kreatives Schreiben mit 
differenzierender Unterrichtsplanung verbinden. 

Die genannten Potenziale zeigen, dass Gedichte weit über ihre 
literarische Funktion hinaus als didaktisch ergiebige Texte verstanden 
werden können. Wie diese im Rahmen der Professionalisierung von 
Lehramtsstudierenden konkret genutzt werden können, wird im 
folgenden Abschnitt näher beleuchtet. 

 
PROFESSIONALISIERUNG DURCH DIE KREATIVE ARBEIT 
MIT GEDICHTEN 

Die kreative Arbeit mit Gedichten übernimmt in der Lehrkräftebildung 
eine doppelte Funktion: Sie ist einerseits Gegenstand literarischer und 
sprachlicher Auseinandersetzung, andererseits Ausgangspunkt für 
didaktische Reflexion. Ihre kreative Sprache, Bildlichkeit und 
rhythmische Struktur schulen die Aufmerksamkeit für stilistische 
Feinheiten und regen zum bewussten Sprachgebrauch an. Im 
produktiven Umgang mit lyrischen Texten erleben Lehramtsstudierende 
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Gedichte als kreative Impulsgeber. Sie entwickeln dabei ein 
Methodenrepertoire, das sich im späteren Unterricht flexibel anwenden 
lässt. Dies trägt nicht nur zur Förderung literarischer und sprachlicher 
Kompetenzen bei, sondern stärkt zugleich die Fähigkeit, kreative 
Lernprozesse differenziert zu planen, durchzuführen und zu reflektieren 
– zentrale Elemente professioneller Lehrerkompetenz im DaF-
Unterricht. (Bartalis-Binder, 2024; Feld-Knapp, 2018; Maijala, 2012) 

Darüber hinaus fördert die kreative Arbeit mit Gedichten die 
Entwicklung einer reflektierten Haltung gegenüber ästhetischer Bildung 
und Sprachvermittlung. Studierende lernen, literarische Lernprozesse 
nicht nur aus der Perspektive der Rezeption, sondern als aktive 
Gestaltung und Aneignung zu verstehen, was die Selbstwirksamkeit und 
das professionelle Selbstverständnis stärkt. Die Einbettung von 
Reflexionsphasen im Ausbildungsprozess unterstützt die kritische 
Auseinandersetzung mit didaktischen Entscheidungen und fördert die 
Entwicklung einer adaptiven Unterrichtspraxis, die auf die individuellen 
Bedürfnisse heterogener Lerngruppen eingeht. 

Zudem eröffnet die Zusammenarbeit in Schreibwerkstätten, Peer-
Feedback und kollegialen Reflexionsgruppen Möglichkeiten zur 
Professionalisierung durch kollektives Lernen und Austausch. Aktuelle 
Forschungen zeigen, dass solche kooperativen Formate nicht nur die 
sprachliche und literarische Kompetenz der Lehramtsstudierenden 
stärken, sondern auch ihre metakognitive und soziale Kompetenz 
fördern, was essenziell für ein erfolgreiches und inklusives Lehren ist 
(vgl. Claußen & Pawłowska-Balcerska, 2018; Faistauer, 1997; Lehnen, 
2000). 

Die hier beschriebenen Praxisformate kreativer Schreibförderung stehen 
im Einklang mit übergeordneten bildungspolitischen Zielsetzungen, die 
kreatives und reflexives Sprachhandeln als zentrale Kompetenzbereiche 
im Fremdsprachenunterricht ausweisen. 
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Nicht zuletzt entspricht die Förderung kreativer Schreibprozesse mit 
Gedichten auch bildungspolitischen Leitlinien, wie sie etwa im 
Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen für Sprachen (Europarat, 
2020, S.81-83) formuliert sind. Kreatives Schreiben wird dort als 
wesentlicher Bestandteil kommunikativer Kompetenz verstanden, der 
zur Persönlichkeitsentwicklung, kulturellen Sensibilität und 
sprachlichen Handlungskompetenz beiträgt. Somit leistet die 
Integration dieser Methoden in die Lehrerbildung einen wichtigen 
Beitrag zur Ausbildung von Lehrkräften, die den Anforderungen eines 
pluralistischen, multikulturellen Fremdsprachenunterrichts gerecht 
werden können. 

Gerade im Rahmen der DaF-Lehrkräftebildung kann kreatives 
Schreiben dazu beitragen, dass Studierende einen differenzierten Blick 
für die kulturelle Heterogenität sprachlicher Lernprozesse entwickeln. 
Die aktive Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Perspektiven in 
lyrischen Texten ermöglicht es ihnen, ihre eigene kulturelle Verortung 
kritisch zu reflektieren und interkulturelle Begegnungen im Unterricht 
gezielt zu gestalten. Auf diese Weise dient kreatives Schreiben nicht nur 
der sprachlichen Kompetenzentwicklung, sondern unterstützt künftige 
Lehrkräfte darin, eine offene und dialogorientierte Haltung gegenüber 
verschiedenen Sichtweisen einzunehmen und diese produktiv für ihre 
Unterrichtsgestaltung zu nutzen (Petrus, 2010; Bernstein, 2020). Diese 
Kompetenzen sind für Lehrkräfte von großer Bedeutung und ergänzen 
das fachliche Repertoire um interkulturelle und reflexive Fähigkeiten. 

Insbesondere affektiv-reflexive Schreibformate wie 
Tagebuchaufzeichnungen, Ich-Erzählungen oder lyrische Produktionen 
ermöglichen es Lehramtsstudierenden, persönliche und kulturelle 
Erfahrungen in ihren Lernprozess einzubeziehen und damit ihre 
Empathie- und Perspektivübernahmefähigkeit zu stärken. Wie weiter 
oben schon angedeutet, hebt die Kultusministerkonferenz (KMK, 2012) 
in diesem Zusammenhang hervor, dass der gezielte Wechsel der 
Perspektive ein wesentliches Element interkultureller Bildung darstellt, 
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das auch bei Lehrkräften Identitätsbildungsprozesse anstößt und den 
respektvollen Umgang mit gesellschaftlicher Vielfalt fördert. 

Insgesamt wird deutlich, dass die kreative Arbeit mit Gedichten über 
ihre methodische Dimension hinaus einen nachhaltigen Beitrag zur 
Professionalisierung angehender DaF-Lehrkräfte leistet. Sie verbindet 
sprachlich-ästhetische Bildung mit didaktischer Reflexion und schafft 
Lerngelegenheiten für interkulturelles und empathieorientiertes Lernen. 
Lehrkräfte nehmen hierbei eine zentrale Rolle als Ermöglicherinnen und 
Ermöglicher kreativer Lernprozesse ein und gestalten Unterricht, der 
sowohl die sprachlich-literarische als auch die interkulturelle 
Kompetenz der Lernenden fördert (Brauer, Ormiston & Beausaert, 
2024, S. 2). 

 
LERNARRANGEMENT ZUR KREATIVEN 
AUSEINANDERSETZUNG MIT GEDICHTEN 

 
Im Folgenden soll dargelegt werden, inwiefern eine derartige 
Herangehensweise im Rahmen der DaF-Lehrkräfteausbildung sowohl 
die professionellen Lehrkompetenzen als auch die lernbezogenen 
Kompetenzen angehender Lehrkräfte fördern kann.  

 
Das vom türkischen Hochschulrat vorgegebene Curriculum der DaF- 
Lehrerausbildung der türkischen Universitäten zeigt eine Vielzahl von 
Veranstaltungen im Bereich der Literatur an. (Yükseköğretim Kurulu 
[YÖK], 2018). Neben den Veranstaltungen Deutsche Litertur 1 und 
Deutsche Literatur 2 im 3. und 4. Semester des Studiums gibt es im 5. 
und 6. Semster die Veranstaltungen Literarische Texte im DaF-
Unterricht 1 und Literarische Texte im DaF-Unterricht 2. Gerade diese 
beiden Veranstaltungen könnten sich dazu eignen die weiter oben 
bereits genannten Konzepte und Herangehensweisen an literarische 
Texte und dem kreativ-ästhetischem Verfahren anzuwenden.  
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In diesem Zusammenhang können zweifelsohne unterschiedliche 
Konzepte genannt werden, im Rahmen dieser Arbeit geht es um die 
Darstellung eines Lernarrangements, welches im Rahmen der 
Veranstaltung Literarische Texte im DaF-Unterricht 2, seit mehreren 
Studienjahren durchgeführt wird und immer wieder Erneuerungen 
unterzogen wird, um den Herausforderungen der aktuellen 
Zeitumstände im Bereich DaF in der Türkei und den neueren 
Forschungsansätzen gerecht zu werden. Es geht hierbei darum, dass 
Lernende sich auf kreative, handlungsorientierte und prozessorientierte 
Weise mit lyrischen Texten auseinandersetzen können. Im Zentrum 
steht dabei nicht die literaturwissenschaftliche Analyse im engeren 
Sinne, sondern vielmehr die produktive Sprachverwendung, das 
ästhetische Erleben von Sprache sowie ein spielerisch-experimenteller 
Umgang mit lyrischen Ausdrucksformen. Ziel ist es, Gedichte nicht nur 
rezeptiv zu erschließen, sondern sie auch als Impuls für eigene 
Sprachgestaltung und kreative Schreibprozesse zu nutzen. Denn, eine 
solche Herangehensweise bietet im Kontext der Lehrkräfteausbildung 
ein breites Potenzial zur Förderung zentraler Kompetenzen. Zum einen 
eröffnet dieses Lernarrangement angehenden Lehrkräften die 
Möglichkeit, sich selbst als kreative Sprachhandelnde zu erleben, 
wodurch sie ein vertieftes Verständnis für ästhetische und 
subjektbezogene Lernprozesse im DaF-Unterricht entwickeln können. 
Zum anderen fördert sie die Reflexionsfähigkeit über didaktisch-
methodische Zugänge zu literarischen Texten und ermöglicht die 
Erprobung vielfältiger Aufgabenformate, die sich an den Prinzipien 
eines handlungs- und prozessorientierten Fremdsprachenunterrichts 
orientieren. 

Im Sinne eines erweiterten Kompetenzbegriffs werden dabei sowohl 
rezeptive, produktive, interaktive als auch reflektierende 
Teilkompetenzen angesprochen. Burwitz-Melzer (2007, S. 39) benennt 
für den fremdsprachlichen Literaturunterricht unter anderem die 
fremdsprachliche Lesekompetenz, motivationale, kognitive und 
affektive Kompetenzen, interkulturelle Kompetenz sowie Kompetenzen 
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der Anschlusskommunikation und Reflexion als zentrale Dimensionen.3 
Das im Weiteren zu beschreibende Lernarrangement bietet zahlreiche 
Ansatzpunkte, diese Dimensionen miteinander zu verknüpfen: Durch 
die kreative Produktion eigener Gedichte, die Auseinandersetzung mit 
lyrischer Sprache und die Reflexion des eigenen Schreibprozesses 
werden nicht nur sprachliche Mittel erprobt, sondern auch persönliche, 
kulturelle und literarische Perspektiven erweitert. 

Zudem stärkt das Erleben eine derartige Herangehensweise aus der 
Perspektive der Studierenden die Fähigkeit zur Perspektivübernahme 
und zum didaktischen Transfer: Die zukünftigen Lehrkräfte erfahren 
selbst, wie literarische Lernprozesse angestoßen werden können, welche 
Herausforderungen dabei auftreten und wie Lernräume gestaltet werden 
können, die ästhetische Erfahrung, Sprachreflexion und kreative 
Produktion miteinander verbinden. Damit trägt dieses Arrangement 
nicht nur zur fachlichen Qualifizierung bei, sondern auch zur 
Ausbildung einer professionellen Haltung gegenüber einem 
differenzierten, literaturbasierten DaF-Unterricht. 

 

BEGRIFFSBESTIMMUNG UND DIDAKTISCHE VERORTUNG 
DES LERNARRANGEMENTS 

Ein Lernarrangement bezeichnet eine didaktisch durchdachte und 
gestaltete Lerngelegenheit oder Lernumgebung, in der Lernende (meist 
Schülerinnen und Schüler) weitgehend selbstständig und 
handlungsorientiert Kompetenzen erwerben können. Dabei geht es nicht 
nur um die Organisation des Lernens, sondern auch um die Schaffung 
einer Handlungssituation, die fachliche und überfachliche Kompetenzen 
fördert, wie zum Beispiel Kooperationsfähigkeit.4 

                                                 
3 Zu den Kompetenzen auch: Surkamp (2010, S. 138-139) 
4 Hierzu: 
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Das Lernarrangement, welches in dieser Arbeit dargestellt wird, 
orientiert sich am Konzept eines handlungs- und produktionsorientierten 
Literaturunterrichts. Handlungsorientierung gilt in der 
Fremdsprachendidaktik als einer der einflussreichsten Ansätze der 
letzten Jahrzehnte (Haas, 2007; Fäcke & Wangerin, 2007, S. 2–15; 
Spinner, 2006; Viebrock, 2009, S. 41–54; Waldmann, 2003). Das 
didaktische Modell des Lernarrangements betont die aktive Aneignung 
und kreative Weiterverarbeitung literarischer Texte. Literatur wird 
dabei nicht ausschließlich rezipiert, sondern in produktiven Verfahren 
erschlossen, transformiert und individuell gestaltet. Für die Ausbildung 
von Lehrkräften eröffnet dieser Ansatz einen Perspektivwechsel: 
Angehende Lehrkräfte reflektieren nicht nur literaturdidaktische 
Modelle theoretisch, sondern sammeln zugleich eigene Erfahrungen mit 
kreativen Prozessen, die sie später didaktisch fundiert in ihren 
Unterricht integrieren können. 

Als zentrale Prinzipien einer derartigen Herangehensweise können 
folgende benannt werden: (Haas, 2007) 

• Subjektorientierung: Die Lernenden bringen ihre eigenen 
Erfahrungen, Emotionen und Assoziationen in die 
Auseinandersetzung mit Gedichten ein. 

• Mehrperspektivität: Gedichte werden nicht nur analysiert, 
sondern auch aus verschiedenen Zugängen (sprachlich, 
intermedial, performativ) erschlossen. 

• Kreativität und Eigenproduktion: Schreibprozesse stehen 
gleichwertig neben analytischen Zugängen. 

• Reflexion: Die Produktion eigener Texte wird durch 
Feedbackphasen und Überarbeitungsschritte begleitet, um eine 
bewusste Sprachverwendung zu fördern. 

                                                 
[https://lehrerfortbildung-
bw.de/u_mks/sport/gym/bp2004/fb2/03_kriterien/11_prozess/01_hand/1_lern/] 
(letzter Zugriff 25.06.2025) 
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In der Literaturdidaktik gibt es eine Reihe von didaktischen Modellen, 
die zur handlungs-und produktionsorientierten Arbeit genutzt werden 
können (z.B. Ehlers, 2016, S. 178-182; Hinz, 2000; Surkamp 2007). 
Eine systematische Auflistung solcher Modelle findet sich zudem bei 
Kesper und Abraham (2016, S. 230-240). Für das hier dargestellte 
Lernarrangement wird exemplarisch das Fünfphasenmodell von 
Waldmann (2000, S. 28-38) gewählt, da es die zuvor genannten 
Prinzipien einer handlungs- und produktionsorientierten 
Literaturvermittlung praxisnah umsetzt.  

Das auf handlungs- und produktionsorientiertem Unterricht basierende 
Modell, unterteilt den literarischen Verstehensprozess in mehrere 
Phasen, die jeweils spezifische Aufgaben und Methoden umfassen: 
 
Vorphase: Spielhafte Einstimmung in literarische Texte: Aktivierung 
vorhandenen Wissens und individueller Zugang zum Text zur 
Unterstützung der persönlichen Auseinandersetzung. 
 
1. Phase (Lesen und Aufnehmen literarischer Texte): 
Auseinandersetzung mit dem Text: Entwicklung erster eigener 
Deutungen und Eindrücke. 
 
2. Phase (Konkretisierende subjektive Aneignung literarischer 
Texte): Untersuchung und systematische Erschließung des Textes: 
Analyse von Textmerkmalen, sprachlichen Mitteln und Strukturen. 

3. Phase (Textuelles Erarbeiten literarischer Texte): Kreative und 
produktive Auseinandersetzung: Eigene Textgestaltung, szenische 
Umsetzung oder Deutung. 

 
4. Phase (Textüberschreitende Auseinandersetzung mit 
literarischen Texten): Auseinandersetzung mit dem Text: Individueller 
Verstehensprozess und Reflexion der Textwirkung. 
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UMSETZUNG DES MODELLS IM SEMINAR LITERARISCHE 
TEXTE IM DAF-UNTERRICHT 2 

Das Fünfphasenmodell nach Waldmann (2000) wird im Rahmen der 
Veranstaltung Literarische Texte im DaF-Unterricht 2 in der 
Ausbildung angehender DaF-Lehrkräfte angewendet und regelmäßig 
weiterentwickelt, um aktuellen Herausforderungen und Bedürfnissen 
gerecht zu werden. Ziel ist es, den Studierenden eine handlungs- und 
produktionsorientierte Herangehensweise an lyrische Texte nicht nur 
theoretisch zu vermitteln, sondern sie durch eigene Erfahrungen im 
kreativen Umgang mit Gedichten erlebbar zu machen. 

In der Vorphase erfolgt eine spielerische und kreative Annäherung an 
Lyrik, zum Beispiel durch assoziative Bildimpulse, Klangexperimente 
oder das Sammeln erster Eindrücke, um individuelle Zugänge zu 
fördern. 

In der ersten Phase lesen die Studierenden die ausgewählten Gedichte 
mehrfach, markieren sprachlich auffällige Stellen und formulieren erste 
Deutungsansätze. Hierbei wird betont, dass unterschiedliche Lesarten 
zugelassen und wertgeschätzt werden, um Mehrperspektivität zu 
fördern. 

Die zweite Phase dient der systematischen Erschließung des Textes, 
wobei formale Merkmale, sprachliche Strukturen und zentrale Motive 
herausgearbeitet werden. Dies geschieht häufig in Gruppenarbeit, um 
kooperative Lernprozesse zu stärken. 

In der dritten Phase stehen kreative und produktive Verfahren im 
Vordergrund: Die Studierenden verfassen eigene Texte, setzen Gedichte 
szenisch um oder gestalten intermediale Projekte, die eine 
Transformation der lyrischen Impulse ermöglichen. 

Die vierte Phase dient der Reflexion über den individuellen 
Lernprozess, die Wirkung des Gedichts sowie die Übertragung in die 
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eigene zukünftige Unterrichtspraxis. Studierende diskutieren, welche 
Aufgabenformate im schulischen DaF-Unterricht umsetzbar sind und 
wie sie Lernräume gestalten können, die kreative Textarbeit mit 
Sprachförderung verbinden. 

Durch diese strukturierte Vorgehensweise erleben die angehenden 
Lehrkräfte, wie Lyrik als Ausgangspunkt für produktive 
Sprachverwendung, ästhetische Erfahrung und kreative Schreibprozesse 
genutzt werden kann. Gleichzeitig reflektieren sie, wie Lernende im 
DaF-Unterricht zu eigenständiger Sprachproduktion angeregt werden 
und wie literarische Texte als Impulsgeber für sprachliche und 
interkulturelle Lernprozesse fungieren können. 

 

BEISPIELHAFTE UMSETZUNG DES FÜNFPASENMODELLS 
MIT DEM GEDICHT “ER IST’S” VON EDUARD MÖRIKE 

Die Unterrichtssequenz Naturgedichte im Rahmen der Veranstaltung 
Literarische Texte im DaF-Unterricht 2 verdeutlicht exemplarisch, wie 
Gedichte im Sinne eines handlungs- und produktionsorientierten 
Literaturunterrichts eingesetzt werden können. Sie orientiert sich an 
Ansätzen von Spinner (2006) und Haas (2007), die literarische Texte 
nicht als abgeschlossene Analyseobjekte betrachten, sondern als 
Ausgangspunkt für eine aktive, kreative und sprachfördernde 
Auseinandersetzung im Unterricht verstehen. 

Zur Veranschaulichung der praktischen Umsetzung wird das Gedicht 
„Er ist’s“ von Eduard Mörike in einem Lernarrangement eingesetzt, das 
auf dem Fünfphasenmodell (Waldmann 2000) basiert. Das kurze 
Frühlingsgedicht eignet sich aufgrund seiner Bildhaftigkeit, 
sprachlichen Einfachheit und emotionalen Ansprache besonders gut für 
den DaF-Unterricht. Es kann bereits ab Niveau A2 eingesetzt werden, 
wobei sich kreative Schreibaufgaben insbesondere ab B1/B2 sinnvoll 
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integrieren lassen, um eine vertiefte sprachliche und literarische 
Auseinandersetzung zu ermöglichen. 

Das Lernarrangement verfolgt folgende Ziele: 

• Förderung der literarischen und sprachlichen Kompetenz, 
• Erprobung handlungs- und produktionsorientierter Methoden im 

DaF-Unterricht, 
• Förderung der eigenen Kreativität und ästhetischen 

Wahrnehmung, 
• Reflexion didaktischer Umsetzungsmöglichkeiten für den 

späteren Unterricht. 

Im Folgenden werden Beispiele vorgestellt, die im Rahmen der 
Veranstaltung in unterschiedlichen Arrangements erprobt wurden und 
zeigen, wie Gedichte als Ausgangspunkt für kreative Sprachproduktion 
und interaktive Lernprozesse genutzt werden können. 

 
VORPHASE: KREATIVE ANNÄHERUNG 

 
Im Rahmen der Vorphase wird eine emotionale und assoziative 
Annäherung an das Thema Frühling initiiert. Hierbei kommen 
multimediale sowie sinnliche Reize zum Einsatz, beispielsweise die 
Präsentation von Frühlingslandschaften sowie das Einspielen von 
Vogelstimmen und Frühlingsmusik (z.B. Vivaldi-Frühling). Die 
Lernenden generieren Assoziationen zum Titel und erstellen eine Mind-
Map, die thematisch zentrale Begriffe und Bilder zum Frühling visuell 
vernetzt. Ergänzend erfolgt im Brainstorming eine Reflexion über 
typische Gerüche, Geräusche und visuelle Eindrücke, die mit dem 
Frühling assoziiert werden. Neben diesen Methoden lassen sich weitere 
kreative Zugänge realisieren, wie: 

• Der Einsatz von Geruchs- oder Tastproben, etwa durch die 
Bereitstellung von Frühlingsblumen (z. B. Veilchen, Narzissen) 
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oder typischen Naturmaterialien (Gräser, Erde), wodurch 
multisensorische Zugänge ermöglicht werden. 

• Die Verwendung von Stimmungsbildern in Form kurzer 
Videoclips oder Filmszenen aus Naturdokumentationen oder 
Spielfilmen, die eine atmosphärische Einstimmung fördern. 

• Die kollaborative Erstellung einer assoziativen Collage, in der 
Wörter, Bilder und kleine Objekte, die mit dem Frühling 
verknüpft sind, gesammelt und gemeinsam zu einem visuellen 
Gesamtbild arrangiert werden. 

• Die Integration kleiner Bewegungseinheiten, bei denen durch 
sanfte Bewegungen oder Dehnübungen das Gefühl von 
Erwachen und Aufbruch körperlich erfahrbar gemacht wird. 

 

PHASE 1: ERSTBEGEGNUNG UND EINDRUCK 

 

In der Erstbegegnung erfolgt das auditive und visuelle Erfassen des 
Gedichts. Die Lernenden lesen und hören den Text, markieren spontan 
sprachliche Einzelheiten oder Passagen von besonderer Bedeutung, 
beispielsweise Metaphern wie „blaues Band“ oder Motive wie 
„Veilchen“. Zur visuellen Erschließung werden fotografische 
Illustrationen eingesetzt oder der Text mittels QR-Codes rekonstruiert. 
Die Sammlung erster emotionaler Reaktionen („Welche Gefühle löst 
der Text aus?“) unterstützt die Förderung persönlicher Zugänge. 
Weitere methodische Zugänge umfassen: 

• Die Dokumentation der angesprochenen Sinnesmodalitäten 
(Sehen, Hören, Riechen, Fühlen) unmittelbar nach der 
Rezeption. 

• Kreative Notationsformen, bei denen neben der Markierung 
auch kleine Zeichnungen oder Symbole als Ausdruck 
emotionaler Reaktionen neben Textstellen angebracht werden. 
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• Partnerinterviews, in denen sich Lernende gegenseitig die 
hervorgerufenen Bilder und Gefühle schildern und diese 
vergleichen. 

• Die Durchführung freier, szenischer Improvisationen zur 
Verkörperung der im Gedicht thematisierten Emotionen und 
Stimmungen. 

 

PHASE 2: SYSTEMATISCHE ERSCHLIEßUNG 

Die systematische Textanalyse fokussiert zentrale sprachliche Bilder, 
thematische Schwerpunkte (Frühling, Neubeginn) sowie lautmalerische 
und rhythmische Strukturen. Dabei wird die Textstruktur aktiv 
erforscht, unter anderem durch Lückentexte oder die Umwandlung von 
Prosa in Gedichtform. Methodische Ansätze umfassen: 

• Die Visualisierung sprachlicher Bilder durch zeichnerische 
Umsetzung von Metaphern oder bildhaften Vergleichen (z. B. 
„blaues Band“ als Fluss oder Himmel). 

• Die Analyse von Reim und Rhythmus unter Nutzung von 
Rhythmusinstrumenten zur Nachahmung von Betonungen und 
Takt. 

• Die grammatikalische Analyse hinsichtlich Zeitformen, Satzbau 
und Wortarten. 

• Die Erweiterung des Wortschatzes durch die Suche nach 
Synonymen und Antonymen für zentrale Wörter. 
 

PHASE 3: KREATIVE UND PRODUKTIVE 
AUSEINANDERSETZUNG 

Auf der Grundlage eines produktionsorientierten Literaturunterrichts 
(vgl. Waldmann, 2003) werden Schreibaufgaben formuliert, die die 
individuelle Auseinandersetzung mit dem Text ermöglichen. Dazu 
zählen beispielsweise: 
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• Die Komposition eines Haikus oder Elfchens zum Thema 
Frühling. 

• Das Weiterschreiben des Gedichts aus der Perspektive eines 
Veilchens. 

• Das Verfassen einer modernen WhatsApp-Nachricht an den 
Frühling. 

• Die Erstellung eines Akrostichons mit dem Wort 
„FRÜHLING“. 

• Die Entwicklung eines Parallelgedichts oder die Verfilmung 
eigener Gedichte. 

• Die szenische Umsetzung von Frühlingsgeräuschen und -
bewegungen in Form von Standbildern. 

Je nach sprachlichem Niveau der Studierenden bieten sich zusätzliche 
kreative Zugänge an, beispielsweise: 

• Das Schreiben eines Dialogs zwischen Frühlingsfiguren (z. B. 
Sonne und Regen). 

• Die Umwandlung des Gedichts in eine Comic- oder 
Bildergeschichte. 

• Die Komposition eines Frühlings-Raps mit rhythmischen 
Texten. 

• Die Durchführung eines Fotografieprojekts mit anschließender 
textlicher Reflexion. 

• Das Gedicht-Puzzle, bei dem der Text in Zeilen zerschnitten 
und neu zusammengesetzt wird. 
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PHASE 4: REFLEXION UND TRANSFER 

 
In der abschließenden Phase erfolgt eine lernprozessbezogene Reflexion 
hinsichtlich der Wirkung der kreativen Auseinandersetzung auf das 
Textverständnis. Ferner wird der potenzielle Einsatz des Gedichts „Er 
ist’s“ im zukünftigen DaF-Unterricht diskutiert. Die Adaptation der 
erarbeiteten Methoden auf unterschiedliche Niveaustufen (A2–B2) wird 
angestrebt. Die Präsentation der Ergebnisse kann in Form eines 
Lyrikabends erfolgen, der optional durch musikalische Begleitung 
ergänzt wird. Mögliche Reflexions- und Transfermethoden sind: 

• Peer-Feedback-Runden zur konstruktiven Evaluation der 
kreativen Produkte in Kleingruppen. 

• Didaktische Reflexion zur Übertragbarkeit der Methoden auf 
andere Altersgruppen und Themenbereiche. 

• Die Erstellung eines Portfolios, in dem die Arbeitsergebnisse 
gesammelt und schriftlich reflektiert werden. 

• Die Gestaltung digitaler Präsentationen (Videos, Audiodateien, 
Slideshows) zur Ergebnisdokumentation und -kommunikation. 

Abschließend zeigt sich, dass das Lernarrangement zur kreativen Arbeit 
mit Mörikes „Er ist’s“ vielfältige Möglichkeiten eröffnet, um angehende 
DaF-Lehrkräfte an handlungs- und produktionsorientierte Methoden 
heranzuführen. Die vielfältigen Aufgabenformate in den einzelnen 
Phasen fördern nicht nur die sprachliche und literarische Kompetenz, 
sondern auch die Kreativität, Reflexionsfähigkeit und didaktische 
Handlungskompetenz der Studierenden. Sie erleben selbst, wie 
Gedichte als Impulsgeber für kreative Sprachproduktion, ästhetische 
Erfahrung und interaktive Lernprozesse genutzt werden können. Damit 
trägt dieses Lernarrangement dazu bei, die angehenden Lehrkräfte auf 
einen zeitgemäßen, differenzierten Literaturunterricht vorzubereiten, 
der literarische Texte nicht als abgeschlossene Analyseobjekte 
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behandelt, sondern als Ausgangspunkt für eine lebendige, kreative und 
sprachfördernde Auseinandersetzung im DaF-Unterricht. 

 
REFLEXION UND PROFESSIONALISIERUNG VON DAF-
LEHRKRÄFTEN  

 
Abschließend sollen ausgewählte Zitate von Studierenden 
verdeutlichen, inwieweit eine wie oben skizzierte Arbeit ihr Verständnis 
von Gedichten sowie deren didaktischem Potenzial im Deutsch als 
Fremdsprachenunterricht erweitert hat. 
 

Wir haben auch gelernt, wie wir im 
Fremdsprachenunterricht mit Gedichten umgehen. 
Ich dachte vor dem Unterricht, dass mit Gedichten im 
Unterricht zu arbeiten sehr langweilig ist. Keinen 
Spaß machen wird und keine Kompetenzen entwickelt 
werden. Nach diesem Unterricht habe ich gelernt, 
dass ein Gedicht dem Schüler sehr vieles lehrt und 
sehr vieles fördert. (S1) 
 

Die Aussage der Studentin betont, dass sich ihre Haltung gegenüber 
Gedichten im Fremdsprachenunterricht grundlegend verändert hat: Sie 
erkannte, dass Gedichte nicht nur motivierend sein können, sondern 
auch vielfältige sprachliche und personale Kompetenzen fördern. Dies 
unterstreicht das Potenzial einer handlungs- und produktionsorientierten 
Arbeit mit Lyrik, um Vorbehalte abzubauen und Lernchancen erlebbar 
zu machen. 
 

Ich habe bis jetzt nicht soviel Gedichte gelesen. 
Gedichte hatten mich nicht interessiert. Bis ich 
Gedichte verfilmt habe. Ich war aktiv, ich habe etwas 
geschrieben und das meinen Freunden vorgetragen. 
Das hat mir Spaß gemacht. (S2) 
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Die Bemerkung der Studentin zeigt, dass durch das Verfilmen und 
kreative Gestalten von Gedichten ihr Interesse an Lyrik geweckt wurde. 
Sie erlebte, dass ein handlungsorientierter Zugang zu Gedichten aktives 
Mitgestalten ermöglicht und Freude am Umgang mit Literatur fördert, 
wodurch Lyrik als Lerngegenstand positiv neu erfahren werden kann. 
 

Ich habe gelernt, dass Gedichte einen Anlass zur 
Diskussion geben, was dem Fremdsprachenunterricht 
sehr wichtig ist. Und mit Gedichten kann man das 
Sprechen fördern. (S1) 

 
Die Aussage der Studentin macht deutlich, dass sie den Wert von 
Gedichten als Gesprächsanlass und Mittel zur Sprachförderung im 
Fremdsprachenunterricht erkannt hat. Sie zeigt damit, dass Lyrik nicht 
nur zur Textarbeit, sondern auch gezielt zur Förderung mündlicher 
Kompetenzen genutzt werden kann. 
 

Früher habe ich Gedichte gemocht. Aber ein Gedicht 
selber schreiben? Nein, das habe ich als Erstes in 
dieser Veranstaltung gemacht. Es war sehr schön und 
wir haben gelernt, wie ein Gedicht geschrieben 
wird. (S3) 

 
Die Äußerung der Studentin zeigt, dass sie erstmals selbst Erfahrungen 
im Schreiben von Gedichten gesammelt hat und diesen kreativen 
Prozess als bereichernd empfand. Dies verdeutlicht, wie 
produktionsorientierte Verfahren im Literaturunterricht 
Hemmschwellen abbauen und Freude an eigener literarischer 
Gestaltung wecken können. 

 
Ich habe sonst noch gelernt, dass nicht nur Schüler, 
sondern ich selbst auch vieles durch literarische Texte 
lernen kann. (S4) 
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Hier ist zu sehen, dass die Studentin erkennt, dass literarische Texte 
nicht nur Lernpotenzial für Schülerinnen und Schüler, sondern auch für 
sie selbst als angehende Lehrkraft bieten. Dies zeigt eine reflexive 
Haltung und unterstreicht den Wert literarischer Arbeit für die eigene 
professionelle und persönliche Weiterentwicklung. 
 

Aber im Kontrast dazu sehe ich mich jetzt auch als 
Koproduzent von Gedichten, weil ich ihnen eine 
Bedeutung verleihe, was früher nicht so war. (S5) 
 

Die Aussage der Studentin verdeutlicht einen Perspektivwechsel: Sie 
versteht sich nun als aktive Koproduzentin von Bedeutung, wodurch 
Gedichte für sie an Relevanz und Lebendigkeit gewinnen. 
 

Ich hatte noch nie Interesse an Literatur. Aber durch 
unsere Veranstaltung wurde mir klar, dass es doch 
mehr Spaß macht als gedacht. Literatur hat uns 
zusammengebracht, wir haben alle gelacht, hatten 
Spaß, unsere Gedichte zu präsentieren. (S6) 
 

Der Student beschreibt, wie sich durch die Veranstaltung seine 
Einstellung zur Literatur positiv verändert hat und er dabei Freude und 
Gemeinschaft erlebte. Dies zeigt, wie produktionsorientierte und 
kreative Literaturarbeit Motivation fördern und soziale Lernprozesse im 
Fremdsprachenunterricht stärken kann. 

 

Ich fand die Veranstaltung richtig gut. Es hat mich 
sehr überrascht, dass ich viele Gedichte durch einen 
Inputschreiben konnte… Ich habe auch vielen von 
meinen Mitstudierenden gelernt. (S7) 

 



Trakya Germanistik Araştırmaları Cilt 4                                Trakya Germanistik Studien Band 4 

 

289 

Die Studentin zeigt, dass sie durch die Veranstaltung ihre Fähigkeit zur 
kreativen Auseinandersetzung mit Gedichten deutlich erweitert hat und 
zugleich vom Austausch mit Kommilitoninnen und Kommilitonnen 
profitiert, was auf eine förderliche Lernumgebung und kooperative 
Lernprozesse hinweist. Ihre überraschende positive Erfahrung 
unterstreicht die Wirksamkeit des vermittelten Inputs und die 
Bedeutung gemeinschaftlichen Lernens. 

 

Jetzt haben wir alle sicher mehr Interesse an 
Gedichten…Ich werde auch in meinem zukünftigen 
Arbeitsfeld schöne Gedichte mit verschiedenen 
Methoden verwenden. (S8) 

 

Hier drückt die Studentin aus, dass die Veranstaltung ihr Interesse an 
Gedichten nachhaltig gesteigert hat und sie motiviert ist, diese nun aktiv 
und methodisch vielfältig in ihrem zukünftigen Berufsalltag 
einzusetzen. Dies zeigt, dass der Kurs nicht nur Wissen vermittelt, 
sondern auch eine praxisorientierte und nachhaltige Wirkung auf die 
Lehrmotivation entfaltet. 

Die dargestellten Reflexionen der Studierenden zeigen die Wichigkeit 
eines kreativorietierten handlungs-und produktionsorientierten 
Literaturunterrichts in der DaF-Lehrkräfteausbildung und decken sich 
mit den Ergebnissen der von Steckel (2021, S. 57–81) durchgeführten 
Befragung, in der die Lernenden die Grundannahmen, Prinzipien und 
Ziele eines handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts 
nicht nur weitgehend bestätigten, sondern auch positiv hervorhoben.  

Daraus ist abschließend zu resultieren, dass kreatives Schreiben mit 
lyrischen Texten als Türöffner eine theoretisch fundierte und praxisnahe 
Methode darstellt, um ästhetisches, sprachliches und interkulturelles 
Lernen im DaF-Unterricht zu verbinden. Daher sollte bereits in der 
Ausbildung zukünftiger Lehrkräfte – auch im Fach Deutsch als 
Fremdsprache – begonnen werden, eine weitgehend kongruente Theorie 
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des handlungsorientierten Literaturunterrichts bezüglich zentraler 
Merkmale, Ziele und Methoden zu vermitteln, wodurch die 
Professionalisierung des Lehrberufs weiter vorangetrieben werden 
kann. 
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WERTEVERMITTLUNG DURCH FEMINISTISCHEN 
STIMMEN IN DER (JUGEND)LITERATUR:  
EINE INTERKULTURELLE UND 
INTERGENERATIONELLE DISKURSANALYSE IM 
DIALOG MIT DER GEN-Z UND KI 

 

Yaren Devrim TÜRKOĞLU1 , Hikmet ASUTAY2 

 
EINFÜHRUNG 
 
In Zeiten gesellschaftlicher Umbrüche, globaler Krisen und der 
Digitalisierung erfährt die Auseinandersetzung mit Werten, Identitäten 
und Machtverhältnissen eine neue Dringlichkeit – insbesondere in der 
Literatur, die als Spiegel und Seismograf gesellschaftlicher 
Entwicklungen fungiert. Laut (Klotz, 2019) werden ,,Werte’’ als ein 
mentales sprachliches Werkzeug verstanden, die als Gegenstand, über 
den nachgedacht und diskutiert wird dominieren. Diese Perspektive lässt 
sich besonders gewinnbringend auf aktuelle gesellschaftliche 
Entwicklungen übertragen – hauptsächlich im Hinblick auf die Gen-Z3, 
deren Wertorientierung stark von globalen Diskursen, digitalen Räumen 
und sozialen Bewegungen geprägt ist. Der Aussage von (Meyer, 2020; 
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Wolf, 2008; Sert, 2008) nach, stellt die Gen-Z4 konventionelle Konzepte 
in Frage, wobei sich diese Generation um sein wachsendes Bedürfnis 
äussert, tradierte Werte kritisch zu hinterfragen, neue Wertvorstellungen 
zu entwickeln und diese aktiv in öffentlichen Debatten einzubringen. 
Gerade in der Auseinandersetzung mit Literatur dient der Wertebegriff 
hier nicht nur der Rezeption, sondern wird vielmehr zum 
Ausgangspunkt eigener Positionierungen und Deutungen.Daher widmet 
sich die vorliegende Arbeit der intergenerationellen und interkulturellen 
Analyse feministischer Stimmen in der (Jugend)-Literatur anhand 
zweier als Ausgangspunkt im Zentrum stehender Werke wie ,,Ateşten 
Gömlek’’ (1922)5 von Halide Edip Adıvar und Kassandra (1983)6 von 
Christa Wolf. Die Auswahl dieser Werke ist dabei bewusst interkulturell 
und komparatistisch angelegt. Halide Edip Adıvar steht für eine 
osmanisch-türkische Perspektive auf weibliche Teilhabe im nationalen 
Unabhängigkeitskampf, während Christa Wolf den westlichen Mythos 
Trojas nutzt, um weibliche Erkenntnis und Sprachkritik im Kontext 
patriarchaler Machtverhältnisse zu thematisieren. Beide Werke geben in 
ihrer Erzählung weiblichen Perspektiven in patriarchal geprägten 
Kriegskontexten eine feministische Stimme und setzen sich mit 
zentralen Fragen wie Selbstbestimmung, Widerstand, politischer 
Verantwortung und der Konstruktion von ,,Weiblichkeit’’ 
auseinander.Im Fokus der Untersuchung steht die Rezeption und 
Bedeutung dieser Werke aus der Sicht der Generation-Z – jener nach 
1995 geborenen Jugendlichen, die digital vernetzt, werteorientiert und 
gesellschaftlich engagiert gilt. In dieser Generation zeigt sich ein weites 
Interesse sowohl an feministischen und intersektionalen 
Fragestellungen, als auch gesellschaftliche Debatten um 
Geschlechtergleichberechtigung, was die Lesearten literarischer Werke 
prägt.Die folgende Arbeit versucht diese intergenerationelle 
                                                 
4 Gen-Z wird als Begriff im Verlauf der Arbeit als Abkürzung und Benennung 

verwendet.  
5 Ateşten Gömlek (1922) von Halide Edip Adıvar thematisiert weiblichen Widerstand 

im türkischen Befreiungskrieg. 
6 Kassandra (1983) von Christa Wolf reflektiert patriarchale Machtstrukturen aus 

weiblicher Perspektive im mythologischen Kontext. 
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Perspektive, stützend auf interkulturellen Werken, durch den Einsatz 
Künstlicher Intelligenz, hier in Form von ChatGPT, als reflexive 
Stimme im Analyseprozess zu ergänzen und miteinzubeziehen. Im 
Fokus der Untersuchung steht dabei die Frage, wie literarisch kodierte 
weibliche Stimmen über kulturelle und historische Kontexte hinweg 
miteinander in Resonanz treten – und wie sie im Spiegel gegenwärtiger 
gesellschaftlicher Diskurse neu gelesen, gedeutet und vermittelt werden 
können. Die Kategorisierung als (Jugend)-Literatur erfolgt nicht allein 
aufgrund Rezeption durch junge Leser*innen, sondern auch wegen des 
emanzipatorischen Potenzials der Werke, das gerade für junge 
Generationen, in diesem Fall die Gen-Z, relevant bleibt. Durch die 
Einbindung der Generation Z als gegenwärtige Deutungsgemeinschaft 
sowie von ChatGPT als künstlicher Reflexionsinstanz und diskursiver 
Akteur wird das Ziel verfolgt, literarische Diskurse mit aktuellen 
kulturellen und digitalen Deutungsmustern in Verbindung zu setzen.  
 
UNTERGEORDNETES ZIEL 
 
Kulturelle Narrative von Frau, Feminismus und Frauenrechten sollen im 
intergenerationellen und interkulturellen Dialog sichtbar gemacht 
werden. Dabei wird untersucht, wie diese Themen literarisch verarbeitet 
wurden und wie sie sich im historischen und kulturellen Vergleich 
wandeln. 
 
Kulturelle Deutungsmuster im Spiegel der Generation Z sollen 
rekonstruiert werden, um herauszufinden, wie heutige junge Leserinnen 
und Leser feministische Literatur verstehen, deuten und mit ihr 
interagieren. Die Gen Z wird dabei als eigenständige Deutungsinstanz 
ernst genommen. 
 
ChatGPT wird im Sinne einer KI-gestützten Diskursanalyse als 
Reflexionsmedium eingesetzt. Ziel ist es, literarische Figuren – ihre 
Sprache, ihre Perspektiven und ihre Konflikte – durch die KI analysieren 
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zu lassen und so neue didaktische Wege für den DaF-Unterricht zu 
erproben. 
 
RELEVANZ 
 
Die Relevanz dieser Arbeit liegt in der Notwendigkeit, feministische 
Perspektiven in den Mittelpunkt literaturbezogener Bildungsprozesse zu 
rücken. In einer Zeit, in der Geschlechtergerechtigkeit, gesellschaftliche 
Diversität und intergenerationelle Kommunikation zentrale Diskurse 
prägen, gewinnt die literarische Auseinandersetzung mit weiblichen 
Stimmen und dem Begriff Feminismus eine neue Bedeutung. Literatur 
dient hier nicht nur als ästhetisches Objekt, sondern als interkulturelles 
Gedächtnis und als Spiegel gesellschaftlicher und intergenerationeller 
Aushandlungsprozesse – insbesondere dann, wenn digitale Medien und 
neue Generationen an der Rezeption beteiligt sind. Die Arbeit setzt an 
der Beobachtung an, dass im DaF-Unterricht literarische Texte häufig 
auf sprachlich-stilistische Aspekte reduziert werden, während ihre 
gesellschaftlich-kulturelle Aussagekraft ungenutzt bleibt. Gerade 
Werke wie Ateşten Gömlek und Kassandra, die weibliche Figuren in 
politisch aufgeladenen Kontexten zeigen, bieten ein großes Potenzial 
zur Förderung kritischer Reflexion. Der Ausgangspunkt liegt daher in 
der Frage, wie diese literarischen Texte funktionalisiert werden können, 
um aktuelle Themen wie Geschlechtergerechtigkeit, Widerstand, 
Identität und Erinnerungskultur im Fremdsprachenunterricht zu 
erschließen – insbesondere in Verbindung mit digitalen Mitteln wie KI 
und dem generationellen Wandel durch die Gen Z. 
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THEORETISCHER RAHMEN 
 
Die theoretische Grundlage der Arbeit bilden die folgenden 
interdisziplinären Ausgangspunkte: 
Feministische Narratologie zielt laut (Lanser, 1986) darauf ab, die 
Schnittstellen zwischen der Erzähltheorie und der feministischen 
Theorie zu untersuchen und damit zu erkunden, wie Geschlecht die 
Erzählstrukturen, Stimmen und Lesepraktiken beeinflusst. Vor diesem 
Hintergrund wird in dieser Arbeit untersucht, wie weibliche 
Erzählerinnen, Stimmen und Erfahrungen in beiden Werken verankert 
sind. Kulturelles Lernen wird nach (Tomasello, Kruger, & Horn Ratner, 
1993) als soziales Lernen mit jenen Fällen identifiziert, bei denen 
Intersubjektivität oder Perspektivenübernahme eine entscheidende 
Rolle spielen, sowohl im ursprünglichen Lernprozess als auch im daraus 
resultierenden kognitiven Produkt. Mit dieser Absicht wird Literatur in 
dieser Arbeit als Zugang zu kulturellen Deutungsmustern, historischen 
Perspektiven und gesellschaftlichen Werten angesehen. 
 
Die Generation-Z, jene nach 1995 geborenen Jugendlichen, gilt laut 
(Meyer, 2020) als digital vernetzt, werteorientiert und gesellschaftlich 
engagiert, wobei sie im Vergleich zu anderen Generationen die erste 
Generation ist, die in jeder Hinsicht in einem technologieorientierten 
Umfeld groß geworden ist. Der Aussage von (Meyer, 2020; Wolf, 2008; 
Sert, 2008) nach stellt die Gen-Z konventionelle Konzepte in Frage, 
wobei diese Generation den Bedarf hat, tradierte Werte kritisch zu 
überdenken, neue Wertvorstellungen zu entwickeln und diese aktiv in 
öffentlichen Diskursen einzubringen.   Diese Werteorientierung 
manifestiert sich besonders in Bereichen wie Gleichberechtigung, 
Diversität, Nachhaltigkeit und digitaler Partizipation. Vor diesem 
Hintergrund wird die literarische Auseinandersetzung mit weiblichen 
Stimmen und feministischen Narrativen zu einem Spiegel ihrer eigenen 
Haltung gegenüber gesellschaftlichen Strukturen und 
Machtverhältnissen. Die in dieser Arbeit untersuchten Texte werden 
daher nicht nur als historische Zeugnisse gelesen, sondern als 
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Resonanzräume, in denen sich die Wertvorstellungen einer neuen, 
reflektierten und digital geprägten Generation widerspiegeln. 
 
Im Begriff „KI-gestützte Diskursanalyse“ wird nach der Definition von 
(Korteling, van de Boer-Visschedijk, Blankendaal, Boonekamp, & 
Eikelboom, 2021) die Künstliche Intelligenz (KI) als eine Form der 
Intelligenz verstanden, die sowohl Ähnlichkeiten als auch Unterschiede 
zur menschlichen Kognition aufweist. Wie (Shoenbill, Kasturi, & 
Mendonca , 2023) beschreiben, spielen die Teilbereiche der KI wie 
maschinelles Lernen und Verarbeitung natürlicher Sprache (NLP) eine 
zentrale Rolle in der zeitgenössischen Sprachwissenschaft. 
 
Der Auffassung nach (Shneiderman, 2020) emuliert KI menschliche 
kognitive Prozesse und ermöglicht dadurch laut (Kocoń, et al., 2023) 
prognostische Systeme, die aus Texten lernen und Probleme lösen. 
Parallel dazu befasst sich die Diskursanalyse mit dem Gebrauch von 
Sprache in sozialen Kontexten, also damit, wie Bedeutung durch 
Kontext, Macht und soziale Dynamik entsteht. Wie (Zappavigna, 2023) 
verdeutlicht, eröffnen neuere Entwicklungen im Bereich der generativen 
KI – darunter text-, bild- und codebasierte Modelle, nun neue 
Möglichkeiten für korpusbasierte Diskursforschung. Angesichts der 
Tatsache, dass ChatGPT sowohl bei der Ideenfindung (Qureshi , 2023) 
als auch bei der automatisierten qualitativen Analyse (Rahman, Terano, 
Rahman, Salamzadeh, & Rahaman, 2023) unterstützend eingesetzt 
werden kann, wird das Tool auch in linguistischen Kontexten wie 
Sprachwissenschaft und Sprachdidaktik thematisiert und diskutiert. 
Ergänzend betonen (Crosthwaite & Baisa, 2023), dass es in der 
Sprachdidaktik Reflexionsprozesse und datenbasierte Lernformen 
erweitern kann. Insgesamt stellt sich daher der theoretische Rahmen 
heraus, welche Rolle die KI, in diesem Fall ChatGPT, in der Zukunft bei 
korpusgestützten Diskursanalysen spielen kann und ob sie dazu beiträgt, 
Diskurse zu erweitern, Perspektiven zu simulieren und 
Reflexionsprozesse anzuregen. 
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FORSCHUNGSMETHODE 
 
Die vorliegende Arbeit basiert auf einer qualitativ-hermeneutischen 
Methodologie, die durch experimentelle KI-Interaktionen und 
diskursanalytische Verfahren ergänzt wird. Ziel ist es, literarische Texte 
nicht nur textimmanent, sondern unter Berücksichtigung ihrer 
Rezeption, Funktionalität und Aktualisierbarkeit zu untersuchen. Die 
Methodenkombination stützt sich auf drei zentrale Zugänge.  
Zur literarischen Analyse wurden die beiden Werke Ateşten Gömlek von 
Halide Edip Adıvar und Kassandra von Christa Wolf hinsichtlich ihrer 
narrativen Struktur, Figurenkonzeption, thematischen Schwerpunkte 
und diskursiven Potenziale untersucht. Dabei kamen insbesondere 
Ansätze der feministischen Narratologie sowie der interkulturellen 
Literaturwissenschaft zur Anwendung. 
 
Die diskursanalytische KI-Reflexion durch ChatGPT wurde in mehreren 
Phasen gezielt eingesetzt, um zentrale Begriffe wie „Feminismus“, 
„weibliche Stimme“ und „Widerstand“ zu interpretieren, literarische 
Kontexte zu simulieren und digitale Rewriting-Formate, in diesem Fall 
ein Instagram-Post von Ayşe, zu erstellen. Diese KI-generierten Texte 
wurden nicht als valide Quellen, sondern als diskursive 
Reflexionsräume verstanden, die Rückschlüsse auf gegenwärtige 
Deutungsmuster erlauben. 
 
Anhand einer Perspektivensimulation durch Gen-Z-Personas zur 
Erweiterung der Rezeptionsanalyse wurde eine realitätsnahe 
Fokusgruppe konstruiert, bestehend aus sieben fiktiven Gen-Z-
Personas. Diese wurden hinsichtlich sozialer, kultureller und 
geschlechtlicher Diversität modelliert, um die Pluralität heutiger 
Leser*innenpositionen sichtbar zu machen. Ihre Antworten auf Fragen 
zu Krieg, Geschlechterrollen und Selbstbestimmung wurden qualitativ 
ausgewertet und in den intergenerationellen Diskurs eingebettet. 
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FRAGESTELLUNG 
 
Im Rahmen dieser Untersuchung lassen sich folgende Forschungsfragen 
ergeben, die diese Arbeit versucht zu beantworten: 

• Wie treten literarische Texte in der Jugendliteratur mit 
weiblicher Perspektive – wie Ateşten Gömlek und Kassandra – 
in einen intergenerationellen und interkulturellen Dialog, und 
welche kulturellen Deutungsmuster lassen sich daraus 
rekonstruieren? 

• Inwiefern kann die Integration einer KI wie ChatGPT als 
reflexionsorientiertes Instrument zur Diskursanalyse 
literarischer Figuren und Themen im DaF-Unterricht beitragen? 

• Welche Bedeutungsverschiebungen und neuen Lesarten 
entstehen, wenn literarische Darstellungen von Frauen im Krieg 
aus der Perspektive der Generation Z interpretiert werden? 
 

DAS EXPERIMENT IM DIALOG MIT DER GEN-Z UND KI 
 
Um die Beherrschung des Themas sicherzustellen, wurden ChatGPT 
Einführungsfragen gestellt. Der Ausgangspunkt der Arbeit sind zwei 
feministische literarische Werke. 
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Abbildung 1 
 
Der Einstieg über eine ChatGPT-Interaktion dient der Überprüfung, ob 
eine KI wie ChatGPT in der Lage ist, zentrale Begriffe wie 
„Feminismus“, „Frauenrechte“ oder „weibliche Stimme“ zu deuten. 

 
 

 
Die Befunde zeigen, dass ChatGPT nicht bloß Definitionen liefert, 
sondern durch seine textbasierten Trainingsdaten in der Lage ist, 
kontextuell anschlussfähige Perspektiven zu formulieren. Die KI 
reflektiert in diesem Fall nicht objektiv, sondern auf Basis 
gegenwärtiger Diskurslandschaften. 
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Abbildung 2 
In einem weiteren Schritt wurden literarisch anmutende Zitate generiert, 
die typische Aussagen der Protagonistinnen Ayşe und Kassandra 
paraphrasieren.  
  

 
Diese Methode ist selten textgetreu, jedoch hilfreich zur diskursiven 
Annäherung. 
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Sie zeigt, wie literarische Stimmen durch KI neu kontextualisiert und in 
heutige Sprachmuster übersetzt werden können – ein Potenzial für den 
unterrichtlichen Einsatz. 

  

Abbildung 3 
Durch die Gegenüberstellung von Ateşten Gömlek und Kassandra wird 
ein interkultureller Diskursraum geöffnet.  
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Beide Werke thematisieren weibliche Handlungsmacht und politische 
Ohnmacht im Kontext von Krieg. Sie unterscheiden sich jedoch in 
Erzählhaltung und kulturellem Bezug. Diese Differenz erzeugt 
Spannungen, die im Unterricht diskutiert werden können, z. B. über 
nationale Identität, Mythos und Geschichte. 
 
 
Abbildung 4 
Im Weiteren werden Begriffe wie „Feminismus“, „Krieg“, 
„Frauenrechte“ und „weibliche Stimme“ aus der Perspektive von 
ChatGPT analysiert. 
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Die KI entwickelt ihre Antworten auf Basis umfangreicher 
Trainingsdaten, die gesellschaftliche Diskurse, literarische 
Ausdrucksformen und politische Konzepte widerspiegeln.  
 

 
Bemerkenswert ist die Verbindung von Widerstand und Erinnerung, die 
ChatGPT formuliert – ein Motiv, das sich in beiden analysierten 
literarischen Werken wiederfindet. Diese Reflexion ermöglicht es 
Lernenden, Bedeutungsdimensionen literarischer Konzepte durch einen 
digitalen Akteur neu zu durchdenken. Im Unterricht kann dies zur 
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Diskussion anregen, wie gesellschaftliche Deutungen entstehen und 
verändert werden können. 
 
Abbildung 5 
Die folgenden Folien präsentieren konkrete Antwortbeispiele aus einem 
stilisierten Interview mit ChatGPT. Die KI antwortet auf Fragen wie 
„Was bedeutet für dich eine weibliche Stimme?“ oder „Was verstehst 
du unter Feminismus?“, sowohl poetisch als auch analytisch. 
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Diese dialogische Darstellungsweise gibt der KI eine reflektierende, fast 
persönliche Stimme. Methodisch wird dadurch eine hybride Form 
zwischen literarischer Interpretation und technischer Simulation 
geschaffen. Die Antworten zeigen, dass ChatGPT über rein faktisches 
Wissen hinausgehende Deutungsangebote machen kann – ein Befund, 
der die Relevanz von KI als Diskursakteur im literaturdidaktischen 
Kontext unterstreicht. Zugleich eröffnet dieses Format neue 
Perspektiven auf den Umgang mit literarischen Begriffen im 
Klassenzimmer: KI wird nicht als Autorität, sondern als Anstoßgeber 
begriffen. 
 
Abbildung 6 
Die folgende Folie bietet eine metareflexive Perspektive auf den 
Gesamtaufbau der Arbeit.  

Sie zeigt, wie sich aus der Kombination von Werkanalyse, KI-Reflexion 
und Gen-Z-Deutung ein komplexes, mehrdimensionales Diskursmodell 
ergibt. Dieses Modell ist nicht linear, sondern dynamisch: Es erlaubt das 
Nebeneinander von historischen, digitalen und gesellschaftlichen 
Perspektiven. Besonders für den DaF-Unterricht ist diese Struktur 
relevant, weil sie nicht nur Inhalte vermittelt, sondern Lernprozesse 
initiiert – etwa durch Perspektivwechsel, kritisches Denken und den 
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Einsatz digitaler Werkzeuge im Umgang mit Literatur. Damit wird 
Literaturdidaktik nicht nur aktualisiert, sondern methodisch erweitert. 

Abbildung 7 
Die folgenden zwei Folien der Abbildung 7 stellen den methodischen 
und thematischen Übergang zur Generation Z dar, die in der Arbeit eine 
zentrale Rolle als generationsübergreifende Deutungsinstanz einnimmt.  
 

 
Durch das Rewriting von Ayşes innerem Monolog als Instagram-Post 
und das Beispiel eines Blogkommentars wird deutlich, wie literarische 
Figuren durch gegenwärtige Ausdrucksformen neu erfahrbar gemacht 
werden können.  
Dieses Verfahren verdeutlicht, dass literarisches Verstehen der 
Deutungsmuster nicht allein durch historische Kontextualisierung, 
sondern auch durch kreative Aktualisierung erfolgen kann. 
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Die Gen Z fungiert dabei nicht nur als Rezipientin, sondern als aktive 
kulturelle Mitgestalterin, deren Sichtweisen durch KI unterstützt, aber 
nicht ersetzt werden. Dieser Zugang eröffnet neue Perspektiven für eine 
generationensensible Literatur- und Textdidaktik. 

Abbildung 8 
Die Folie bei der Abbildung 8 erweitert die Perspektive auf literarische 
Rezeption, indem sie die Generation Z als eigenständige 
Interpretationsgemeinschaft in den Mittelpunkt stellt.  

  
Im Kontrast zu einer rein historisch-philologischen Analyse wird hier 
betont, dass junge Leser*innen durch ihre gegenwärtigen Erfahrungen, 
politischen Haltungen und medialen Ausdrucksformen neue Lesarten 
generieren. Feministische Themen wie Gleichstellung, 
Geschlechtsidentität oder Sprachkritik werden dadurch nicht nur 
rezipiert, sondern weiterentwickelt. Die Rolle der KI liegt in diesem 
Kontext in der Simulierung und Modellierung dieser Stimmen – nicht 
um sie zu ersetzen, sondern um Vielfalt sichtbar zu machen. 
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Abbildung 9 
In den unten vorliegenden Folien wird durch ChatGPT eine svon sich 
selbst entworfene, fiktive Fokusgruppe aus sieben Gen-Z-Personas 
vorgestellt.  
 

  
Die Vielfalt der unten dargestellten Lebenssituationen, 
sozioökonomischen Hintergründe, Geschlechtsidentitäten und 
Bildungswege erlaubt es, literarische Themen in einem breiten 
gesellschaftlichen Spektrum zu verankern. Jede Persona verkörpert eine 
spezifische Perspektive auf Krieg, Geschlecht und gesellschaftliche 
Rollenbilder. Die bewusst realitätsnah gestalteten Profile dienen dazu, 
die Komplexität und Widersprüchlichkeit heutiger feministischer 
Diskurse abzubilden. 
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Für den DaF-Unterricht stellt diese Methode ein innovatives Format dar, 
das Rollenreflexion, Perspektivenwechsel und Empathiebildung 
ermöglicht. 

Abbildung 10 
Diese abschließende Folie konkretisiert das didaktische Potenzial der 
vorgestellten Ansätze für den Fremdsprachenunterricht. Die 
Kombination aus literarischer Analyse, KI-Reflexion und Gen-Z-
Perspektiven ermöglicht einen multiperspektivischen, interkulturellen 
und intergenerationellen Unterrichtsansatz.  
  

 
Durch Rollenbiografien, simulierte Medienformate und interaktive 
Fragestellungen werden Lernende nicht nur sprachlich aktiviert, 
sondern auch dazu angeregt, gesellschaftliche Themen wie 
Geschlechtergerechtigkeit, Machtstrukturen und kollektive 
Deutungsmuster kritisch zu hinterfragen. Der literarische Text dient 
somit nicht nur als sprachlicher Lerngegenstand, sondern als kulturelles 
Deutungsfeld, das durch digitale Mittel methodisch erweitert wird.  
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BEFUNDE 
 
Die Untersuchung ergab, dass sowohl Ateşten Gömlek als auch 
Kassandra weibliche Figuren in den Mittelpunkt stellen, die in 
kriegerischen Kontexten handeln, reflektieren und gesellschaftliche 
Normen herausfordern. Ayşe wird als aktive Kämpferin inszeniert, 
deren Handlungen zwischen persönlichem Verlust und nationaler 
Verantwortung oszillieren. Kassandra hingegen steht für eine 
prophetische, aber ungehörte Stimme, die innerlich klar sieht, jedoch an 
der patriarchalen Ordnung zerbricht. In beiden Werken werden 
Sprachlosigkeit, Machtverlust und Widerstand aus weiblicher Sicht 
thematisiert, wobei Krieg als Kulisse für geschlechtsspezifische 
Erfahrungen dient. 
 
Die konstruierten Gen-Z-Personas zeigen ein hohes Maß an Sensibilität 
gegenüber sozialer Ungleichheit und Rollenbildern. Die Antworten 
deuten darauf hin, dass heutige junge Leser*innen literarische Figuren 
nicht nur emotional bewerten, sondern kritisch in Bezug auf 
Repräsentation, gesellschaftliche Erwartungen und politische 
Dimensionen hinterfragen. Mehrere fiktive Stimmen verknüpften die 
Themen Krieg und Geschlecht mit eigenen Erfahrungen von 
Marginalisierung, Identitätssuche und dem Wunsch nach Sichtbarkeit. 
Dabei wurden komplexe, inklusive und widersprüchliche Frauenbilder 
bevorzugt gegenüber heroischen oder eindimensionalen Darstellungen. 
Die Nutzung von ChatGPT in verschiedenen Einsatzformen 
(Begriffserklärungen, Interviewstil, kreative Umformulierung) lieferte 
sprachlich kohärente und semantisch anschlussfähige Texte. Die KI war 
in der Lage, zentrale Begriffe wie „Feminismus“, „Stimme“ und 
„Widerstand“ in vielschichtiger Weise zu reflektieren und in neue 
Kontexte zu übertragen. Besonders auffällig war die konsequente 
Verbindung von Selbstermächtigung und Erinnerung als 
wiederkehrende Deutungsstruktur. Die Rewriting-Übung, bei der Ayşes 
Stimme in einen Instagram-Post übertragen wurde, verdeutlichte die 
Anschlussfähigkeit literarischer Inhalte an gegenwärtige 
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Kommunikationsformen. Auch ohne explizite literarische Vorlage 
gelang es der KI, poetische und zugleich reflektierte Antworten zu 
formulieren. 
 
Insgesamt zeigt sich, dass alle drei Analyseelemente – literarische 
Texte, Gen-Z-Perspektiven und KI-Ausgaben – einen produktiven 
Zugang zu feministischen Diskursen im DaF-Kontext eröffnen. Die 
Verbindung dieser Ebenen liefert vielfältige Anknüpfungspunkte zur 
Auseinandersetzung mit Literatur, Sprache und Gesellschaft im 
Unterricht. 
 
DISKUSSION 
 
Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen deutliche Schnittmengen 
zwischen den Themenfeldern Krieg, Weiblichkeit und Macht, die 
sowohl literarisch als auch gesellschaftlich hoch relevant sind. Die 
Darstellung von Ayşe und Kassandra als zentrale Figuren weiblichen 
Widerstands bestätigt die Annahme, dass literarische Texte über 
kulturelle und historische Grenzen hinweg feministische Narrative 
transportieren können. Dabei wird insbesondere deutlich, dass diese 
Texte keine einfachen Identifikationsangebote machen, sondern 
vielmehr komplexe Rollenbilder ins Zentrum rücken, die zur kritischen 
Auseinandersetzung anregen. 
 
Die Perspektiven der Generation Z geben wichtige Hinweise darauf, wie 
junge Menschen mit diesen Rollenbildern umgehen. Die rekonstruierte 
Fokusgruppe zeigt, dass traditionelle Helden- und Opferbilder 
zunehmend kritisch hinterfragt werden. Stattdessen treten fluide, 
individuelle und kontextualisierte Perspektiven in den Vordergrund. 
Dies legt nahe, dass feministische Deutungsmuster im Unterricht nicht 
nur historisiert, sondern aktiv mit heutigen Gerechtigkeitsdiskursen 
verbunden werden sollten. Die hohe Resonanz auf Themen wie 
Selbstermächtigung, Sichtbarkeit und Ambivalenz spricht für ein 
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erweitertes didaktisches Verständnis von literarischer 
Figurengestaltung. 
 
Besonders innovativ ist der Einsatz von ChatGPT als 
reflexionsförderndes Medium. Die KI agiert nicht als neutrale Instanz, 
sondern als ein interpretierender Akteur, dessen Antworten literarische 
und gesellschaftliche Diskurse aufgreifen und weiterdenken. Die 
Rewriting-Formate und semantischen Assoziationen der KI zeigen, dass 
digitale Werkzeuge nicht nur zur Recherche, sondern zur 
Perspektivvervielfältigung und zur Texttransformation genutzt werden 
können. Dies ist insbesondere für eine didaktische Umgebung von 
Bedeutung, die auf kreative, multiperspektivische Zugänge angewiesen 
ist. 
 
Zudem lässt sich beobachten, dass die methodische Verschränkung von 
Literaturanalyse, digitaler Textarbeit und Perspektivsimulation nicht 
nur Inhalte vermittelt, sondern auch Reflexionsprozesse anregt. 
Lernende werden nicht allein als Rezipient*innen verstanden, sondern 
als Deutungsgemeinschaft, die durch narrative, mediale und kulturelle 
Kompetenzen zu eigenständigen Interpretationen gelangt. Dies steht im 
Einklang mit aktuellen didaktischen Zielsetzungen des DaF-Unterrichts, 
in denen kulturelles Lernen, kritisches Denken und intergenerationelle 
Verständigung zentral sind. 
 
Darüber hinaus eröffnet die Analyse einen weiteren Zugang zur Rolle 
digitaler Technologien im Literaturunterricht. ChatGPT zeigt 
exemplarisch, wie KI als produktiver Bestandteil eines 
literaturpädagogischen Settings fungieren kann – nicht als Ersatz für 
kritisches Denken, sondern als dessen Anstoß. Dies erfordert jedoch 
eine bewusste didaktische Rahmung, die den Umgang mit KI kritisch 
reflektiert, um die Grenzen und Möglichkeiten solcher Technologien zu 
erkennen. 
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Zusammenfassend verdeutlicht die Diskussion, dass literarische Texte 
im DaF-Unterricht dann besonders wirksam sind, wenn sie nicht nur 
gelesen, sondern in gesellschaftliche und technologische Kontexte 
eingebettet werden. Die Schnittstelle zwischen Text, Generation und 
Technologie erweist sich als besonders fruchtbar für ein 
zukunftsorientiertes, reflexives Literaturverständnis. 
 
 
FAZIT 
 
Diese Arbeit hat gezeigt, dass literarische Texte nicht nur Gegenstände 
der Interpretation sind, sondern Räume des Diskurses, der Begegnung 
und des Perspektivwechsels – insbesondere dann, wenn sie mit 
gegenwärtigen gesellschaftlichen Entwicklungen und digitalen 
Vermittlungsformen verbunden werden. Die Werke Ateşten Gömlek von 
Halide Edip Adıvar und Kassandra von Christa Wolf stehen als 
Deutungsmuster für weibliche Stimmen in kriegerischen Kontexten – 
Stimmen, die nicht nur erleiden, sondern erinnern, handeln und 
widersprechen. 
 
Zugleich wurde durch die Integration von ChatGPT als 
reflexionsorientiertes Analysewerkzeug deutlich, dass KI nicht nur als 
Hilfsmittel, sondern als diskursive Projektionsfläche beitragen kann. 
Die KI simuliert Diskurse, deutet Begriffe kontextsensibel aus und 
erlaubt es, Themen wie „Feminismus“, „Widerstand“ oder „weibliche 
Stimme“ neu zu überlegen – im Sinne einer reflexiven Didaktik. 
Dennoch bleibt kritisch zu hinterfragen, welche epistemologischen 
Grenzen KI-Modelle mit sich bringen und wie bewusst mit ihrer Macht 
als Deutungsinstanz im Bildungsbereich umgegangen werden sollte. 
Ein besonderes Erkenntnis war die Beschäftigung mit der Generation Z. 
Sie denkt feministische Fragen emotionaler, tiefer, sprachlich ‘’fluider’’ 
– ohne dabei die politische Grundlage zu verlieren. Die von ChatGPT 
konstruierten Gen-Z-Personas zeigten, wie vielfältig und 
widersprüchlich heutige Deutungsmuster sind. Diese 
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Widersprüchlichkeit ist kein Defizit, sondern Ausdruck einer 
veränderten Rezeptionskultur: offener, interaktiver, vernetzter. 
 
Für die DaF-Didaktik bedeutet das: Literatur und Textdidaktik darf nicht 
isoliert dastehen. Sie könnten als kultureller Erfahrungsraum verstanden 
und mit aktuellen Diskursen verbunden werden – nicht nur sprachlich, 
sondern auch gesellschaftlich. Der Einsatz von KI, die Einbeziehung 
generationenspezifischer Perspektiven und die Aktivierung kreativer 
Formate (wie der Instagram-Post von Ayşe) bieten neue Möglichkeiten, 
Schüler*innen nicht nur zum Verstehen, sondern zum Mitdenken und 
Mitfühlen einzuladen. 
 
Diese Arbeit ist damit ein Plädoyer für einen zukunftsorientierten 
Literaturunterricht, der sich nicht nur auf Textanalyse beschränkt, 
sondern die kulturelle Komplexität von Sprache, die Funktionalität von 
Texten, die Bedeutung der Deutungsmuster des kulturellen Lernens 
intergenerationell in den Vordergrund rückt. Literarische Werke sind 
nicht nur sprachliche Kunstprodukte, sondern Träger von 
Deutungsmustern, die gesellschaftliche Realitäten spiegeln, 
hinterfragen und formen. Durch die Einbindung intergenerationeller und 
interkultureller Perspektiven können Lernende erkennen, wie 
unterschiedlich Bedeutung konstruiert werden kann – etwa je nach 
Generation, Herkunft oder soziokulturellem Hintergrund. 
Ein solcher Unterricht macht kulturelles Lernen möglich, das nicht bei 
der Aneignung fremdsprachlicher Strukturen stehen bleibt, sondern auf 
ein tieferes Verstehen von Werten, Normen und sozialen Narrativen 
zielt. Die Verbindung von Text und Textfunktionalität eröffnet somit 
einen didaktischen Raum, in dem Literatur als Plattform für Dialog, 
Verständigung und kritische Selbstreflexion genutzt wird – ganz im 
Sinne eines weltoffenen und demokratiefördernden DaF-Unterrichts. 
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