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Diinden Bugiine Diinya Vatandashgi Kavrami

Prof. Dr. Biilent Kirmizi
Osmaniye Korkut Ata Universitesi

Giris

Diinya vatandashgl anlaminda kullanilan Weltbiirgertum felsefesi tinlii Alman sairi ve
filozofu Johann Wolfgang von Goethe’'nin daha 16. yiizyilda bireyin yerel ve bolgesel bir varlik
olmaktan ¢ok kozmopolit bir 6zellik arz etmesi gerektigini dile getiren zaman 6tesi bir anlay:-
sidir. Bu glinlimiiz Avrupa’sinda ¢ok¢a konusulan multi-kulti kavramini yani ¢ok kiiltiirliilii-
glin ge¢miste atilan temelleri oldugu diisiincesini giiglendirmektedir. Goethe duygusal ¢al-
kantilar icinde ayrimcilig koriikleyen Romantik sanatgilar: reddederek evrensel insani deger-
leri 6n plana ¢ikaran klasik sanat anlayisin1 saglikli bulur. Bu baglamda Alman idealizmini
kiiltiirler aras1 diyalog, hosgorii ve kozmopolitizm iizerine insa eden yazar, bu yoniiyle diger
Alman idealistlerinden farkhidir. Bilginin kaynagini, Immanuel Kant'in onciiliigiinti yaptig1
Aydinlanma Felsefesi filozoflar1 daha ¢ok akla dayandirirken, Goethe doga ve insan ekseninde
birlik anlayisini deneyimlerine dayanarak olusturur. Goethe’nin hiimanist ve evrensel nitelik-
lerle donatilmig insani, Hitler'de acimasiz ve saldirgan 1rkgi bir ideolojiyi benimser. Weltbiir-
gertum yaklasimy, ilerleyen zamanlarda “Vergleichende Literatur Wissenschaft” yani “Karsi-
lagtirmali Edebiyat Bilimi”nin de kurulmasina onciiliik eder. Boylece toplumlar kendi yazin
diinyas: ile digerlerini karsilastirmak yoluyla duygu ve diislince diinyasina niifuz etme
imkani bulur.

Bu ¢alismada Weltbiirgertum anlayisy, tarihsel, toplumsal ve kiiltiirel baglamda ele alina-
rak insanlik i¢in nasil bir deger tasidig ortaya konulmaya ¢alisiilmaktadir. Diinya vatandaslig:
olgusu, ulusal aidiyetten kopmay1 degil aksine ulusal bilince ek olarak bireyin evrensel an-
lamda bir deger tasidig1 vurgusunu yapar. “Kozmopolitizm kavrami, tiim insan 6znelerinin
ozgiirligii ve esitligi perspektifinden tiim modern hukuk iligkilerini radikal bir sekilde ye-
niden tasavvur etmeye hizmet eden bir Aydinlanma Cag1 kavramidir” (Stadtler, 2019: 61).

Diinya vatandashig1 ya da kozmopolitizm kavramina en iyi ornek teskil eden yazarlarin
basinda kendi topraklarimizda yetisen ve Anadolu’nun evladi olan Yasar Kemal gelmektedir.
Yasar Kemal, iginde dogup biiyiidiigii toplumun acilarimi ve sevinglerini karakterlere yiikle-
yerek tiim diinyaya anlatan ve insanlik dersi veren bir yazardir. Eserlerinde kendi toprakla-
rinda yetisen Anadolu insaninin 6zgiin dilini kullanarak hem geleneksel dil kullanimimin hem
de kiiltiiriin sonraki nesillere aktarilmasinda biiyiik rol oynamistir. Yagsar Kemal gibi degerli
yazarlarin eserleri giiniimiizde halen okunmakta ve ge¢misle gelecek arasinda koprii gorevi
gormektedir. Bu edebi eserler giiniimiiz insanina bir kelimenin tarihsel stireg igerisinde yasa-
dig1 anlam kaymalarindan yeni kullanim 6zelliklerine kadar tiim boyutlariyla gozler oniine
sermektedir. “Yiizyillarin seyri igerisinde bir kelime farkli anlamlarda kullanilabilmektedir”
(Yilmaz & Yiicel, 2018: 92).

Bolgesel unsurlardan hareket ederek evrensel duygulara ve realitelere seslenebilen top-
lumcu — gergekgi bir yazardir Yagsar Kemal. O i¢inde bulundugumuz cografyanin bereketli
topraklarinda yasam miicadelesi veren insanlar iizerinden adalet, 6zgiirliik, sevgi ve insani



degerleri igleyerek tiim insanliga seslenmistir. Bunun en iyi rnegi ince Memed karakteridir.
Ince Memed yasadig1 kdydeki agaya baskaldirmakla aslinda insanlik onurunu ayaklar altina
alan her tiirlii otoriteye yapilan isyanin sembolik yiizii olmustur. Yine Yagar Kemal “Insan,
insan oldugu icin degerlidir” diyerek tiim diinyaya Cukurova’dan evrensel hiimanizm dersi
vermistir. “Bir giin gelir, en giiclii silah, bir cocugun giiliisii olur” diyerek basladig yazarlik
serlivenine, ¢cocuklara ve tiim insanlifa adaletin herkes igin gerekli oldugu mesajmi vererek
hayata veda etmistir.

Usluplari ve tarzlari farkli ama ayni duygulardan beslenen, ilham alan ve de diinya insan-
larmnin evrensel diliyle konugan Alman sair ve yazar Goethe de “Insanin biiyiikliigii, kendini
asabildigi ol¢lidedir” diyerek tiim insanligin i¢ sesine terciiman olur. Sairler ve yazarlar, aka-
demisyenlerin akademik toplantilarda ve makalelerde anlatamadiklarini eserlerinde dile ge-
tirerek diinyay1 aydinlatirlar.

Konu baghig1 olan “Diinya Vatandaghig1” temasi gok katmanl bir olgudur. Insanligin yer-
yliztindeki macerasinda dil, din, irk ve renklere nasil boliindiigii ¢ok biiytiik bir sirr1 barindirir.
Aidiyet hissettigimiz toplumun ve de digerlerinin bastan bu yana hep bdyle oldugu yanilg:-
sina diisiilmektedir. Fakat insanligin bastan bugiine macerasmi takip edenler bunun elbette
boyle olmadigini bilir. Ulkelerin, milletlere ait olan, sinirlar1 ve yliz ol¢timleri belirlenmis ya-
sam alanlar1 oldugu diisiincesi ¢ok sinirli bir tanimlama olur. Toplumlarm ve milletlerin or-
taya ¢ikmasi noktasinda herkes nasil bir fikir birligi yapti ve uzlast: ve zamanla da bu ulus
devletler birbirine diisman oldu. Bunlar elbette disiplinler aras1 arastirmalar gerektiren soru-
lar. Smir Otesine gitmeden yurt i¢inde dahi kullanilan sozciikler aymi anlamlar1 m tasiyor
acaba?

Oguz Atay, bireyin toplum igindeki yalnizligini ve yabancilasmasin dile getirdigi romani
“Tehlikeli Oyunlar”da diyor ya, “Albayim bazen kelimeler ayni anlamlara gelmiyor”. Evet,
ayni cografyada yasamalarina ragmen, kimi zaman insanlar anlasamiyor. Peki, acaba hal boy-
leyken diinya vatandashg fikri ya da iddias1 neyi éngoriiyor ve ne denli miimkiin? Tam da
bu noktada ortaya Avrupa-merkezcilik yani Eurocentrism denilen bir bakis agis1 ¢ikiyor. Bu
kavram esasen diinyay1 herhangi bir konuda Avrupa perspektifinden yorumlama egilimini
dile getirir. Buna karsin diger kiiltiir ve medeniyetleri ise ilkel ve eksik olarak nitelendirir. Bu
tarihin farkli donemlerinde kendini ispatlamistir 6rnegin, Ronesans ve Aydinlanma donemle-
rinde Avrupa’nin Antik donemi referans gosterilerek entelektiiel birikimi oldugu iddiasiyla
bilimde, sanatta ve felsefede evrensel normlar belirleyip tiim diinyaya kabul ettirmesi, 1600'1ii
yillarda farkli bolgelerde baslayan somiirgecilik hareketleriyle birlikte kendi dilini ve kiiltii-
riinii yerli halklara dayatmasi ve nihayetinde medeniyetin gelismesinde Avrupa merkezli eko-
nomik kuram ve modellerin referans alinmasi.

Oryantalizm adli eserin yazar1 Edward Said, “Dogu, Bati'nin fantazilerinin bir yansimasi-
dir; gergek degil, temsil edilen bir kavramdir” derken Batinin Doguyu nesnel olarak degil ak-
sine dnyargilari ve giig iliskileri dogrultusunda bir Dogu Imgesi yaratarak tanimladigini dile
getirir. Ancak tabi ki M.O. 4. yiizyilda yasadig1 &ngoriilen Sokrates’in “Ben Atinali degilim,
diinya vatandasiyim” demesinde bir dnyarg1 yoktur. Sonraki donemlerde ise 6zellikle de Sto-
acilarm ki en {inliisti Roma Imparatoru olan Markus Aurelius’'un da insanlarin dogdugu an-
dan itibaren kozmik diizenin bir pargasi oldugunu iddia etmesi bu anlayisin tarihsel ge¢misine



151k tutmaktadir. Bu bakis agis1 aidiyeti ve buna bagli olarak da kimlik ingasini bireyin yalnizca
bir ulusun degil, tiim insanligin iiyesi olduguna isaret eder. Yiizyillar oncesine dayanan bu
goriis, glinlimiiz dijital toplumlarinda artik gercekten bir realiteye doniismiis durumdadar.
“Fiziksel mekanin 6nemsiz hale gelecegi ve zamanin farkli bir rol oynayacag: dijital mahal-
lelerde sosyallesecegiz” (Negroponte, 1995: 7).

Burada bireyin milliyet ve din gibi iist kimlik ya da etnik gibi alt kimlik baghiliklarindan
bagimsiz olarak evrensel bir insanlik bilinciyle hareket etmesi gerektigini dngoriir. Ote yandan
konu dinsel bir bakis agisiyla da irdelenebilir, 6rnegin Ortagagda kozmopolizm felsefi olmak-
tan cok dini perspektiften yorumlanir. Hristiyanlarin, tiim insanligin Tanrimin ¢ocuklar: ol-
dugu iddiast ve Islamiyet'te dini aidiyet gézetmeksizin, immet anlayist ile tiim insanlarin ya-
ratic1 katinda esit olmasi dinin herkese esit yaklastigini kanitlamaktadir. Bu gergevede kozmo-
politizm, insanligin birligini, barisin1 ve ortak kaderini dile getiren bir anlayistir. 16 yiizyilin
sonlarinda Immanuel Kant “Kendi eylemlerinin evrensel bir yasa olmasini isteyebilecegin se-
kilde davran” demesiyle ahlaki olarak bireyin evrensel anlamda sorumlu oldugu vurgusunu
yapar. Sanayilesmenin hiz kazanmasi ve her iki diinya savasinin ardindan Birlesmis Milletle-
rin, Insan Haklar1 Evrensel Bildirgesini yayinlamast ile insanlarin her tiirlii bolgesel nitelikler-
den armmis olarak onurlu ve esit oldugu dile getirilir. Hukuken giivence altina alinan hak ve
esitlik soylemleri ne yazik ki cogu zaman kendi icinde geliskiler barindirir. Ozellikle de son 10
yil igindeki gelismeler mesafe kavramini tamamen degistirerek kiiltiirel olarak toplumlari ya-
kinlastirmistir. Bu durumda iginde yasadigimiz yerytiziiniin disinda sinir tanimayan dijital
bir evren olusmustur. Tiim insanlar1 kucaklayan bu paralel evren uluslararasi daha énce go-
riiniir olmayan bir¢ok sorunu goriiniir kilmaya baslamistir. Bunlarin basinda elbette dogudan
batiya gerceklesen gog hareketleri, iklim degisikligi, salgin hastaliklar, savaslar ve kiiresel yok-
sulluk gelmektedir. fletisimin bu denli artmis olmas1 bireylerin siyaset kurumuna olan giive-
nini sarsarken, kiiresel bir bilincin gelismesini saglayarak, insanlarin ahlaki sorumluluk nok-
tasinda kendilerini sorgulamalarina neden olmustur. Goethe’nin romantizm yerine klasik ol-
may1 tercih etmesinin altinda yatan neden budur. Duyarlilig1 ve hassasiyeti globallestirerek
beynelminel insani degerlere sahip olabilmek hedeflenmistir. Ancak ne yazik ki, glinlimiiz
siyasi ¢ikar ¢atismalar1 beraberinde kimlik krizi, go¢gmen krizi ve ekonomik krizleri getirerek
insanlig1 rahat birakmaz. Kuramsal olarak Avrupa’da ortaya ¢ikan bu kavram batili gezginle-
rin ve misyonerlerin doguyu anlatirken resmettikleri tablo geregi bu bolgeyi medenilestirme
misyonu ve gorevini yiiklenmislerdir. Bu gezginler doguyu mistik, egzotik, kadins, riskli ama
biiyiileyici olarak yansitirlar. Bin Bir Gece Masallarinin da 18.yy da Fransizcaya terctime edil-
mesiyle birlikte “ Avrupa doguyu kendi kimligine tanimlamak icin 6teki olarak konumlandir-
mistir” der Edward Said. Giintimiiz modern diinyaya gelindiginde ise bu anlayisin kismen de

olsa devam ettigi goriilmektedir.

Diinya Vatandaslig:

Diinya vatandashgi anlaminda kullanilan Weltbiirgertum kavrami ilk kez M.O. 4. yiiz-
yilda Antik Diinyanin tinlii filozofu olan Diogenes tarafindan kullanilir. “Ben bir diinya va-
tandasiyim” soziiyle dar ve yerel kimlik anlayisindan evrensel insani degerleri kucaklayan,
“Evrensel insanlik fikri”ni ortaya koyar. Antik Yunan’da ilk sehirlesmelerin M.O. 8. ylzyilda



basladig1 diisiiniildiiglinde, hentiz kurumsallasmanin s6z konusu olmadig: bir ¢cagda, bireyin
aidiyet hissi ile belirli odak noktalarina baglanmasina basta Stoacilar olmak {izere birgok filo-
zof kars1 ¢ikar. Onurlu bir yasamin, devlete ya da toplumsal normlara gore paralel degil 6n-
celikle rasyonel ve dogaya uygun olmasi gerektigi savunulur. 1600 ve 1700’11 yillara gelindi-
ginde ise yine akil ve ozgiirliikk olgularimi 6n plana ¢ikaran Aydinlanma Felsefesinin Av-
rupa’da aydinlar arasinda yayildig: goriiliir. Bu felsefenin ruhunu Kant tek bir ctimleyle su
sekilde ozetler: “Aydinlanma, insanin kendi sugu ile diismiis oldugu ergin olmama durumun-
dan kurtulmasidir” (Kant, 1984: 213). Sistematik olarak ortaya ¢ikis1 Aydinlanma déneminde
olan “Diinya Vatandaghg:” fikri, bireyin kisitlanamayacagini, devlet ya da herhangi bir kurum
tarafindan sahiplenilemeyecegini aksine kisinin dini, milli ve ulusal kimlikten bagimsiz oldu-
gunu savunur.

Stoacilar da M.O. yine insanin 6zellikle de negatif duygularini akil yoluyla bastirarak do-
gayla biitiinlesmesini ongoriir. Bu diistince Stoacilarin bireyin aidiyet hissini sinirlamamasi
gerektigi lizerine yogunlasir. Kant bu diisiinceyi daha da ileriye tagiyarak “Weltbiirgerrecht”
adimni verdigi tilkeler aras1 kabul gorecek hukuki degerlerden bahseder. Boylece hem birey ve
toplum hem de uluslararasi arenada uygulanabilecek ahlaki ve hukuki prensipler belirlenerek
gliniimiizde adina globalizm denilen yeni bir diinya diizeni kurgulanmistir. Bu baglamda bi-
reylerin milli kimligini koruyarak sahip oldugu otantik kiiltiirle yabana kiiltiirii ayn1 potada
eritebilecegi amaglanir. Potanin i¢ini dolduran gerek diisiinsel gerekse sanatsal unsurlar son-
raki nesillere evrensel ortak insani degerler olarak aktarilacaktir. Buna benzer bir yaklagim
Sokrates ve Platon’da da goriilmektedir. Antik Yunan felsefesinin kurucular1 olan bu isimler
hem ahlaki hem de bilgi anlaminda evrensel dogrularin pesine diistiiler. Batinin ortak ahlaki
degerler olusturma cabalari siirerken Doguda 1200'1ii yillarda Mevlana’nin, insan1 her seyin
odak noktasi haline getirdigi evrensel diislincesi ortaya ¢ikar. Mevlana'nin 6zellikle de “Gel,
ne olursan ol, yine gel” s6zii belki de tiim insanlik tarihi boyunca globalizmin insani boyutunu
ifade eden en derin felsefi yaklasim olmustur. Din, dil ve irk anlayisinin 6tesinde Vahdet-i
viicud felsefesiyle tiim kainatin tek bir yaraticinin yansimasi oldugu yaklagimi sevgi, hosgorii
ve birlik temelinde insa edilen insani degerlere vurgu yapar.

Bireyin simnirlar Otesi ortak bir ahlaki anlayisin paydas: oldugunu ileri siiren “Diinya Va-
tandaslig1 glintimiiz diinyasinda kiiltiirel ve ayn1 zamanda sosyal olarak desteklenen insan
haklarinin temellerini Dogu-Bat1 ekseninde olusturmustur. Boylece bu olgu bireyin tist kimligi
olan milli ve dini aidiyetten koparmadan tiim insanligin uyacagi normatif degerler etrafinda
birlestirmeyi amagclar. Ayrica kiiltiirler arasi etkilesim kisiyi sahip oldugu dar diisiince kalip-
larindan ¢ikararak Rumist bir bakis agis1 kazandirarak evrensellige gotiiren bir paylasima do-
niisecektir.

S6z konusu olan kisinin evrensel anlamda sinir tanimayan bir 6zgiirliitk hakkima sahip
olmasi bigiminde anlagsilmamalidir. Bu kavram farkli ¢aglarda birbirinden farkli perspektifler
sunar. Bu gorecelilik elbette donemin sosyo-kiiltiirel yapisindan siyasi konjonktiire kadar bir
dizi faktorden etkilenmek anlamina gelir. Gerek felsefi gerekse sanatsal akimlar kimi tarihsel
gercekliklerle paralellikler gostermekte ve kritigi de yine bu dogrultuda yapilmaktadir.

Yukarida ytiizyillara gore kimi diistiniirlerin isimlerin konuya dair diisiincelerine yer ve-
rildi. Bunlarin ardindan Goethe’yi de burada anmakta fayda var. Goethe, oncelikle



aydinlanma ruhuyla yetismis ve diisiinceyi baskilayan her tiirlii etkiden kendini soyutlamis
bir sair ve yazardir. Dogmatik paradigmalarin sekillendirdigi Ortacag, Antik kiiltiiriin canlan-
mastyla birlikte Ronesans’a, Katolik kilisesine olan tepkiler nedeniyle de Reform hareketlerine
gebe kalir. Ronesans (1300-1600) dini otoriteye bir tepki olarak insani1 merkez alan Roma kiil-
tiirtine yonelmis bilime, sanata, felsefeye ve edebiyata 6nem vermistir. Reform hareketi de,
egitim ve bilimi kilisenin vicdanindan g¢ekip ¢ikarmistir. Bu hareketler Avrupa’nin zamanla
karanlik cagdan uzaklasarak akla ve bilime yonelmesini saglamis ve sonug olarak da insanin
birey olarak varligini kabullenmistir. Boylece kisinin kalabaliklar arasindaki goriinmezligi Ro6-
nesans’ta sanatsal {irtinlerle, Reform hareketi ile dinde ve Aydinlanma déneminde akil ve bi-
lingle ortadan kalkarken Fransiz Devriminde edindigi hukuksal haklarla devam eder. Bu Av-
rupa insaninin bireysellesme yolunda ne denli ¢aba sarf ettiginin seriivenidir. Bu baglamda
diinya vatandashg yerine kullanilabilecek olan kozmopolitizm kavrami ortaya cikarak insa-
nin her yerde insan oldugunu ve o nedenle de ortak degerler etrafinda birlesebilecegi iddia
edilmektedir. Bunun yaninda Caparaso'nun (1997: 579) da bir konusmasinda dedigi gibi:
“Uluslararasi politikanin yerellestirilmesi uluslararasi sistemin daha az anarsik olmasidir”.

Cevap bekleyen bir soru ise, tiim insanlig1 ayn1 potada birlestirecek ve ayn1 zamanda
memnun edecek ortak bir kiiltiirii ortaya koymak miimkiin miidiir? Uluslararas1 arenada top-
lumlar aras1 uzlasi igin tek sart tek tip uluslar yaratmak midir? “Uluslararasi uzlasma, mevcut
¢ogulculugun erdemine sayg: duyan ve birkag indirgenemez degere dayanan esnek, dinamik
ve minimalist bir uzlasma olmalidir” (Menon, 1997: 36).

Pozitif bilimlerde tespit edilen durumlar evrenseldir, 6rnegin suyun kaynama ve donma
noktasi cografya ayirt etmez. Sosyal bilimlerde ise dogru daha ¢ok gorecelidir ve bolgeye gore
hatta ayn1 sehirde yasayan insanlarin sosyo-kiiltiirel seviyelerine gore dahi degiskenlik arz
etmektedir. Kiiltiirel unsurlarin smir 6tesi hareketle kiiresel bir nitelik arz etmesi giiniimiiz
itibariyle onceki yiizyillara gore daha miimkiin goriinmektedir. Bu noktada 6rnegin esit bir
adalet anlayis1 ortaya konmali ve birey rengi, dili, dini ve irki gozetilmeden digerleriyle esit
olmalidir. George Orwell, “Hayvan Ciftligi” adl1 eserinde adil bir toplum idealiyle, biitiin hay-
vanlarin esit oldugunu vurgular. Ancak kimi toplumsal dinamikler buna izin vermez ve kita-
bin ilerleyen sayfalarinda su ironik s6z toplumdaki adaletsizligin boyutlarini ortaya koyar:
“Biitiin hayvanlar esittir, ama bazi hayvanlar digerlerinden daha esittir” (Orwell, 2014: 141)

Bu durumda evrensel hukuk kurallar1 su an dahi olan1 degil normatif olan1 yani olmasi
gereki vurgular. Ge¢misten bugiine bu tartismalarin odak noktasini olusturan birey, hi¢ olma-
dig1 kadar sosyal bilimcilerin kapsama alanina girmistir. Giiniimiiz Almanya’s1 daha ¢ok geri
kalmus tilkelerden getirdigi go¢menlerle hem niifusunu dengelemeye hem de is giicii eksigini
kapatmaya ¢alismaktadir. Ancak s6z konusu bu is giiciiniin, Max Frisch’in de 1965’te dedigi
gibi “Biz is¢i bekliyorduk, ama insanlar geldi” soziinii akla getirmektedir. Almanya giinii-
miizde daha tecriibe kazanmuis bir iilke olarak bu kisileri insan olarak degerlendirmekte ve o
nedenle de entegrasyon ¢alismalarina agirlik vermektedir.

Sonug

Sonug olarak diinya vatandashgi kozmopolitizmin politik, etik, ahlaki, insani gibi unsur-
lar1 barindiran ve daha ¢ok 1. Diinya Ulkelerinde yasayan toplumlari ilgilendiren tarihsel bir
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olgu oldugu soylenebilir. Calismada kozmopolitizmin arka plani verilerek felsefi boyutu ile
sosyo-kiiltiirel anlamda ne gibi bir anlam ifade ettigi ortaya konulmaya ¢alisilmistir. Bu gerce-
vede diinya vatandasliginin sadece sinir 6tesi bir bilingten olusmadig1 daha da 6nemlisi kimlik
ve aidiyet gibi sorumluluklar yiikledigi ve bunun yaninda hukuki yonlerinin de oldugu tespit
edilmistir. Kozmopolitizm kavramini bu denli karmasik bazen de anlagilmaz kilan etken, ¢ok
katmanli bir anlam ifade etmesinin yaninda Avrupa lehine isleyen bir mekanizmayn tarif et-
mesinde yatar. Konu, diinya vatandashg1 olgusunun Dogu aleminin inisiyatifi disinda gelisen
bir evrenselligi ongordiigii tespit edilmektedir ve bu nedenle de kiiltiirel anlamda kimi zaman
kimlik krizine de neden olmaktadir.

Bu gercevede degerlendirildiginde merkezi normlari esas alarak ulusal ve kolektif deger-
ler etrafinda gelisen homojen bir kimlik bilincine sik1 sikiya bagh toplumlarda ¢ogulculugu
dikkate alan heterojen yaklagimlar bir tehdit unsuru olarak algilanabilir. Eurocentrism, bir Bat1
pratigi olarak yiizyillardir stiregelen uluslararasi politikalarin adidir. Tiim iyi seylerin merkezi
kabul edilen Avrupa, “Diinya Vatandaghg1” olgusuna da bir tanimlama getirmistir. Bu kav-
ram, ulus-devlet yapisina dokunmadan, bireylerde arzulanan bir bakis acis1 gelistirmenin
diinya barisina hizmet edecegimi iddia eder. Bu elbette alternatif bir perspektiften ¢ok herkesi
kucaklayan ve menfaatten ari bir evrenselligi ongoriir. Su an itibariyle iitopya olan bu yakla-
simin realiteye doniisebilmesi i¢in 6nyargilarm olmadig bir diinya inga etmek gerekmektedir.
Bunun yaninda insan haklarmin ve kiiresel adaletin din, dil, irk faktorlerini gozeten goreceli
pratikler olmas1 yine kozmopolitizmin sadece teorik olarak soyut bir ideal olarak kalmasina
neden olacaktir.

Diinya vatandashg fikri, gogunlukla elitistlerin ideallerini besleyen bir iitopya ve entelek-
tiiel bir soylem olarak kalmaya devam etmemesi i¢in yine s6z konusu kesimlerin ¢abalari ile
dogru orantilidir.
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Giris

Yabana dil 6gretimi, sadece dil bilgisel yapilarin 6gretilmesine indirgenen bir siire¢ degil;
dilin toplumsal, kiiltiirel ve biligsel boyutlarini da kapsayan ¢ok katmanl bir etkinlik olarak
goriilmektedir. Glintimiizde dil 6gretiminin 6ncelikli amaci, 6grencilerin hedef dilde iletisim
kurabilme, anlam {iretebilme ve farkli baglamlarda uygun dilsel stratejiler gelistirebilme
becerilerini edinmeleri olarak degerlendirilmektedir. Kiiltiirleraras iletisimsel yetinin kazan-
dirilmasi olarak da tanimlanabilen bu siirecte hedef dile ait metinlerin 6nemi yadsinamaz. Bu
noktada metinler, dilin gercek ortamlarda kullanimlarini temsil eden, igerigin ancak baglam
icerisinde bir anlam kazandig 6zgiin dil 6gretim materyalleri olarak 6ne ¢ikmaktadir ve
ogrenciler icin yalnizca dilsel unsurlar1 degil, ayn1 zamanda kiiltiirel degerleri, toplumsal
normlar1 ve hedef kiiltiire ait diigtinme bigimlerini de sunmaktadirlar. Bu yoniiyle yabanci dil
derslerinde hedef dil 6gretim siirecinde yalnizca dilsel dgelerin “nasil sdylendigi”ne degil,
“neden ve hangi baglamda sdylendigi”“ne de odaklanilmas: gerektigi ortadadir. Bu kapsamda
metindilbilim, dilin metin diizeyinde isleyisini inceleyen ve anlamin olusum siirecini agikla-
maya calisan bir alt disiplin olarak karsimiza ¢ikmaktadir. 1970’lerde ilk kez kendini gosteren
bu alan, 2010 sonras: donemde 6zellikle yabanci dil 6gretimiyle yakindan iligkilendirilmis,
metinlerin bagdagiklik, tutarlilik, tiir ve giinliik hayattaki islevleri agisindan mercek altna
alinmalar1 gerektigi gerceginden hareketle yabanci dil 6gretim siireclerinin merkezine
alinmustir (Fix 2011; Brinker & Colfen 2018).

Metindilbilimsel Yaklasim

Metindilbilim, dilin en iist diizey birimi olan metni merkezine alir ve dilin iletisimsel
dogasini agiklamaya calisir. Heinemann ve Viehweger (1991) ve Sandig (2006), metni yalnizca
bir tiimceler dizisi degil, belirli bir iletisimsel amaci gergeklestirmek iizere tegkil edilmis an-
laml1 bir biitiin olarak tanimlar. Bu tanum, dil 6gretiminde metinlerin neden merkezi bir rol
oynadigini da ortaya koymaktadir: Dil, gercek yasam fonksiyonunu tiimcelerden ziyade,
metinlerle gergeklestirir. Metindilbilimsel ¢oziimleme, metnin bigimsel 6zellikleriyle birlikte
anlamsal ve islevsel yonlerini de degerlendirir. Bagdasiklik (Kohdsion) 6geleri -0rnegin
baglaclar, zamirler ve sozciik tekrarlari- metin yiizeyinde baglanti kurarken; tutarlilik
(Kohérenz) anlam diizeyinde biitiinliik saglamaktadir. Bu iki boyutu yabanci dil 6grenenlerin
kavramalari, metinleri anlaml bir sekilde iiretme ve ¢oziimleme yetilerini gelistirir (Lelkes &
Misiak 2025) boylece 6grenciler yabanci dilde kaleme alinmaig bir metni okurken konusurken
ya da yazarken bu yetilerini kullarurlar.
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Metindilbilim ayrica metin tiirleri ve metin islevleri {izerine sistematik bir ¢ergeve sun-
maktadir. Anlati, agiklama, tartisma, betimleme gibi tiirlerin her biri, 6zgiin dilsel kaliplar ve
iletisimsel amaglar tasir. Yani bir makale metninin dili ile bir yemek tarifi metninin dili,
kullanim tarzlar1 birbirinden biiyiik farklilik arzeder. Bu tiirlerin 6gretimi, 6grenenlerin farkl
baglamlarda uygun dilsel stratejiler gelistirmesine olanak tanir (Hausendorf, Kesselheim, vd.
2017). Bagka bir ifadeyle yabanci dil 6grencisi bu siiregte islevi farkli olan ne kadar ¢ok metin
tiiriiyle kargilagirsa dilsel donanimi da o denli yeterli olur.

Yabanc Dil Ogretim Siirecinde Metinler

Yabanci dil 8gretiminde metinler, dilin biitiinciil ve dogal bigimini temsil eder. Ogrenciler
dilsel yapilari, kelime dagarci$ini ve sdylem kaliplarini, metinler aracili§iyla baglama dayali
olarak dgrenirler. Ozellikle otantik metinler, hedef kiiltiiriin dilsel ve diisiinsel 6zelliklerini
icerdikleri igin 6grenenlerin kiiltiirlerarasi farkindaliklarimi da giiglendirir. Bu kapsamda otan-
tik olarak da isimlendirilen 6zgiin metinlerin siirecteki onemine deginmek yerinde olacaktr:

Metindilbilim agisindan “6zgiin metin” kavrami, bir metnin yalnizca 6gretim amaciyla
yapay bigimde tiretilmemesi degil, dilin dogal kullanim kosullarinda, gercek bir iletisimsel
baglamda ortaya ¢ikmis olmasi anlamina gelir. Bagka bir ifadeyle 6zgiin metinler yabanci dil
ogretimi amaciyla kaleme alinmamis olan metinlerdir. Bu tiir metinler, dilin sosyal iglevlerini,
baglam ici anlam Orgiisiinii ve kiiltiirel 6geleri barindirarak, 6grencilere dilin sistemini degil
kullanimin1 gosterir. Metindilbilim, dilin anlamini tek tek ciimlelerden ziyade metin
biitiinltigii, baglam, gonderim iliskileri igerisinde inceler. Bu nedenle yabanci dil 6gretiminde
metin temelli bir yaklasim, dilin 6gretimini daha gergekgi ve iletisimsel hale getirir.

Yabana dil 6gretiminde 6zgiin metinlerin kullanimi, 6grencilerin dili yalnizca yapisal
diizeyde degil, baglamsal ve islevsel diizeyde de grenmelerini miimkiin kilar. Ogretim icin
0zel olarak hazirlanmis kurgusal metinler genellikle belirli bir dil bilgisel kurali 6rneklemek
amaciyla tasarlandigindan, dilin gergek iletisim ortamlarindaki dogal kullanimin1 ve prag-
matik Ozelliklerini yansitmakta yetersiz kalir. Zaten dilsel-isitsel yontemde de elestirilen ve
ardindan iletisimsel yontemin ortaya ¢ikmasinin en énemli sebepleri arasinda da bir sekilde
dil bilgisi konusunu anlatma amagcli yazilan sentetik diyalog metinleri yer aliyordu. Buna
karsilik 6zgiin metinler, gergek kullanicilar tarafindan belirli amaglarla tiretilmis olduklarin-
dan, 6grenenlerin dili toplumsal bir etkinlik olarak kavramalarina katki saglamaktadir. Ozgiin
metinlerin 0grencilerin dil farkindaligini artirarak anlam kurma siireglerine etkin bi¢imde
katilimlarini sagladigmi belirten Polio (2014) ayrica bu tiir dil dgretim materyallerinin
baslangi¢ diizeyinde bile 6grencilerin motivasyonunu yiikselttiginin ve gercek iletisimsel du-
rumlara hazirlik 6zelligi tasidiginin altini ¢izmektedir.

Metindilbilimsel olarak 6zgiin metinlerin kullaniminda en 6nemli nokta, dgrencilerin
“metin ¢éztimleme” ve “baglamsal anlam kurma” siireclerine dahil olmalaridir. Dil 6grenimi,
bu sekilde yalmizca s6z dizimsel bir etkinlik olmaktan ¢ikar, anlam inga siirecine doniistir.
Ogrenciler metinlerdeki baglag¢ yapilarini, kelimelerin duruma uygun kullanim olanaklarini,
tutarlilik ve bagdasiklik unsurlarin fark ederek, dilin isleyisinin farkina varirlar.

Ancak 0zgiin metinlerin 6gretim ortaminda dogrudan kullanilmasi her zaman miimkiin
olmayabilir. Ogrencilerin dil diizeyi, zaman kisitlamalari veya metinlerin yogun kiiltiirel
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gondermeleri gibi unsurlar, bu tiir metinlerin 6zellikle diisiik dil diizeyine sahip 6grenciler
tarafindan anlasilmasinmi gticlestirebilir. Bu durumda karsimiza “ilhimli/dlciilii 6zgiinlitk”
kavrami ortaya ¢ikmaktadir. Dogal, 6zgiin metinlerin 68renci seviyesine uygun olarak kelime
ve yap1 kapsaminda basitlestirilmesi anlamina gelen bu yaklasimda metnin baglami, metin
tiirti ve iletisimsel amaci korunur. Boylece metnin metindilbilimsel biitiinliigii zarara ugram-
adan ogretimsel islevi 6n plana alimuis olur. Riedner (2018), oOzgiinlik kavraminin
ogretimde mutlak bicimde uygulanamayacagini, her metnin belirli 6l¢lide didaktik bir fil-
treleme siirecinden gectigini belirtir. Bu nedenle amag, metni “oldugu gibi” kullanmak degil,
iletisimsel degeri ve metnin tiirsel 6zellikleri korunarak 6grencilere gercek dilin iletisimsel or-
tamini sunmaktir. Metindilbilim, bu siirece metin tiirleri ve sdylem yapilar1 temelinde siste-

matik bir yaklagim kazandirir.

Yabanc Dil Ogretiminde Metin Tiir ve Islevleri

Metin tiirti kavram, dilin farkl iletisimsel ortamlarda tistlendigi islevleri anlamada temel
bir anahtardir. Brinker, Colfen ve Pappert (2018), her metin tiirtiniin belirli bir yapisal orgii ve
sOylem stratejisi tagidigini belirtir. Dil 6gretiminde bu farkindaligin kazandirilmasi, 6grencil-
erin hedef dilin cesitliligini ve kullanim baglamlarmi 6grenmelerini kolaylastirir. Anlati
metinleri, 6grencilerin olay orglisii ve zamansal yap1 gibi dilsel unsurlar1 kavramasini ko-
laylastiriken; aciklayici metinler onlarin bilgi aktarimi ve neden-sonug iligkisi kurma becerile-
rini gelistirir. Tartisma metinleri ise ileri diizeyde dilsel {iretim ve diisiinsel organizasyon ger-
ektirir (Janich, 2008). Tiim metin tiirlerinin ayn1 zamanda baglamlarina uygun sozciik ve
kullanimlar igermelerinden dolay1 6grencilerin hedef dildeki kelime hazinelerini gelistirdikle-
rini de 0zellikle vurgulamak gerekmektedir.

Metin tiirti temelli 6gretim, 6zellikle yazili anlatim becerisinde dgrencilerin metin plan-
lama, paragraf diizenleme ve baglam uygunlugu gibi tist diizey beceriler kazanmasimi
miimkiin kilar (Brinker, Colfen ve Pappert 2024). Boylece bu tiir materyaller hem okuma-an-
lama hem de yazili {iretim siireglerinin yapilandirilmasinda etkili bi¢cimde kullanilabilir.
Okuma 6gretiminde metin ¢oziimleme stratejileri (6rnegin bagdasiklik belirteglerini tanima,
paragraf gegcislerini izleme) 0grencilerin dili aktif kullanabilme becerilerini gelistirir. Yazma
Ogretiminde ise metin organizasyonu, baglam uyumu ve tutarlilik olusturma becerileri
hedeflenir (Jakobs ve Spinath 2015).

Ayrica dijital cagin giin gegtikce daha fazla yasama dahil olmasiyla birlikte metin kavrami
genislemis, ve ¢cok modlu yapilar (6rnegin gorsel, isitsel ve sozel 6gelerin birlikte sunuldugu
metinler) yabanci dil 6gretiminin vazgegilmez pargasi haline gelmistir. Bu durum, metindil-
bilimin uygulama alanini genisletmis ve metinlerin 6gretimsel degerini artirmistir (Fix 2011).
Dolayisiyla yabanci dil 6gretim siireglerinde ¢ok modlu metinlere yer verilmesi dort dil becer-
isinin de senkronize bi¢cimde gelistirilmesi noktasinda oldukg¢a olumlu sonuglar verecektir.

Bu cercevede, yabanc dil 6gretiminde farkli metin tiirlerine yonelik ders ici uygulama
onerileri farkli sekillerde gelistirilebilir. Asagida yabanci kiiltiiriin glinliik hayatina ait, gercek
iletisim ortamlarinda 6grencilerin karsilasma olasili1 yiiksek olan bazi metin tiirlerine yer

verilmisgtir:
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- Gazete haberleri, 6zgiin metin olarak giincel dil kullanimi, baghk yapilari, bilgi yogun-
lugu ve nesnellik-6znelik dengesi bakimindan yabanci dil 6gretiminde kullanilmas: gereken
onemli materyaller arasinda yer almaktadir. Ogrencilerle yapilacak etkinliklerde haber
metinleri {izerinde baslik-govde iligkisi, zaman kipi se¢imi, dogrudan-dolayl1 anlatim gibi un-
surlar analiz edilebilir. Bu tiir etkinlikler, 6grencinin metin tutarlilig: ve bilgi aktarim bigim-
lerini fark etmesini saglar. Ayrica haberin igerigi kiiltiirel baglamla iliskilendirilerek, dilin
kiiltiirle ig ige isleyisi gosterilebilir. Ayn1 zamanda aktif kelime haznesini de olumlu yonde
etkileyen bu tiir metinler, genelde evrensel konulari isledigi icin 6grencilerin daha ¢ok ilgisini
cekmektedir.

- Diyalog ya da kisa konusma metinleri, sozlii sOylemin metindilbilimsel &zelliklerini
ogretmek igin uygundur. Ozellikle konusma igi kesitler, dolayl anlatimlar, sdzciik tekrarlart
ve kiiltiirel farkliliklar da gosterebilen jest-mimik gibi viicut dili iletisim unsurlari, 6grencilerin
dilin kiiltiirinii ve dogal akigin1 anlamalarina yardimer olur. Ogrenciler, 6zgiin bir radyo
roportaji ya da sokak roportaji dinleyerek konugmacilarin baglag ve tekrar kullanimini taniya-
bilir, gercek iletisim ortamlarinda olas: dil kullanim stratejilerini belirleyebilirler. Bu sayede
sOzlii iletisim ortamlarinda da dilin nasil yapilandirildigini daha iyi kavrayabilirler.

- Edebi metinler de 6zgilinliigiin 6nemli bir boyutunu temsil etmektedir (Tepebasili, 2001;
Kirmizi, 2014). Bir romana ait boliimler, kisa oykiiler ya da siirler, dilin estetik kullanimi ve
tist diizey anlam Orgiisiinii gosterebilir. Bu tiir metinlerle yapilan etkinliklerde 6grenciler,
metin i¢i bagdasiklik araglarini (6rnegin tekrarlar, mecazlar, ¢agrisimlar) analiz ederek hem
dil bilimsel hem kiiltiirel farkindalik kazanir. Ornegin Alman bir yazarm eserinin kisa bir
pasaji, soz dizimsel karmasiklig1 ile metindilbilim agisindan incelenebilir; 6grenciler bu metin
tizerinden uzun ciimlelerin bagla¢ yapisini ve anlamsal ilerleyisini kesfedebilir.

- Reklam metinleri ise ¢cagdas metindilbilim agisindan ¢ok yonlii bir 6gretim materyalidir.
Kisa, yogun ve kiiltiirel cagrisimlarla dolu bu metinler, 6grencilerin pragmatik dil kullanimini
fark etmelerine yardimai olur. Reklam sloganlari, kelime oyunlari, gorsel-metin iligkileri ve
ikna stratejileri izerine yapilan ¢oziimlemeler, dilin islevsel boyutlarini 6gretir. Ogrenciler, bir
Alman reklam afisini inceleyerek, gercek hayata ait dilin islevsel, amaca yonelik ozelligini
bizzat yasayarak gercek dili farkli 6zellikleriyle somut olarak tanima firsati bulur. Benzer
nesneye yonelik kendi iilkelerindeki reklam metnini hedef {ilkedeki reklam metniyle igerik
agisindan karsilastirmalar: onlarin kiiltiirleraras: yetilerinin gelisimine 6nemli katkida bulu-
nur.

- E-mail, blog, forum goénderisi gibi dijital metin tiirleri, glintimiiziin iletisimsel gergek-
liklerini smif ortamina tasir. Ogrenciler bu metinlerdeki bigimsel sadelik, hitap bigimleri ve
gayriresmi dil 6zellikleri tizerine yogunlasarak dijital aktiiel dil kullanim olanaklarini yakin-
dan goriirler.

Bu tiir uygulamalar, metindilbilimsel temelli “metin ¢oziimleme” yontemini yabanci dil
derslerine entegre eder. Ogrenciler yalnizca dilin kurallarimi degil, metnin islevini, amag-kitle
iligkisini, tutarlilik araclarin1 ve baglamla etkilesimini 6grenirler. Boylece 6grenme siireci dil
bilgisel bilgiye degil, iletisimsel becerilere dayal1 hale gelir. Bu sirada kelime hazinesi gelisen
ogrencinin her tiirlii duruma uygun dil kullanim becerisi de olumlu yonde etkilendigi i¢in
motivasyonu ve Ozgliveni artar.
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Metinler, dort temel dil becerisinin tiimiinii entegre bicimde gelistirmeye olanak tanur.
Ornegin bir haber metni, hem okuma-anlama hem de tartisma etkinlikleri i¢in kullanilabilir.
Benzer sekilde bir anlati metni, hem dil bilgisel kaliplarm 6gretimi (Uslu, 2020) hem de yazma
tiretimi igin etkili bir aragtir. (Jakobs 1997). Diyalog tarzinda yazilmis olan metinler de giinliik
hayattaki iletisim durumlarimi yansittig1 icin konusma becerisinin gelistirilmesi agisindan
oldukga uygundur. Metin merkezli 6gretim, 6grencilerin yalnizca ciimle diizeyinde dogru dil
tiretmelerini degil, ayn1 zamanda anlamly, tutarli ve hedef baglama uygun iletisim kurmalarmi
saglar. Bu nedenle metinler, iletisimsel yeterlilik kavraminin merkezinde yer almaktadir.

Sonug¢ ve Oneriler

Yabana dil 6gretimi artik yalnizca dil bilgisel yapilarin 6gretilmesiyle sinirlandirilma-
makta, dilin toplumsal, kiiltiirel ve biligsel yonlerini igeren ¢ok yonlii bir siireg olarak deger-
lendirilmektedir. Giintimtiizde dil 6gretimi, 6grencilerin hedef dilde anlaml bigimde iletisim
kurabilmelerini, farkli baglamlarda uygun iletisimde bulunabilmelerini ve kiiltiirleraras: far-
kindalik kazanmalarini amaglamaktadir. Bu siiregte metinler, dilin dogal kullanimlarini temsil
eden ve kiiltiirel baglamlar: iceren en onemli 6gretim materyallerinden biridir. Metinler yal-
nizca sozciik ve dil bilgisi yapilarinin degil, ayn1 zamanda hedef kiiltiire ait degerlerin, top-
lumsal normlarin ve diisiinme big¢imlerinin de aktarimini saglar. Dolayisiyla yabanci dil 6gre-
timinde dilsel ifadenin yalnizca “nasil sylendigi”ne degil, “neden ve hangi baglamda sdylen-
digi"ne de odaklanilmasi gerekmekte, 6grencilerin dilsel ifadelere bu agidan da yaklasmala-
ria 6nem verilmelidir.

Metin tiirlerinin 6gretimsel degeri oldukca biiyiiktiir. Her metin tiirii, farkli bir ileti-
simsel islev tasir ve 6zgiin bir yapisal orgliye sahiptir. Anlati metinleri; olay orgiisii, zamansal
yap1 ve anlati bagdasiklig1 gibi unsurlar1 kavramaya yardimear olurken agiklayict metinler bilgi
aktarimi ve neden-sonug iligkisi kurma becerilerinin gelisimine katkida bulunmaktadir. Tar-
tisma metinleri ise ileri diizey diisiinsel organizasyon ve dilsel iiretim gerektirir. Ogrenciler
farkli islevlere sahip iletisimsel metinlerle karsilastik¢a dilin farkli kullanim bigimlerini tani-
yacak ve kendi metinlerini planlama, paragraf diizenleme ve baglama uygun bigimde yazma
becerilerini gelistireceklerdir. Ayrica farkli islevler i¢in yazilan metinlerin kelime hazineleri ve
yapisal 6zellikleri de farkli olacag: icin 6grenciler hedef kiiltiirtin gercek iletisim ortamlarmda
kullanabilecekleri kelime hazinesine de sahip olacaklardir.

Metindilbilimsel ilkeler, hem okuma-anlama hem de yazma 6gretiminde etkili bicimde
kullanilabilmektedir. Okuma 6gretiminde 6grencilerin bagdasiklik 6gelerini tanimasi ve me-
tin Orgiistinii fark etmesi, onlarmn anlam kurma siireclerini derinlestirir. Yazma 6gretiminde
ise tutarlilik, baglam uyumu ve metin organizasyonu becerileri gelistirilir. Dijital cagda metin
kavramu genislemis, gorsel, isitsel ve sozel 6gelerin birlestigi cok modlu yapilar yabanc dil
ogretiminde yaygin bicimde kullanilmaya baslanmistir. Bu durum, metindilbilimin uygulama
alanini genisletmis ve metinlerin 6gretimsel degerini artirmistir.

Tiim bu bulgular 1s5181nda, metindilbilimsel yaklasimin yabanci dil 6gretimine biiyiik bir
katki sagladig1 goriilmektedir. Bu yaklasim, dili yalnizca yapisal dogrulukla sinirlamaz; an-
lam, baglam ve iletisimsel islev boyutlarini da 6gretim siirecine dahil eder. Metinler aracili-
g1iyla 6grenen birey, dili gercek yasamda nasil kullanacagini 6grenir, hedef kiiltiiriin diistinme
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bigimlerine agina olur ve dort dil becerisini biitiinsel bicimde gelistirir. Boylece dil 6grenimi
ezber temelli bir siireg olmaktan ¢ikar; anlam tiretimi, kiiltiirel etkilesim ve biligsel gelisimi
iceren bir deneyime dontisiir.

Yabanci dil 6gretiminde metin temelli bir miifredatin olusturulmasi biiyiik bir 6nem tasi-
maktadir. Dil bilgisel konular metin baglamina yerlestirilerek 6gretim yapilmali ve 6grenciler,
farkli metin tiirleriyle diizenli bigimde karsilagtirilmalidir. Ogretim siirecinde otantik metin-
lerin (6rnegin gazete haberleri, réportajlar, blog yazilari, film diyaloglari) kullanimi, 6grenci-
lerin hem dilsel hem kiiltiirel farkindaliklarmi artiracaktir. Bunun yaninda 6grencilere bagda-
siklik 6gelerini tanima, tutarliligi saglama ve metin ici ilerlemeyi izleme gibi metin ¢6ziimleme
stratejileri agik bicimde 6gretilmelidir.

Yazma 6gretiminde 6grencilerin metin planlama, paragraf diizenleme ve baglam uyumu
gibi siireglere aktif bigimde katilmasi, tiretim becerilerini gliglendirecektir. Dijital cagin gerek-
lilikleri dogrultusunda, derslerde gorsel, isitsel ve tiimce birlestirme dgelerini bir arada barin-
diran, ¢ok unsurun birlikte bulunmasini igeren ve gerektiren metinlerin kullanimi tesvik edil-
melidir. Ogretmen yetistirme programlarinda metindilbilimsel farkindalik kazandirmaya y&-
nelik 6zel modiiller yer almali, boylece 6gretmenler dilin metinsel boyutunu 6grencilerine ak-
tarabilecek donamima sahip olmalidir. Olgme ve degerlendirme siireglerinde yalnizca dil bil-
gisel dogruluk degil, metnin biitiinliigli, baglama uygunlugu ve anlam olusturma giicti de
dikkate alinmalidur.

Sonug olarak metindilbilimsel yaklasim, yabanci dil 6gretimini cagdas, kiiltiirel ve
iletisimsel bir zemine oturtarak 6grencinin dili gergcek yasamda islevsel bicimde kullanmasini
saglar. Bu anlayis, dilin bir iletisim araci olarak 6gretilmesi gerektigi gercegini temellendirir
ve ogrenme siirecini daha anlamli, kalic1 ve kiiltiirlerarasi bir deneyime doniistiiriir. Bu amaca
ulasabilmek igin 6grenciler, ilgi ¢ekici kendi dilsel becerilerine uygun olan 6zgiin ya da uz-
manlar tarafindan daha basit bir dil ve yapiyla aktarilan iliml1 6zgiin metinlerle her firsatta bir
araya getirilmelidir.

Metin tiiriine gore planlanan, metindilbilimsel ¢6ziimlemeye dayal1 etkinlikler, 6grencil-
erin dilin sosyal boyutunu fark etmelerini, metin baglaminda anlam kurma becerilerini
gelistirmelerini ve dili gercek iletisim durumlarinda kullanmalarini saglar. Bu nedenle yabanci
dil derslerinde metin se¢imi yapilirken yalnizca 6gretim amaciyla tiretilmis materyallere degil,
metindilbilimsel kriterlere uygun, hedef kitleye gore uyarlanmis 6zgiin metinlere 6ncelik ver-
ilmelidir. Boylece dil 6grenimi, hem dogalligin1 hem de 6gretimsel islevselligini korur.
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Mesleki Yabana Dil Olarak Almanca Ogretiminde Sozciik Ogretim
Yaklagimlari

0gr. Gor. Dr. Esin Karacan Yiicedag
Afyonkarahisar Saglik Bilimleri Universitesi

Giris

Almanca, Avrupa’da bilimsel iiretim, teknolojik gelisme ve ekonomik etkilesimin temel
iletisim dillerinden biri olarak konumlanmakta; bu durum dili, mesleki yabanc1 dil 6gretimi
baglaminda stratejik bir oneme tasimaktadir (Otte, Scheiderer, Hoffmann ve Isenhardt, 2020).
Bu 6nem, Almanca 6gretimini yalnizca dilbilgisel yapilarin aktarimiyla sinirli bir siire¢ olmak-
tan ¢ikararak, ogrenenlerin mesleki kimliklerini, kiiltiirleraras: etkilesim becerilerini ve istih-
dam edilebilirliklerini gelistirmeye yonelik cok boyutlu bir 6grenme alanma dontistiirmekte-
dir. Mesleki yabanci dil olarak Almanca 6gretimi, bireylerin belirli bir meslek alaninda etkili
bigimde iletisim kurabilmeleri i¢in gerekli olan terminoloji, kavramsal yap1 ve sdylem bigim-
lerini edinmelerini amaglar. Bu yaklasimda dil, yalnizca bir ifade arac1 degil, ayn1 zamanda
mesleki bilgi tiretimi, paylasimi ve problem ¢ozme siireglerinin aktif bir bilesenidir. Saglik,
turizm, miihendislik veya egitim gibi farkl disiplinlerde yiiriitiilen Almanca 6gretimi, her ala-
nin 6zgiin sozciik dagarcig ve iletisim baglami nedeniyle farkli pedagojik yaklagimlar gerek-
tirir. Bu nedenle mesleki yabana dil 6gretimi, genel dil 6gretiminden ayr: olarak disiplin te-
melli, islevsel ve baglama duyarli bir pedagojik anlayis cercevesinde ele alinmalidar.

Bu genel ¢erceve icinde miithendislik alani, mesleki yabanci dil 6gretiminin en belirgin
uygulama 6rneklerinden biri olarak 6ne ¢ikmaktadir. Bunun temel nedeni, miihendislik egiti-
minin dogasi geregi disiplinlerarasi bilgi tiretimine dayal1 bir yapiya sahip olmasidir. Bu ne-
denle 6grencilerden yalnizca teknik bilgiye hakim olmalar1 degil, ayn1 zamanda bu bilgiyi
farkli baglamlarda etkili ve dogru bigcimde dilsel olarak ifade edebilmeleri beklenmektedir.

Teknik Almanca, soyut kavramlara, cokanlamli yapilara ve baglama 6zgii terimlere dayal:
karmastk bir dilsel yapiya sahiptir. Ozellikle uzun bilesik kelimeler, terminolojik yogunluk ve
kavramsal gesitlilik, 6grencilerin anlam kurma siireglerinde ek biligsel yiik olusturmaktadir.
Bu durum yalnizca yazili metinleri anlamada degil, ayn1 zamanda miihendislik derslerinde
kullanulan dili takip etmede, sozlii sunumlar1 anlamada, teknik rapor hazirlamada ve proje
tabanli is birliklerinde iletisim kurmada da zorluklara yol agmaktadir (Hettinger, 2020).
Ogrenciler, okuma siirecinde kavramlarin gokanlamliligiyla, dinleme siirecinde ise hizli tem-
polu, terminoloji agisindan yogun sdylemlerle kars: karsiya kalmaktadir (Ehlich ve Rehbein,
2015). Dilsel zorluklar, 6grencilerin kavramsal anlama, kendini ifade etme ve mesleki iletisim
kurma becerilerini dogrudan etkilemektedir. Terminoloji bilgisinin yetersizligi, mithendislik
ogrencilerinin akademik yeterliklerini, problem ¢6zme kapasitelerini ve alanlarma 6zgl
diistinme bicimlerini sinirlayabilmektedir (Baumann, 2009). Teknik terimlerin yalnizca ytiizey-
sel bicimde ya da baglamdan kopuk 6grenilmesi, bilgi aktarimini ve disiplinlerarasi etkilesimi
de olumsuz etkilemektedir. Bu nedenle teknik Almanca o6gretimi, geleneksel sozciik
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ogretiminden farkli olarak, biligsel siiregleri destekleyen, anlam iligkilerini one ¢ikaran ve
baglama dayali stratejilerle yiiriitiilmelidir (Neef, 1997; Duddeck, 1999; Klischat, 2020).

Bu calisma, miihendislik alaninda Almanca 6grenen 6grenciler igin etkili sozciik 6gretim
yaklagimlarii kuramsal bir perspektiften degerlendirmeyi amaglamaktadir. Aragtirmada ni-
tel yontemlerden dokiiman incelemesi kullanilmis; teknik terim ogretimine iliskin ulusal ve
uluslararasi kaynaklar kapsamli bicimde analiz edilmistir. Elde edilen veriler, tematik kate-
goriler altinda yapilandirilmis ve her bir strateji ilgili kuramsal temellerle iliskilendirilerek be-

timleyici bir anlayisla yorumlanmustir.

Anlam iligkilerine dayal1 6gretim, baglamsal 6grenme, gorsel materyal kullanimi, zihinsel
haritalama ve tekrar temelli yaklasimlar 6ne ¢ikan stratejiler arasinda yer almakta; bu strateji-
ler bilissel 6grenme kuramlar1 1s1ginda ele alinmaktadir. Bulgular, ¢coklu modaliteleri igeren,
anlam merkezli ve bilissel siirecleri destekleyen stratejilerin teknik Almanca 6gretiminde etkili
oldugunu gostermektedir. Bu galisma, teknik Almanca 6gretimiyle ilgilenen 6gretmenler, ma-
teryal gelistiriciler ve miifredat planlayicilari igin kuramsal bir rehber sunmay1 amaglamakta-
dir. Literatiirde teknik Almanca 6gretimine iliskin gesitli arastirmalar bulunsa da, miihendis-
lik 6grencilerine yonelik sozciik 6gretim stratejilerini dogrudan ele alan bir ¢alismaya rastlan-
mamaktadir. Dolayisiyla bu ¢alismanin, alandaki boslugu doldurarak teknik Almanca termi-
noloji 0gretimine kuramsal bir bakis sunacag ve alana degerli bir katki saglayacag diistintil-
mektedir.

Alan Diline Dayal1 Yabanci Dil Ogretimi ile Genel Yabanci Dil Ogretimi Arasindaki Iliski

Fluck’a (1992) gore, genel yabanci dil 6gretimi ile alan diline dayali yabanci dil 6gretimi
arasinda Ozellikle hedef kitleye 6zgiiliik, alan odaklilik ve alan iletisimsel yeterlik agisindan
belirgin farkliliklar bulunmaktadir. Bu ifadeye bagh olarak, alan diline yonelik 6gretim ve
O0grenimin bagimsiz bir nitelige sahip olup olmadig1 sorusu giindeme gelmektedir. Alan did-
aktigi literatiiriinde sikca dile getirilen goriis, alan diline dayali yabanci dil 6gretiminin
ozgiinliigiiniin yalnizca farkl iletisimsel baslangi¢ durumlarina ve metin se¢imine dayandigy;
bunun 6tesinde genel yabanc dil didaktiginin ilkelerinin gecerli oldugu yontindedir (Hoff-
mann, 1985; Kremer, 2007; Roelcke, 2010). Dolayistyla, alan didaktiginin yabanci dil 6gretimin-
den tamamen bagimsiz, 6zerk bir statiiye sahip olmadig ileri stirtilebilir.

Bu yaklasima gore mesleki amacl dil, aslinda genel dilden tamamen farkli degildir; kul-
lanilan araglar ve yapilar temelde aynidir. Ancak mesleki baglamlarda dil, is alanmna 6zgii
standartlar ya da terminoloji temelinde kullanildig1 icin daha kesin, net ve anlasilir olmaktadir
(Wiesner, 2012). Ornegin bir teknisyen ya da miihendis icin “Hebel” (kaldirgag) gibi bir ifade,
tiim taraflarca ayni nesneyi ¢agristirir. Bu ortak bilgi zemini, yanlis anlamalarin 6niine geger
ve iletisimi giindelik dile gore daha giivenilir hale getirir. Bu nedenle alan dili, genel dilin 6zel
bir kullanim bigimi olarak goriiliir ve hedef dilin 6gretmeninin erisebilecegi, 6gretebilecegi bir
boyut tasir. Dolayisiyla mesleki yabanci dil 6gretimi, bagimsiz bir alan olarak degil, genel ya-
banci dil 6gretiminin ayrilmaz bir pargasi olarak degerlendirilmektedir.

Beier ve Mohn (1988) ise bu yaklasimi elestirerek, alan dilinde iletisimin islevselliginin g6z
ard1 edildigini belirtmistir. Alan baglamlarinda kullanilan dilsel ifadeler, giindelik dilde ¢ok
ta sik karsilasilmayan 6zgiin islevler tistlenmektedir. Belirli mesleki amaglara hizmet eden
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dilbilgisel yapilar farkli bicimlerde kullanilabilir ya da ayni iletisim amaci, baglama gore de-
gisen yontemlerle ifade edilebilir. Ornegin, giindelik dilde “Die Gliihlampe funktioniert nicht”
(ampul ¢alismiyor) denirken elektrik miihendisligi baglammda ayn1 durum “Im Stromkreis
liegt eine Unterbrechung vor” (Elektrik devresinde bir kesinti var) seklinde ifade edilir. Boy-
lece teknik dil, sorunu yalnizca betimlemekle kalmaz, ayn1 zamanda nedeni ortaya koyarak
daha kesin ve iglevsel bir aciklama saglar. Bu durum, alan iletisiminin genel dilin 6tesinde
kendine 6zgii kurallar ve iglevleri olan bir sistem oldugunu gostermektedir. Dolayisiyla alan
iletisiminin dilbilimsel agcidan tanimlanmasi, mesleki yabanci dil 6gretimini hem gerekli hem
de zorunlu kilmaktadir.

Alan diline dayal1 yabanci dil 6gretimi ile genel yabanci dil 6gretimi arasindaki baglanti
goz ard1 edildiginde, yalnizca alan odakl: dile indirgenip genel dil 6gretimi ihmal edildiginde,
onemli bir sorun ortaya ¢tkmaktadir. Ciinkii alan dilini 6grenmek neredeyse her zaman genel
dil becerisine dayalidir. Ogrenmenin yalnizca mesleki dile odaklanmasi, 6grencilerin sosyal
baglamlarda kendilerini ifade etme olanagini smirlayabilmektedir (Schwenk, 2010; Ahren-
holz, 2010). Bu nedenle Fluck (1992), alan ve genel yabanci dil 6gretimi arasinda karsitlik
kurmak yerine, ortak ve farkli yonlerin birlikte ele alinmasini énermektedir ve ona gore genel
yabanci dil 6gretimine kiyasla, alan diline dayali yabanci dil 6gretiminin baz1 6zgiin 6zellikleri
bulunmaktadir:

- Hedefler ve igerikler, ¢cok daha belirgin bigcimde 6grencilerin somut ihtiyaglarina yone-
liktir. Dil yeterliginin gelistirilmesi, ayn1 zamanda mesleki yeterliligin artmas1 anlamina gelir.

- Alan diline dayal1 yabanci dil 6gretimi, 6grencilerde belirli bir alan bilgisini gelistir-
meyi amaglar. Ogretmen, 6grencinin mesleki baglamini anlamak ve bu baglami dersin icine
tasimak durumundadir.

- Ogretimin odagi, mesleki baglamda islevsel olarak kullanilabilecek iletisim alanlaridur.
Buradaki dil, alan metinleri aracili§iyla giincellenir ve somutlastirilir.

- Dersin tasarimi, yalnizca genel yabanci dil 6gretiminin ilkeleriyle degil, ayn1 zamanda
alan dilbiliminin bulgulariyla da sekillendirilmelidir.

- Dort temel beceri (okuma, yazma, dinleme, konusma), mesleki hedeflere gore farkli-
lastirilir; yalnizca ilgili yonler gelistirilir. Buna ek olarak, ¢eviri besinci beceri olarak 6ne ¢ikar.

- Alan dogrulugu ile dil dogrulugu, birlikte ele aliir. Bu durum, 6zel alistirma tiirlerini
(6rnegin hata toleransi, metin se¢imi Olgtitleri) gerekli kilar.

- Bunlarin yaninda, kurs organizasyonunda da 6zgiin nitelikler vardir: miimkiin oldu-
gunca homojen siniflarin olusturulmasi, zaman faktoriiniin dikkate alinmasi ve maliyet-fayda
dengesi gibi.

Ozetlemek gerekirse, Fluck’a gore (1992), alan diline dayali yabanci dil 8gretimini diger
Ogretim tiirlerinden ayiran baslica 6lgiitler, alan odaklilik ile hedef kitleye 6zgiiliik olarak 6ne
cikmaktadir.

Teknik Almanca Ogretiminde Kuramsal Arka Plan

Teknik Almanca 6gretiminde sozciik dagarciginin gelistirilmesi, yalnizca terminolojik
bilgi aktarimiyla siirl degildir. Hedeflenen sozciiklerin zihinde nasil islendigi, uygulandigi
ve kalict hale geldigi de siirecin birer parcasidir. Bu noktada, yabanci dil 6gretiminde 6ne ¢ikan
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baz1 biligsel kuramlar, teknik terimlerin 6grenilmesinde énemli bir teorik dayanak sunmak-
tadir. Soyut kavramlar, ¢ok anlamhilik, baglama 6zgii kullanimlar ve uzun bilesik s6zctiklerle
karakterize edilen teknik Almanca, ogrenenlerin biligsel siireglerini énemli Olgiide zorla-
maktadir ve bu durum, teknik dil 6gretiminin kuramsal yaklagimlar 1s1g1nda ele alinmasini ve
daha sistematik, verimli bir yapiya kavusturulmasimi zorunlu kilmaktadir (Baumann, 2009;
Hettinger, 2020). Paivio'nun Cift Kodlama Kurami, Craik ve Lockhart'in (1972) Islemleme Der-
inligi Hipotezi ile Baddeley ve Hitch'in (1974) Calisma Bellegi Modeli, teknik Almanca termi-
noloji 6gretiminin anlagilmasina ve gelistirilmesine yonelik giiglii bir arka plan saglamaktadir.

Paivio'nun (1971, 1986) gelistirdigi Cift Kodlama Kurami, bilginin sozel ve gorsel olmak
tizere iki farkl kanaldan islendigini 6ne stirmektedir. Sozciikler yalnizca isitsel-sozel bigcimde
degil, ayn1 zamanda gorsellerle desteklendiginde zihinde iki ayri1 kod tiizerinden temsil
edilmektedir. Boylelikle 6grenilen bilginin hem hatirlanma oranini artmakta hem de anlamh
baglantilar kurulmas1 kolaylagsmaktadir. Cift kodlama, 6zellikle miithendislik 6grencilerinin
kavramlari somutlastirmalarina ve mesleki uygulamalarda daha kolay hatirlamalarina katki
sunmaktadir.

Ornegin, ,Drehmoment” (tork), ,Schubkraft” (itme kuvveti), , Leiterplatte” (devre kart1)
gibi teknik terimler soyut kavramlari ifade etmektedir. Bu terimler gorseller (motor semalari,
devre diyagramlari) ile birlikte sunuldugunda, hem s6zel hem gorsel kodlama saglanmak-
tadur.

Craik ve Lockhart'in (1972) gelistirdigi Islemleme Derinligi Hipotezi, &grenmenin
kaliclliginin, bilgiyi ne kadar derin isledigimize baglh oldugunu ileri siirmektedir. Yiizeysel
islemleme (Or. kelime tekrarlar1) kisa vadeli 6grenme saglarken, anlamli islemleme (baglam,
islev, kavramsal iliski) uzun vadeli 6grenmeyi desteklemektedir.

Yalnizca , Ventil” (valf) gibi terim listelerini ezberlemek kisa siireli hatirlama sagla-
maktadir. Ancak 6grencilerin bu terimin islevini miihendislik siireglerinde kullanarak 6gren-
meleri, kavramin kalici hale gelmesine yardimei olmaktadir.

Omegin ,Spannung” (gerilim) kavrami bir devre olciimiinde uygulamali olarak
islendiginde, daha derin bir islemleme gerceklesmektedir.

Baddeley ve Hitch'in (1974) gelistirmis olduklar1 Calisma Bellegi Modeli ise, bilginin kisa
siireli olarak islenmesini aciklayan onemli bir modeldir. Bu model fonolojik dongii (isitsel
bilgi), gorsel-uzamsal not defteri (gorsel bilgi) ve yonlendirici yonetici (dikkat ve kontrol)
olarak ii¢ ana bileseniyle one ¢ikmaktadir. Ogrenciler derslerde ayn1 anda hem 0gretmenin
agiklamalarini dinlemekte (fonolojik dongii), hem gorselleri incelemekte (gorsel-uzamsal not
defteri), hem de dikkatlerini stirdiirmeye ¢alismaktadir (yonlendirici yonetici).

,Kraftstoffverbrauchsmessgerat” (yakit tiiketim Olgtim cihazi) gibi uzun ve karmasik
bilesik sozciikler 6grencilerin kalic1 hafizlarini zorlayabilmektedir. Bu nedenle kavramlarin
kiigtik pargalara ayrilmasi (, Warme* 1s1, , Leitung” — iletim, , Fahigkeit” — yeti) ve gorsellerle
desteklenmesi, biligsel yiikii azaltarak 6grenmeyi kolaylagtirmaktadar.

Mevcut kuramlar yabanci dil 6gretiminde yaygin olarak kullanilmasina ragmen, bunlarin
teknik Almanca terminoloji 6gretimine uygulanisina dair sistematik bir gergeve literatiirde yer
almamaktadir. Bu nedenle s6z konusu kuramlarin miihendislik 6grencilerinin sozciik
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ogrenme siireglerine nasil katki saglayabilecegi, calismanin 6zgiin niteligini ortaya koymak-
tadur.

Miihendislik Alaninda Almanca (")gretimine Didaktik Bakis Acis1

Miihendislik ogrencileri icin teknik Almanca 6gretimi, yalnizca terminolojiye hakim
olmay1 degil, ayn1 zamanda dort temel dil becerisinin (okuma, dinleme, konugsma ve yazma)
mesleki baglamda gelistirilmesini de gerektirmektedir. Bu beceriler, 6grencilerin akademik ve
profesyonel yasamlarinda etkin iletisim kurmalarini ve teknik bilgiye erisimlerini dogrudan
etkilemektedir (Steinmetz ve Dintera, 2020).

Teknik Almanca’da okuma becerisi, miihendislik Ogrencilerinin teknik makaleleri,
kullanim kilavuzlarini, raporlar1 ve standart dokiimanlar1 anlayabilmeleri acisindan kritik
oneme sahiptir. Ancak bu metinler, terminolojik yogunluk, uzun bilesik sozciikler ve soyut
kavramlarla doludur. “Deutsch fiir Ingenieure” gibi alan odakli ders kitaplarinda da
vurgulandi8 tizere, miithendislik 6grencilerinin karsilagtiklar: metin tiirleri 6zgiin ve mesleki
iceriklere dayanmaktadir. Bu nedenle 6grencilerin yalnizca metni anlamalar1 degil, ayni za-
manda kavramlarin baglam igindeki islevini ¢oziimleyebilmeleri gerekmektedir. Okuma
stratejileri (tarama, segici okuma, kavram haritalariyla destekleme) bu noktada 6grenicilerin
yiikiinii hafifletmekte ve anlamlandirmay1 kolaylastirmaktadir (Grabe ve Stoller, 2011).

Miihendislik egitimi siirecinde Ogrenciler, derslerde teknik agiklamalari, laboratuvar
yonergelerini ve proje sunumlarini dinlemek durumundadir. Teknik Almanca’daki hizli an-
latim, yogun kavram kullanim1 ve soyut dil yapilar1 dinleme ve anlamay1 zor hale getirmekte-
dir. Ayrica derslerde kullanilan terminoloji c¢ogunlukla Onceden &grenilmemis bilesik
sozciiklerden olustugu ic¢in anlamlandirma daha da giiglesmektedir. Bu noktada, isitsel
girdilerin gorsel materyaller (semalar, formiiller, grafikler) ile desteklenmesi, bilissel yiikiin
azalmasina ve 0grenme siirecinin kolaylasmasina katk: saglamaktadir (Vandergrift ve Goh,
2012).

Mesleki baglamda 6grencilerin teknik sunum yapmalari, proje toplantilarina katilmalari
ve is arkadaslariyla teknik iletisim kurmalar:1 da miihendislik egitiminde beklentiler arasin-
dadir. Konusma becerisi yalnizca terminolojiyi bilmek degil, kavramlar1 baglama uygun ve
akici bi¢cimde ifade edebilme yetisini de beraberinde getirmektedir. Steinmetz ve Dintera
(2020), teknik gortismelerin Ozellikle konusma becerisini gelistirmek igin 6nemli oldugunu
vurgulamaktadir. Rol oynama, vaka ¢alismalar1 ve grup tartismalari, 6grencilerin yalnizca ter-
minolojiyi etkin bir bigimde kullanmalarimi degil, ayn1 zamanda alanlarina 6zgii iletisimsel
islevleri (tfanimlama, agiklama, gerekgelendirme, karsilastirma, yorumlama) yerine getirmel-
erini saglamaya destekleyicidir (Bygate, 2018).

Miihendislik 6grencilerinden beklenen rapor hazirlama, proje belgelerini yazma ve deney
sonuclarimi aktarma siiregleri, teknik yazma yetisini zorunlu hale getirmektedir. Yazma
becerisi terminoloji bilgisinin yani sira farkli metin tiirlerinin (rapor, kilavuz, teknik agiklama)
ozelliklerine uygun tislup ve yapinin kullanilabilmesi de 6nem arz etmektedir. “Deutsch fiir
Ingenieure” kitabinda da bahsedildigi tizere, yazma alistirmalar1 okuma ve hesaplama
gorevleriyle baglantili sekilde tasarlanmakta; boylece 6grenciler 6grendikleri terminolojiyi
tiretken bir bicimde yaziya dokebilmektedir. Konularin gruplandirilarak, kisa teknik
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agiklamalardan baglamak iizere rapor yazimina kadar ilerleyen bir siire¢te asamali olarak
ogretilmesi onemlidir (Hyland, 2004).

Okuma, dinleme, konusma ve yazma becerileri birbirini tamamlayan stiregler olarak
teknik iletisimde anlamli bir biitiin olusturdugu icin, her bir yeti stratejik sozciik 6gretim yont-
emleriyle desteklendiginde daha verimli hale gelmektedir. Ornegin baglamsal 6grenme
okuma ve dinleme siireglerini kolaylastirirken; zihinsel haritalama ve sozciik iliskilendirme
konusma ve yazmay: giiclendirmektedir. Dolayisiyla teknik Almanca 6gretiminde beceriler
ile sozciik Ogretim stratejilerinin entegrasyonu, hem akademik hem de mesleki yeterlilik
agisindan kritik bir 6nem tagimaktadir.

Miihendislik Alaninda Almanca Sézciik Ogretim Stratejileri

Mesleki yabanc dil 6gretiminde giindelik dil ile teknik dil arasindaki farklarin goz ards
edilmemesi biiylik 6nem tasimaktadir. Giindelik dil cogu zaman baglama bagli, esnek ve be-
lirsiz ifadelerle iletisim kurmaya olanak tanirken, teknik dil kesinlik ve standartlasmaya da-
yanmaktadir (Baumann, 2009). Dolayisiyla 6grencilerin mesleki baglamda dogru ve etkili
iletisim kurabilmeleri i¢in bu iki dil diizeyinin ayrimini fark etmeleri gerekmektedir. Bu farkin
yalnizca teorik olarak degil, somut 6rnekler ve uygulamalarla gosterilmesi, 6grencilerin teknik
terminolojiyi giindelik ifadelerden ayirt etmelerini ve mesleki pratiklerinde dogru bigimde
kullanmalarini kolaylagtirmaktadir. Ornegin giindelik dilde “dieses Stiick” (su parca) ifadesi
yeterli olabilirken, teknik dilde ayni nesnenin “Sechskantschraube” (altigen bash vida) olarak
adlandirilmasi beklenir. Bu tiir uygulamali 6rnekler, 6grencilerin yalnizca kelime bilgilerini
degil, aynm1 zamanda mesleki yeterliliklerini de gelistiren vazgecilmez bir pedagojik bir ger-
ekliliktir (Hoffmann, 1985; Roelcke, 2010; Wiesner, 2012). Ogrencilerin alanlarma 06zgii
ogrendikleri sozciikleri anlamlandirmalari, baglama yerlestirmeleri ve etkin kullanabilmeleri
icin cesitli stratejilerden yararlanilmas1 gerekmektedir. Bu stratejiler, bilissel 6grenme kuram-
lartyla da uyumlu olup, miihendislik 6grencilerinin teknik dil edinimindeki kalic1 6grenmeyi
desteklemektedir.

Baglam Icinde Sozciik Ogretimi

Baglam iginde Ogretim, sozciiklerin tek basmna listelenip ezberletilmesi yerine, 6zgiin
metinler ve iletisimsel durumlar i¢inde 6grenilmesini dngdrmektedir. Ozellikle miihendislik
alaninda teknik terimler, ¢ogunlukla uzun bilesik sozciiklerden (Kraftwerksturbine, War-
meleitfahigkeit), soyut kavramlardan ve ¢ok anlamliliktan olusmaktadir. Bu nedenle baglam,
ogrencilerin terimi dogru kavramlastirmalar i¢in kritik bir 6neme sahiptir.

Craik ve Lockhart (1972) tarafindan gelistirilen Derin Islemleme Hipotezi, bir bilginin yal-
nizca yiizeysel bigcimsel 6zellikleriyle degil, anlam diizeyinde islendiginde bellekte daha kalic1
hale geldigini vurgulamaktadir. Teknik Almanca’da bir terimin yalnizca karsiligini bilmek
yeterli degildir; 6grencilerin bu terimi hangi baglamda, hangi islevle ve hangi kavramsal
iliskilerle kullanacaklarini 5grenmeleri gerekmektedir. Ornegin “Leitung” kelimesi, Elektrik
Miihendisliginde “hat/kablo”, Malzeme Miihendisliginde “iletim”, i§letme/Y6netim bilim-
lerinde ise “y6netim” anlaminda kullamilabilmektedir. Ogrencilerin bu ayrimi
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kavrayabilmeleri icin kelimenin gectigi teknik metinler, raporlar ya da deney yonergesi gibi
baglamlarla ¢alismalar1 gerekmektedir.

Tablo 1. Leitung Kelimesinin Baglamlara Gore Anlam Farkliliklar:

Baglam Kullanim Ornegi Anlam
Elektrik Miithendisligi ~ Die elektrische Leitung ist beschadigt. Hat/Kablo
(Elektrik hatt1 hasarli.)

Malzeme Bilimi / Fizik ~ Die Warmeleitung von Kupfer ist sehr Iletim

hoch. (Bakirin 1s1 iletimi ¢ok ytiksektir.)

Isletme / Yonetim Die Leitung des Projekts liegt bei Frau YoOnetim /Liderlik
Miiller. (Projenin yonetimi Frau Miil-
ler’dedir.)

Hedeflenen sozciiklerin, tabloda drneklendigi gibi ilgili alt alanlara gore siniflandirilarak
baglam icinde Ogretilmesi, 6grencilerin kavramlar arasindaki anlam farkliliklarin1 daha net
gormelerine olanak taniyacak ve 6grenmenin kaliciligini artiracaktir. Literatiirde, baglamsal
sOzciik 6gretiminin teknik dil 6gretiminde kaliciligr artirdigr siklikla vurgulanmaktadir (Na-
tion 2001, Schmitt 2010, Meara 2009). C)rnegin, sOzciiklerin yalnizca listeler halinde aktarilmasi
yerine, anlam iliskilerinin somut drneklerle desteklenmesi 6nem kazanmaktadir. Ozellikle
asagidaki Ornek tablodaki gibi isim—fiil-isimlesme iligskisini temel alan kelime tiiretme
calismalari, 6grencilerin terminolojiyi daha kolay kavramalarina ve farkli baglamlarda islevsel
olarak kullanabilmelerine katki saglayan etkili yontemler arasinda degerlendirilmektedir.

Tablo 2. [sim—Fiil-Isimlesme Iliskisi ile Kelime Tiiretme

Substantiv (isim) Verb (fiil) Derivation
(isimlesme)

die Leitung (hat, boru, yone- leiten (iletmek, yonetmek) die Ableitung (tiiretme, iletim,
tim) akis yonlendirme)
der Strom (akim - elektrik ya stromen (akmak) die Stromung (akis, akint1)
da su)
der Druck (basing, baski) driicken (basmak, sikmak) der Ausdruck (ifade, baski)
die Spannung (gerilim -(el- spannen (germek) die Verspannung (gerginlik,
ektriksel ya da mekanik) sikisma)
das Gewicht (agirlik) wiegen (tartmak) das Gleichgewicht (denge)

“Deutsch fiir Ingenieure” adli ders kitabinda da (Steinmetz ve Dintera, 2020:107) isim—fiil—
isimlesme iliskisini temel alan kelime tiiretme ¢alismalarinin yani sira, 6zgiin metinlerden
alinmis malzemeler araciligiyla teknik terimlerin ogretildigi ve 0grencilerin yalnizca termi-
nolojiyi degil, ayn1 zamanda metnin i¢indeki baglamdan sozciigiin anlamini ¢ikarabilmesinin
amaglandig goriilmektedir.
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Gorsel Destek Kullanimz ile Sozciik Ogretimi

Diyagramlar, tablolar, grafikler, teknik ¢izimler ve semalar gibi gorsel materyaller,
kavramlarin yalnizca sozel olarak degil, ayn1 zamanda gorsel kodlarla da zihinde temsil
edilmesine olanak tanimaktadir. Gorsel destek kullanimi aracihigiyla, soyut kavramlarin
yogunlukla kullanildig1 ve kavramsal karmagikligin yiiksek oldugu metinlerde gegen termi-
nolojinin somutlagtirilarak anlamlandirilmasi, bilginin kalic1 hale getirilmesi agisindan 6nemli
bir stratejidir.

Paivio'nun gelistirdigi Cift Kodlama Kurami (1986), bilginin hem s6zel hem de gorsel ko-
dlarla islendiginde bellek yiikiiniin azaldigini ve hatirlamanin giiclendigini ileri stirmektedir.
Teknik Almanca’da, yalnizca terimin tanimini sunmak yerine gorsellerle desteklenmesi,
ogrenenin bilgiyi iki farkli kodlama kanali aracihigiyla islemesine katki saglamaktadir.
Ornegin “Legierung” (alasim) kavrami, yalnizca tanimla degil, bir alagimin yapisini gosteren
diyagramlarla sunuldugunda 6grencilerin kavrami daha dogru anlamlandirdig: ve uzun va-
dede hatirlama becerilerinin gelistii gozlemlenmektedir.

Sekil 1.”Legierung” Kavraminin Tanimi ve Gorsel Aciklamast

Legierung, ist ein Gemisch aus mindestens zwei Komponenten, von denen

mindestens eines ein Metall ist.

Messing

(Bu gorsel yazar tarafindan tasarlanmstir.)

Literatiirde gorsel materyallerin dil 6gretiminde sozciik 6grenimini destekledigi ve ozel-
likle soyut kavramlarin 6grenilmesinde anlamh katkilar sagladig: belirtilmektedir (Mayer,
2001; Clark ve Lyons, 2010). Teknik dil 6gretimi baglaminda, Steinmetz ve Dintera’nin (2020)
hazirladig1 Deutsch fiir Ingenieure ders kitabinda da bu strateji benimsenmis, ozellikle
malzeme bilimi, elektrik miihendisligi ve enerji teknolojisi gibi alanlarda terminoloji gorsell-
erle desteklenmistir. Ornegin asagidaki gorsel Barajli Hidroelektrik Enerji iiretimini
gostermektedir:
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Sekil 2. Wasser-Spericherkraft (Barajli Hidroelektrik Enerji)

Maschinenh
aschinenhaus Transformator

Generator

(Steinmetz ve Dintera, 2020:170).

Gorsel destek, miihendislik 6grencilerinin karmagik teknik bilgiyi isleme siireglerini ko-
laylastirmakta, dikkatlerini anahtar kavramlara yonlendirmekte ve ogrenilen bilgilerin
zihinsel olarak organize edilmesini saglamaktadir. Bu agidan bakildiginda, teknik Almanca
ogretiminde gorseller, yalnizca estetik bir unsur degil, bilissel siiregleri dogrudan etkileyen
didaktik araglardir.

Zihinsel Haritalama ve Kavram A1 ile Sozciik Ogretimi

Zihinsel haritalama ve kavram aglar1 6grenenlerin sozciikler arasindaki iligkileri gorsell-
estirerek daha derin bir kavramsal yap1 insa etmelerini saglayan stratejilerdir (Karacan Yiice-
dag, 2024). Sozclik 0gretiminde bu yontem, 6grenicilerin yalnizca tek tek terimleri ezberle-
mesini degil, ayn1 zamanda bu terimlerin birbiriyle nasil baglantili oldugunu gormelerini
miumkiin kilmaktadir. Yani terminolojinin parcali degil, biitiinciil bir yap1 icinde
kavranmasina destekleyicidir. Ozellikle teknik Almanca gibi terminolojik kavramlarm yogun
oldugu dillerde zihinsel haritalama, kavram aglar1 ve kelime bulutlarinin kullanimi, 6grencil-
erin karmasik terminolojiyi sistematik bir bigimde anlamlandirmalarini kolaylastirmaktadir
(Otte vd., 2020).

Literatiirde kavram haritalarinin sézciik 6greniminde kaliciig1 artirdig: ve 6zellikle akad-
emik alanlarda terminoloji 6gretiminde faydali oldugu vurgulanmaktadir (Nesbit & Adesope,
2006; Schmitt, 2010). Collins ve Quillian"mn (1969) modeline gore insan bellegi bilgileri diigiim-
ler ve baglantilar araciligiyla temsil etmektedir; bu nedenle teknik terimlerin kavram haritalar:
araciligiyla gosterilmesi, bilgilerin bellekte daha anlamli bigimde organize edilmesini sagla-
maktadir. Ayrica Novak ve Cafias'in (2008) belirttigi tizere, kavram haritalar1 6grenenlerin
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yeni bilgileri mevcut semalarina entegre etmelerine ve bilgiyi yapilandirmalarina yardimci
olmaktadir.

Teknik Almanca Ozelinde, Steinmetz ve Dinteranin (2020) Deutsch fiir Ingenieure
kitabinda da terminoloji 6gretiminin tematik alanlara gore organize edilmesi, kelime bulutlar
ile zihinsel haritalama yaklagimina paralel bir yontem olarak degerlendirilebilir.

Sekil 3. Werkstoffe (Ham maddeler) kavraminin Kelime Bulutu

Vordergrud ovationen EBR0RCIE et hdr’“‘mu tal
HOIZ omeremerser KONNEEN - miissen
Sstoff _ Bautells Material Stahisorten Zah:qgggn Immer Polymere
rr-\oncrmdel entstehen

Moly/ Z tzung Spricht
Harte usammensetzung

weec Jabve Herstellung Keramik Sta de'“’e""’e" e Kohlenstoffanteil
... Stemzeuq Verformunqsfahlqkeut EoeS E’“‘Schmelzpunkt sprode

mNaturEigenschaftenscb IS ensyBshie o
e Bronzé* Kohlenstoff  chemischen
WerkstoffesnWerkstoff=Grad

s e Korrosmnsbeslandngkelt gebraucht

yebaterialen F@Stigkeit==wreis | nctstoffa

Celsius

...m.‘"':':”l; ROhStahl Meta "eAlﬂbGUKupfer hé*f.”m“vste"t

s weltere Wleé‘fdeéen Roheise n Schmelztemperatur sowie

stehen sefundenBillardkugel nporze Ian
(@St Waroroskien Koks ~ Chemiker Monomere  7e Muf,’fbe' Yvurde
fallt tronze mTlggt Tonnen Vi€ eg&b{_mgqmq

(Steinmetz ve Dintera, 2020:143).

Miihendislik alaninda teknik Almanca dgrenen Ogrenciler icin bu strateji, 6zellikle ye-
nilenebilir enerji teknolojileri gibi alt alanlarda etkili olmaktadir. Ornegin “erneuerbare Ener-
gien” (yenilenebilir enerjiler) {ist kavramindan hareketle “Solarenergie (Giines enerjisi), Wind-
kraft (Riizgar enerjisi), Wasserkraft (Hidroelektrik enerjisi), Biomasse (Biyokiitle enerjisi)” gibi
alt kavramlarin zihinsel haritalama yoluyla iliskilendirilmesi, 6grenenlerin hem terminolojiyi
siniflandirmalarini hem de kavramlarin teknik baglamdaki islevlerini anlamalarini ko-
laylastirir. Bu tiir ag yapilari, ayni1 zamanda 6grencilerin kavramlar arasindaki hiyerarsiyi ve
disiplinlerarasi iligkileri géormelerine de imkan tanimaktadir.

Sekil 4. Erneubare Energien ( Yemlenebzlzr Ener]zler) Kavramimn Kavram Ag1

erneubare Energien

Solarenergie Windkraft Wasserkraft Biomasse

(Bu gorsel yazar tarafindan tasarlanmstir.)
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Tekrar ve Pekistirme Yolu ile Sozciik Ogretimi

Sozciik 6grenimi, tek seferlik karsilagsmalarla kalic1 hale gelmez; bir kelimenin uzun stireli
bellege yerlesmesi igin farkli baglamlarda tekrar edilmesi gerekir. Nation (2001) bir kelimenin
tam anlamiyla ogrenilebilmesi igin ortalama 6-16 farkli karsilasmaya ihtiyag oldugunu be-
lirtmektedir. Bu tekrarlarin yalnizca bigimsel degil, anlamsal ve islevsel baglamlarda yapil-
mas1, Ogrenmeyi pekistirmektedir. Ayrica aralikli tekrar yontemi, bilgilerin belirli araliklarla
yeniden sunulmasmnm unutma egrisini yavaslathgmi gostermektedir (Ebbinghaus,
1885/2013). Teknik Almanca baglaminda, terminoloji cogu zaman soyut ve bilesik yapilardan
olustugu icin 6grencilerin bu kelimelerle sistematik sekilde tekrar tekrar karsilasmalar1 biiyiik
onem tagimaktadir. Sozciiklerin tekrari, yalnizca ezberlemeye dayali bir alistirma olmamaly;
farkli1 baglamlarda uygulanarak anlamli bir 6grenme siireci olusturmalidir (Ehlich ve Rehbein,
2015). Baddeley ve Hitch de gelistirdikleri Calisma Bellegi Modeli'nde (1974), kisa siireli
bellekte tutulan bilginin uzun siireli bellege aktarilabilmesi igin diizenli tekrarin gerekli
oldugunu vurgulamaktadir. Ciinkii 6grencilerin terimlerle tekrar tekrar karsilasmalar1 ve bu
terimleri tiretim odaklh gorevlerde kullanmalari, sozctiklerin uzun siireli bellege aktarilmasin
kolaylagtirmaktadir.

Aragtirmalar, tekrarin gesitlendirilerek yapilmasinin sozciik 6grenimini destekledigini
gostermektedir. Nation (2001), kelime Ogreniminde tekrarin yalnizca siklik degil, farkli
baglamlarda maruz kalma yoluyla etkin hale geldigini vurgulamaktadir. Schmitt (2010) de
pekistirme siirecinde Ogrenicilerin kelimelerle farkli gorevler (eslestirme, iiretim, yazih
kullanim) {izerinden karsilasmalarmin bellekte gliclenmeye katk: sagladigin belirtmektedir.

Teknik Almanca 6zelinde bu durum, 6rnegin bir terimin 6nce bir ders notunda ge¢mesi,
ardindan bir laboratuvar yonergesinde tekrar edilmesi ve en sonunda 6grenci tarafindan proje
raporunda kullanilmasiyla saglanabilir. Ogrenciler terminolojiyi yalnizca bir kelime listesi
tizerinden tekrar ettiklerinde bilgi ytizeysel diizeyde kalmaktadir (Nation, 2001). Bu nedenle
bu terimleri rapor yazma, teknik sunum yapma ya da laboratuvar/deney raporu hazirlama
gibi pekistirici tekrarlar araciligi ile kullanmalar: durumunda bilissel islemleme derinlesmekte
ve 0grenme daha kalic1 hale gelmektedir.

Buna ek olarak, ders diizeyinde yapilan alistirmalar araciligiyla sistematik tekrarlarin
planlanmas1 6nemlidir. Bu noktada 6gretim siireci su adimlar tizerinden yapilandirilabilir:

1. Ogrencilere hedef sozciiklerin yer aldig bir liste dagitilir ve bu liste isim, fiil ve isim-
lestirme bigimlerini gosteren tablolarla desteklenir. Boylece sozciiklerin farkl dilbilgisel kul-
lanimlar1 da kavratilmis olur.

2. Hedef kelimelerin yer aldig1 alana 6zgtin bir okuma metniyle 6grencilerin bu terimleri
baglam i¢inde yeniden gormeleri saglanir.

3. Aymni sozciiklerin gectigi, yine alana 6zgii altyazili bir video izletilir, bu sayede 6gren-
ciler kelimelerin hem yazili formlarini hem de telaffuzlarin tekrar ederek Cift Kodlama Ku-
rami (Paivio, 1986) cergevesinde gorsel ve isitsel olarak pekistirme imkani bulurlar.

4. Videonun ardindan hedef kelimeler, anlam eslestirme ya da bosluk doldurma tiiriin-
deki alistirmalar yoluyla tekrar edilir. Boylelikle hem anlam hem de kullanim agisindan pekis-
tirme saglanmais olur.
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Bu tiir ¢cok boyutlu ve asamali tekrarlar, teknik Almanca terminolojisinin yiizeysel
diizeyde kalmadan kalic1 bellege aktarilmasina olanak tanimaktadur.

Sonug¢ ve Oneriler

Bu ¢alisma, miithendislik 6grencileri igin teknik Almanca 6gretiminde sozciik dagarciginin
gelistirilmesine yonelik kuramsal bir gerceve sunmaktadir. Arastirmada, Cift Kodlama Ku-
rami, Islemleme Derinligi Hipotezi ve Calisma Bellegi Modeli gibi biligsel 6grenme kuram-
larinin, teknik terminolojinin 6gretiminde etkili stratejilerin gelistirilmesi acisindan 6nemli da-
yanaklar sagladig1 ortaya konmustur. Baglam icinde 6gretim, gorsel destek kullanima, zihinsel
haritalama, anlam iligkileri ve tekrar/pekistirme teknikleri; teknik Almanca Ogrenen
mithendislik 6grencilerinin terminolojiye hakimiyetini, kavramlar1 dogru baglama oturtma
becerisini ve iletisimsel yeterliklerini giiclendiren temel stratejiler olarak 6ne ¢ikmustir. Ku-
ramsal tartismalar ve mevcut literatiirdeki ¢aligmalar, teknik dil 6gretiminde ¢oklu moda-
litelerin kullanimi, baglam temelli yaklasimlar ve biligsel islemlemeyi derinlestiren yontem-
lerin 6grenmenin kalicihigini artirmada belirleyici oldugunu gostermektedir (Nation, 2001;
Baumann, 2009; Schmitt, 2010; Ehlich ve Rehbein, 2015; Otte, vd., 2020; Steinmetz ve Dintera,
2020).

Literatiirde teknik Almanca 6gretimi iizerine ¢alismalar bulunsa da, dogrudan miihendis-
lik 6grencilerine yonelik sozciik 6gretim stratejilerinin kuramsal bir biitiinliikle ele alindig:
arastirmalar oldukga smirlidir. Bu nedenle mevcut ¢alisma, alandaki 6nemli bir boslugu dol-
durmakta ve miihendislik alaninda yabanci dil olarak Almanca 6gretimine yonelik 6zgiin bir
katk: saglayacaktir.

Teknik Almanca 6gretimi siirecinde hem 6gretmenlerin hem de materyal gelistiricilerin
hem de miifredat tasarimcilarinin énemli sorumluluklari bulunmaktadir. Ogretmenler agisin-
dan terminolojinin yalnizca listeler iizerinden aktarilmasi yerine, 0zgiin miihendislik
metinleri, laboratuvar yonergeleri, hedeflenen sozciiklerin siklikla gectigi 6zgiin videolar ve
ogrencilerin kendilerini ifade etmelerine olanak saglayacak proje sunumlar1 araciligiyla
baglamsallastirilarak 0gretilmesi daha etkili bir yaklasim olacaktir. Bu yontem, 6grencilerin
kelimeleri yalnizca ezberlemek yerine, anlamli baglamlarda kullanabilmelerine olanak
tanimaktadir. Ogretim siirecinde 6gretmenlerin en énemli destekcilerinden biri olan matery-
aller, teknik dil 6gretiminde kritik bir rol {istlenmektedir. Bu nedenle materyal gelistiricilerin,
ders kitaplarinda teknik sozctiikleri gorseller, tablolar, semalar ve videolarla desteklemesi; ayn1
kavramu ise farkli modaliteler (okuma, dinleme, yazma, konusma) araciligiyla tekrar ettirmesi,
ogrenmenin kalicili1 agisindan biiyiik 6nem tasimaktadir. Bu tiir ¢oklu modalite kullanima,
Paivio'nun Cift Kodlama Kurami ¢ergevesinde, 6grencilerin hem biligsel ytiiklerini azaltmakta
hem de 6grenmeyi kalic1 hale getirmektedir. Miifredat tasarimcilar1 agisindan ise, teknik dil
ogretimi programlarmin mithendislik derslerinin terminolojiye dayali igerigiyle uyumlu hale
getirilmesi ve disiplinlerarasi is birliklerinin desteklenmesi biiyiik onem tagimaktadir.

Gelecekte yapilacak olan calismalarin kuramsal bulgular1 deneysel yontemlerle
desteklemesi, teknik Almanca terminolojisinin 6gretiminde en etkili stratejilerin deneysel ver-
ilerle ortaya konmasina katki saglayacaktir. Ayrica, yapay zeka destekli 6grenme platformlar:
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ve cevrimigi kelime uygulamalar1 gibi dijital araglarin teknik sozciik 0gretimine entegre

edilmesi, gelecekte yeni 6gretim modellerinin gelistirilmesine olanak taniyabilir.
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Yapay Zeka ile Miizik: Kiiciik Yasta Dil Ogrenimi’

Ars. Gor. Merve Cildir
Gazi Universitesi

Giris

Teknolojik gelismeler, yabanci dil 6gretiminde kullanilan materyallerini gesitlendirmistir.
Giiniimiizde yalnizca basili kaynaklar degil; gorsel, isitsel ve etkilesimli icerikler de 6grenme
siirecinin 6nemli bir parcasi haline gelmistir. Bu nedenle, 6grencilerin ilgisini ¢eken bu tiir
materyallerin 6grenmeye yonelik olumlu tutumlar1 desteklemesi bakimindan giderek daha
fazla 6nem kazandig: diistiniilmektedir.

Teknolojinin sundugu yabanci dilde 6gretim materyallerinin gesitliligi, 6zellikle dinleme
becerilerin desteklenmesi agisindan da yeni olanaklar yaratmaktadir. Dinleme becerisi gerek
ana dilde gerekse yabanc dilde giinliik iletisimde en yiiksek paya sahip olmasina ragmen,
ogrenenler agisindan en zorlayicl dil becerilerinden biri olarak 6ne ¢ikmaktadir (Brinitzer vd.,
2018). Buna karsin dinleme, dil 6grenme siirecinin temel bilesenlerinden biri olup 6grencilerin
telaffuz gelisimini desteklemekte ve kelime dagarciklarinin genislemesine 6nemli katk: sagla-
maktadir (Morali & Goger, 2019). Bu nedenle, metinden miizik iiretebilen Suno gibi yapay
zeka platformlari, yabanci dil 6gretiminde dinleme temelli etkinliklerin desteklenmesi igin ye-
nilik¢i bir materyal gelistirme araci olarak degerlendirilebilir (Yesilyurt vd., 2025). Hsu vd.,
(2023) calismasina gore, yapay zeka destekli ders materyalleri, geleneksel materyallere kiyasla
ogrenme siirecini daha etkili ve motive edici hale getirmistir. Bagka bir ¢alismada ise, yapay
zeka tabanli bir ders materyali olarak ChatGPT'nin yazma derslerine entegre edilmesinin
ogrencilerin motivasyonunu artirdigini ve boylece yapay zeka destekli ders materyallerinin
yazma Ogretimini destekleyici bir rol {istlendigini ortaya koymaktadir Huang & Mizumoto,
2025). Bu nedenle sarki temelli etkinlikler, yalmizca 6grencilerin motivasyon gibi olumlu
duygu durumlarini artirmakla kalmamakta; dinleme becerisinin pekistirilmesine de dogru-
dan katki sunabilecegi diistiniilmektedir.

Yapay zeka araglarinin Ogretim materyali olarak etkili kullanilabilmesi ig¢in anlama,
erisim, yonlendirme, dogrulama ve entegrasyon asamalarini igeren bes asamal1 bir pedagojik
cerceve Onerilmekte ve boylece 6grencilerin yapay zeka ile is birligi icinde ve 6grenmelerinin
desteklenmesi amaglanmaktadir (Tseng & Warschauer, 2023) Arastirmanin amaci, Suno ile
tiretilen miiziklerin yabanci dil 6gretiminde nasil kullanilabilecegini incelemek ve bu tiir di-
jital materyallerin pedagojik agidan sundugu olanaklar1 ortaya koymaktir. Calisma, nitel
aragtirma yontemlerinden dokiiman analizi kullanilarak yiiriitiilmiistiir. Ilgili yapay zeka
platformunun Ozellikleri, iiretilen 6rnek igerikler ve bunlarin 6gretim siireglerindeki olasi
kullanimlar1 degerlendirilmistir. Bu yOniiyle arastirmada, yapay zeka destekli miizik

! Bu calisma, Bosna Hersek Saraybosna'da Uluslararas: Saraybosna Universitesi 15-17 Ekim 2025 tarihlerinde dii-
zenlenen 23. Uluslararasi Tiirk Diinyasi Sosyal Bilimler Kongresinde sozlii olarak sunulan “Yapay Zeka ile Miizik:
Kiigiik Yasta Dil Ogrenimi” isimli bildirinin gbzden gegirilmis, ve genisletilmis halidir.
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tiretiminin yabanc dil olarak Almanca 6gretiminde nasil kullanilabilecegi uygulamali olarak

anlatilmak amaglanmisgtir.

Suno

Suno, kullanicilarin yazdiklar: kisa metinlerden veya kelimelerden yola ¢ikarak miizik ve
sarki iiretmelerine olanak taniyan yapay zeka destekli bir platformdur. Suno’nun amaci,
miizik tiretimini herkes i¢in kolay erisilebilir hale getirmek ve teknik bilgiye ihtiya¢ duymadan
yaraticl ses igerikleri olusturmayr miimkiin kilmaktir. Platform, kullanicilarin fikirlerini
dogrudan miizige doniistiirmelerini saglayarak miizik iiretim siirecini kolaylastirmakta ve
hizlandirmaktadir. Bu yoniiyle Suno, yapay zekanin yaratici amagclarla kullanimima 6rnek
olusturan dijital bir arag olarak degerlendirilmektedir (Suno, 2025). Suno’nun sundugu bu
ozellik, yabana dil egitiminde ders materyali olarak kullanilabilir.

+ Audio + Persona

> Lyrics

> Styles

Sekil 1 Suno Platformu Ara Yiizi

Sekil 1’de, Suno platformunun sark: olusturma ara yiiziiniin bir boliimii yer almaktadir.
Bu ara yiiz kullanicitya adim adim yonlendirme sunan sade ve islevsel bir yapidan olugsmak-
tadir. Ust boliimde yer alan Audio, Persona ve Inspo segenekleri, olusturulacak sesli igerigin
genel Ozelliklerini belirlemeye yonelik yardima alanlar sunmaktadir. Bu alanlar aracilifiyla
kullanici, olusturulacak sarkinin tarzi ve genel havasma iliskin yonlendirmelerde bulunabil-
mektedir.

Ara yiiziin orta boliimiinde Lyrics (S6zler) ve Styles (Stil) basliklar: yer almaktadir. Lyrics
boliimiinde sarkida kullanilacak kelimeler veya kisa ifadeler girilirken, Styles boliimiinde
sarkinin hedef kitlesine ve kullanim amacina uygun olacak sekilde stil bilgileri belirlenmekte-
dir.

Sarki olusturma stireci belirli asamalar izlenerek gerceklestirilmistir. Ilk olarak Suno plat-
formuna giris yapilmasi ve ticretsiz iiyelik olusturulmasi gerekmektedir. Ardindan “Create”
(Olustur) segenegine tikanilir. Sonra, yabanci dil 6grenen 6grenci grubunun yas 6zellikleri ve
dil diizeyi dikkate alinarak sarkinin sozleri boliimiine, Almancada renkleri ifade eden weifs,
schwarz, rot, blau, gelb, griin, orange, lila, violett, rosa, pink, braun, grau kelimeleri girilmistir.
Bu kelimeler, erken yas 6grenenlerin siklikla karsilastig1 ve temel diizeyde dgretilmektedir.
Sarkinin ¢ocuklara uygun bir yapida olusturulmasi amaciyla Styles (stil) boliimiinde Kinder-
lied (gocuk sarkisi) ifadesi tercih edilmistir. Ayrica, sarkinin ritmik, sade ve anlasilir olmasi

34



as

icin stil alanina “children’s song”, “simple melody” ve “German” gibi kisa agiklamalar eklene-
bilir. Bu yonlendirmeler, olusturulan sarkinin hedef yas grubuna ve dil diizeyine uygun ol-
masin1 saglamay1 amaglamistir. Gerekli metin ve stil bilgileri girildikten sonra “Generate”
komutu kullanilarak dinleme materyali iiretilmistir.

> Advanced Options

B Saveto.. My Workspace

Sekil 2 Suno Platformu Ara Y{izii 2

Alt boliimde bulunan Advanced Options (Gelismis Secenekler) alani, sarkinin yapisina
iliskin ek ayarlarm yapilmasia imkan tanimaktadir. Bunun yani sira, Song Title (Optional)
alani sarkiya istege bagh bir baglik verilmesini saglarken, Save to... secenegi ile olusturulan
igerik kullanicinin galisma alanina (My Workspace) kaydedilmektedir. Bu araytiz yapisi, sarki
olusturma siirecini sistematik ve kullanic1 dostu bir bigimde yiirtitmeyi miimkiin kilmaktadur.

Workspaces > My Workspace

Q Y Filters(3) » = Newest w

FARBEN

Upgrade for full song

FARBEN

Upgrade for full song

FARBEN v45-all

Sekil 3 Suno Platformunun Kullaniciya Ait Calisma Alam

Sekil 3’de , Suno platformunun kullaniciya ait ¢alisma alan1 (My Workspace) yer almak-
tadir. Bu alanda, olusturulan sarkilar liste halinde sunulmakta ve her bir igerik bashg: altinda
sarkinin adi (FARBEN), kullanilan stil (Kinderlied) ve Onizleme siiresi (0:12-0:17 saniye)
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gortintiilenmektedir. Ayni baslik altinda, sarkilarin hangi siirtimde olusturuldugunu gosteren
etiketler (6rnegin v5 Preview, v4.5-all) bulunmaktadir.

Olusturulan igerikler, kiiglik kapak gorselleriyle birlikte siralanmakta ve kullaniciya
dinleme, paylagsma ve degerlendirme (begenme/begenmeme) segenekleri sunulmaktadir. Bazi
iceriklerin yaninda yer alan “Upgrade for full song” ifadesi, iicretsiz siirlimde olusturulan
sarkilarin belirli bir siireyle sinirli oldugunu ve tam siirtime gegcildiginde daha uzun igeriklere
erigilebilecegini gostermektedir.

Sekil 4 Suno Platformunun Kiitiiphane Boliimii

Gorselde, Suno platformunun Library (Kiitiiphane) boliimiine ait kullanic ara yiizii yer
almaktadir. Bu boliimde, kullanic1 tarafindan olusturulan sarkilar liste halinde sunulmakta ve
her bir igerik igin sarki adi, kullanilan stil ve onizleme siiresi goriintiilenmektedir. Calisma
kapsaminda olusturulan dinleme materyalleri, FARBEN baslig1 altinda yer almakta olup, her
bir sarkinin Kinderlied (¢ocuk sarkisi) stilinde tiretildigi goriilmektedir. Sarkilarin stireleri 0:15
ile 0:19 saniye arasinda degismektedir.

Her bir sarki girdisinin altinda dinleme, paylasma ve degerlendirme secenekleri yer
almakta; ayrica kullanilan siiriimii gosteren etiketler (6rnegin v4.5-all, v5 Preview) bulunmak-
tadir. Bazi igeriklerin yaninda yer alan “Upgrade for full song” ifadesi, iicretsiz kullanimda
olusturulan sarkilarin siire agisindan smirli oldugunu ve tam siirtime gegildiginde daha uzun
iceriklere erisilebilecegini gostermektedir.

Ara yliziin sol boliimiinde platformun ana mentiisii yer almakta; Home, Create, Studio,
Library gibi sekmeler araciligiyla kullaniciya farkl icerik olusturma ve diizenleme alanlarina
erisim imkani1 sunulmaktadir. Ust boliimde bulunan filtreleme ve siralama secenekleri ise
olusturulan igeriklerin diizenli bir sekilde goriintiilenmesini saglamaktadir. Bu yapy,
gelistirilen dinleme materyallerinin sistematik bicimde saklanmasina ve gerektiginde yeniden
kullanilmasina olanak tanimaktadir.

Tartisma ve Sonug

Bu ¢alismada, yabanci dil 6gretiminde erken yasta yabanci dil 6grenenler i¢in Suno plat-
formu kullanilarak sarki temelli dinleme materyalleri olusturulmustur. Elde edilen bulgular,
Suno’nun kisa, sade ve tekrar igeren sesli igerikler iiretmeye olanak tanidigini ve bu yoniiyle
erken yas 6grenenlerin dil diizeyine uygun dinleme materyallerinin gelistirilmesinde islevsel
bir arag olarak degerlendirilebilecegini gostermektedir. Alanyazinda yer alan gesitli arastirma-
lar, yapay =zeka araglarimin farkli gorevler kapsaminda Ogretim materyaline
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doniistiirtilebildigini ortaya koymaktadir. Yapay zeka araglarinin yalnizca teknolojik
destekleyiciler degil, ceviri gorevlerinde (Kruk, & Katuzna, 2024), 6l¢gme ve degerlendirme sii-
reglerinde (Elsayed vd., 2024), konusma 6gretiminde dijital bir 6gretim materyal olarak (Jeon
vd., 2023) ve yazma becerilerin gelistirilmesinde (Yan, 2023), geri bildirim saglama amaciyla
(Wang, 2024) gibi gesitli materyaller olarak kullanilabilmektedir.

Calismada sarki sozlerinde renkler gibi somut ve giinliik hayatta sik kullanilan kavram-
larin tercih edilmesi, erken yas 6grenenlerin biligsel gelisim diizeyleriyle uyumlu bir yaklagim
sunmaktadir. Sarkilarin sade sz yapisi ve kisa siireli olmasi, 6grenenlerin dikkat stireleri goz
oniinde bulunduruldugunda pedagojik agidan 6nemli bir avantaj saglamaktadir.

Suno platformunun sundugu kolay ara yiiz ve hizli igerik tiretme imkani, 6gretmenlerin
hedef yas ve dil diizeyine uygun materyalleri kisa siirede hazirlamasina olanak taniyabilecegi
diisiiniilmektedir. Bu yoniiyle Suno, 6gretmenlerin geleneksel materyallerle sinirli kalmadan,
dersin igerigine ve 6grenenlerin ihtiyaglarina gore 6zellestirilmis dinleme materyalleri gelistir-
melerine katki sunabilir. Fakat goz ardi edilmemesi gereken bir nokta ise, olusturulan igerikler
ogrenenlerin ihtiyaclarina yonelik ve ders hedefleriyle uyumlu bicimde olmasi gerektigidir.

Diger yandan, Suno’nun {icretsiz stirtimiinde iiretilen sarkilarin siiresinin smirli olmasi,
materyallerin kullanim siiresini kisitlayabilmektedir. Bu durum, platformun smuf igci
kullanirminda 6gretmenin planlama yapmasini gerektiren bir smirlilik olarak degerlendirile-
bilir. Ayrica, bu ¢alisma yalnizca materyal gelistirme siirecine odaklanmis olup, 6grencilerin
elde edilen bulgular igerik iiretim potansiyeliyle sinirlidir.

Sonug olarak, bu galisma Suno’nun erken yas yabanci dil 6gretiminde sarki temelli
dinleme materyali gelistirme agisindan kullanilabilir bir ara¢ 6rnegi olabilecegini ortaya ko-
ymaktadir. Gelecek galismalarda, bu tiir materyallerin 6grencilerin dinleme basarisi, kelime
o0grenimi ve motivasyonu iizerindeki etkilerinin deneysel veya nitel veri toplama yontemleri-

yle incelenmesi, alan yazina énemli katkilar saglayabilir.
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Cokkiiltiirliiliige Yonelik Elestiriler

Prof. Dr. Biilent Kirmizi
Osmaniye Korkut Ata Universitesi

Multi-kulti kavramai, 1900’11 yillarin ikinci yarisinda 20. yiizyilin sonlarma dogru 6zellikle
de II. Diinya Savasindan sonra ortaya ¢ikan ve donemin sosyal yasamina vurgu yapan bir
sOzctiktiir. Bu donemde, diinyanin gesitli bolgelerinde artan gog hareketleri, savas sonrasi ye-
niden yapilanma, sOmiirgecilik sonrasi siirecler ve kiiresellesme gibi nedenlerle farkl
kiiltiirlerin bir arada yasadig: toplumlar olusmaya baglamis ve bu yapi ¢ok kiiltiirlii toplumlar
olarak adlandirilmigtir. Bu tiir toplumlar, cogu zaman bir iilkenin sosyal, ekonomik ve kiiltii-
rel zenginligini artiran farkli etnik, dini, dilsel veya kiiltiirel gruplarin bir arada yasadig:
kozmopolit ve zamanla birbirine entegre olan kiiltiir unsurlarindan olusmaktadir. Tabi bunun
yaninda farkliliklar her zaman bir renklilik degil, catisma unsuru olarak da sik sik giindeme
gelebilmektedir. Amerika glintimiizde bunun en iyi 6rnegi olarak ilk sirada yer alir ve bu tilke
din, dil, irk gibi farkli 6zellikler sergileyen cesitli etnik gruplari, tiim olumsuzluklara ragmen
bir arada tutmaya galisir. Amerika’da tist akil ad1 verilen yapi, topluma Amerikan bayraginin
herkesi kucaklayan birlestirici bir unsur oldugu bilincini vererek birlik ve beraberligi sagla-
maya ¢alismaktadir. Tek bir bayragin golgesine siginarak yasamak, giiniimiizde daha pozitif
anlam iceren ve “mozaik” olarak adlandirilan ancak Ingilizcede “melting pot” denilen ve Tii-
rkge karsilig1 “eritme potas1” olan bir durumu da zorunlu kilmaktadir. Bu terim, ulusal kimligi
meydana getiren kiiltiirel farkliliklarin ayn1 potada yer almasina isaret eder. Bu ayni1 zamanda
toplumu olusturan farkli kimliksel 6zelliklerin, birbirine yakinlasarak homojen bir yapinin
olugsmasini da saglar. Eritme potasi, halk tarafindan kullanilmayan ancak ¢ogu zaman entel-
ektiiel cevrelerde halki niteleyen bir kavram olarak 6n plana ¢ikan ve entegrasyon gibi anlam-
lar barindirmasi nedeniyle asimilasyonu hatirlatan negatif bir terimdir. Bu noktada milli
hedefler dogrultusunda ortaya konulan ortak kiiltiir degerleri merkezi konumda yer alir ve
0zgiin olan unsurlar1 bastirarak ya yok eder ya da goriinmez kilar. ABD'nin 6zellikle de
1800'1ii ve 1900'lii yillarda 3. Diinya Ulkeleri igin bir gekim merkezi haline gelmesi ile ortaya
¢ikan bu metaforik kavram, herkesin yaninda getirdigi 6zgiin degerleri bir anlamda kapinin
disinda birakmas: gerektigini ve Amerikan kiiltiiriinii ytliceltmek icin her seyini feda ede-
bilecek bir entegrasyona tabi oldugu mesajin1 igerir.

Bu terim ilk kez Fransiz kokenli bir ¢iftci olan Hector St. John de Crevecceur (1735-1813)
tarafindan "Letters from an American Farmer" (Bir Amerikan Ciftcisinin Mektuplari)
kitabinda kullanilmigtir. Crevecceur, 6zellikle de Amerikan kimligini tanimlayan ve bu tilkeyi
gerek sosyal, gerekse kiiltiirel ve ekonomik bakimdan betimleyen kitabiyla ses getirmistir.

ABD’den sonra en fazla go¢ alan ve farkl kiiltiirleri bir arada barindirmak zorunda olan
bir diger tilke de Fransa’dir. Bu iilke de yine ABD gibi tiim gog edenleri ortak bir kiiltiir etra-
finda birlestirmek suretiyle milli hedeflere hizmet edilmesini arzulamistir. Bu dogrultuda
0zgiin olan ne varsa reddederek kat1 bir asimilasyon politikas: siirdiirmiis, 6zellikle de kamu-
sal alanda kimliksel farkliliklara sans tanimamasgtur.
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ABD ve Fransa gibi iilkelerde elde edilen tecriibeler, devletin uygulamis oldugu kati er-
itme politikalarinin zamanla tepki ¢ektigi ve halklarmn sahip oldugu milli unsurlarin en azin-
dan kendi aralarinda devam ettirildigini gozler oniine sermektedir. Bu nedenle eritme
potasina alternatif yeni yontemler bulunarak ortak hedefler dogrultusunda hareket edecek
toplumlar olusturma ¢abasi devam etmistir. Mozaik ad1 verilen model daha kucaklayici olan
ozellikleriyle eritme potasina karsi 6nemli bir alternatif olusturur. Uygulamada iilkelere gore
farkliliklar arz etmekle birlikte, tepkileri azaltmak igin bu metodu benimsedigini dile getiren
tilkelere ragmen Kanada bu yontemle gogmenlere kars: uyguladigr kapsayic bir yaklagimla
diger tilkelere gore daha basarili olmustur. Bu metaforlar arasindaki fark, kiiltiirel gesitlilige
karg1 gosterilen pozitif-negatif yaklagimi ortaya koymaktadir. Bunlarin arasinda go¢gmenlerin
kendilerini yagsamasina izin veren en iyi model ise “Salata Kasesi” olarak adlandirilabilecek
olan “Salad Bowl” adli yontemdir. Diger iki modelle karsilastirnldiginda eritme potasinda
gogmenlerin, ortak bir kiiltiir olusturma hedefi dogrultusunda kendi degerlerinden vaz-
gecmeleri gerektigi ongoriilmektedir. Bunun avantaji birligi giiclendirerek ortak bir kimlik
ortaya koymasidir ancak gogmenlere ait 6zgilin olan ne varsa onlarin unutulmas: da asimi-
lasyon ya da giintimiizde diger adiyla tam entegrasyon biciminde gerceklesmekte ve bu da
sonraki nesillerin atalariyla arasindaki bag1 tamamen koparmaktadir. Mozaik model, herkesin
kendi kimligini koruyarak, toplumdaki varli§in1 korumay1 ve temsil hakkini verirken top-
lumda ortak degerler olusturamama riskini de beraberinde getirir. Go¢menler kendi kiiltiirel
degerlerini korurken, ev sahibi topluma da gerektigi kadar uyum saglamalidir. Bunun 6nctil-
lerinden biri de dil 6grenmektir.” Motivasyonu arttiran diger bir unsur da, bireyin dilini
ogrenmek istedigi tilkenin kiiltiirtine duydugu ilgi ve o dili ana dili olarak konusan bireylerle
iletisime ge¢me arzusudur” (Yilmaz& Yiicel, 2020: 23).

Ortak degerler olusturma bu noktada ancak ekonomik anlamda gergeklesebilir ve kimse
kimsenin 6zel alanina miidahale edemez. Salata Kasesi adiyla bilinen model ise kimseyi
degistirip dontistiirmeden herkesin 6zgilinliiglinti koruyarak topluma katkida bulunmasimni
ongormektedir. Bu bir kase icine konulan salata malzemeleri gibidir yani domates, marul ve
salatalik bi¢im olarak da lezzet olarak da farklidir fakat o salataya farkh tatlar katarak ozel-
liklerini korurlar ve bir araya geldiklerinde biitiinctil bir nitelik arz ederler. Bu noktada kolek-
tif bilincin zayif olmasi ve buna kargin bireyselligin tesvik edilmesi kimi zaman yarardan ¢ok
zarar getirebilir.

Ulkelerin hangi modeli kullanmasi gerektigi o iilkenin yabancilar politikasina ve gelecek
vizyonuna baghdir. Kimi tilkeler, 6rnegin ABD gibi farkliliklardan hoslanmazken, kimileri de
Kanada 6rneginde oldugu gibi, farkliliklarin topluma renk kattigini diistintir. Ancak baskici
entegrasyon politikalarinin su ana kadar tepki ¢ektigi ve bu nedenle de toplumsal baris: tehdit
ettigi de bilinen bir gercektir. Ornegin Avustralya biiyiik arazilere sahip bir iilke ve kita olarak
niifusunun az olmasi nedeniyle gocmen kabul etmeye baslamis ve 1970’lerde aldi81 bir kararla
da kiiltiirel gesitliligi bir zenginlik olarak gordiigiinii beyan etmistir. Almanya ise barmdirdig:
Tiirk niifusunun yogunlugu itibariyle bizi daha fazla ilgilendiriyor.

Tkinci Diinya Savasi sonrasinda hizli bir kalkinma hamlesi gergeklestiren Almanya, agir
sanayide ve daha birgok is kolunda, savasta kaybettigi erkek niifusunun yerini dolduracak
isgiiciine ihtiya¢ duyar. Baglangicta Ispanya, Portekiz, Yunanistan ve Italya gibi iilkelerden
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is¢i ag1gin1 kapatmaya caligssa da Tiirkiye nin bagvurusu iizerine memleketimizden de isci ka-
buliine baglar. Daha 6nce i¢ goge tanik olan Tiirk insan, iki tilke arasinda 30 Ekim 1961’de
imzalanan isgiicii anlasmasi gergevesinde uluslararasi gogii gergeklestirmeye baglar. Bu gog o
tarihlerde baslar fakat hi¢ durmaz ve halen devam etmektedir. Giiniimiizde daha ¢ok din, dil
ve kiiltiir bakimindan Almanya’nin yerli demografik yapisina uyum saglamayan bolgelerden
Almanya’ya yogun bir go¢ akimi gerceklesmekte ve bu da Almanya’nin gokkiiltiirlii bir ilke
gorlintiisii vermesine neden olmaktadir. Bolgesel sorunlar nedeniyle Arap cografyasindan
gerceklesen gogler, Alman insanini ziyadesiyle rahatsiz etmektedir. Ancak Almanyanin
biiytlik bir sanayi iilkesi olmasi, gocii zorunlu kilmakta, ¢okkiiltiirliilitk de bu baglamda bu
tilkenin bir realitesi olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Almanya’y1 hem toplumsal hem de politik
olarak meggul eden bu konu, uzun yillar daha toplumun bir realitesi olarak giindemde kal-
maya devam edecektir.

Almanya, diinyada go¢men isci konusunda deneyimli olan tilkeler arasinda belki de ilk
siralarda yer almaktadir. Oncelikle “Gastarbeiter” yani misafir isci statiisiiyle aldig1 yabanci
iscileri bir siire sonra geri gonderme plani yaparken, bunlarin kalic olarak geldigini sonradan
fark etti. Hatta Max Frisch’in tarih sayfalarma diisen tinlii soziinii de burada anmak gerekir:
“Biz isci bekliyorduk ama insan geldi.”

Almanya’nin en zor giinlerinde bu {iilkenin sanayisini kalkindiran yabanci iscilerin de
kendileri gibi insan oldugunu sonradan fark eden Almanlar, acemilik dénemini atlatmis ve
artik konuyla ilgili bilimsel calismalar yapan ve diger iilkelere rol model olan bir noktaya
gelmistir. Bu insan akini sadece ekonomiye degil kiiltiirel unsurlara da katki saglayan bir
yapiya doniislirken, Almanya’da multi-kulti gibi kavramlar kullanilmaya bagslanir. Boylece
daha farkl dillerin konusuldugu, ibadethanelerin yapildig: ve farkli giyim tarzlariyla ortada
dolasan insanlarin goriildiigii bir tilke haline gelen Almanya, tiim bu ¢esitliligi barindirirken
bir karar vermek zorunda kalmistir. Bu karar tilke i¢inde herhangi bir krize meydan vermeden
milli hedeflere varmay1 kolaylastiran dogrultuda olmali fakat ayni zamanda geleneksel Alman
toplum yapisina da zarar vermemelidir. Bu dogrultuda 2000 yilinda ¢ikarilan bir yasa ile Al-
manya’da dogan yabancilara vatandaslik hakki taniyarak hem Alman ekonomisini
gliclendirmeyi hem de yabanc1 kokenlilerdeki aidiyet duygusunu giiglendirmeyi basardi. 2015
yilina gelindiginde ise Almanyanin 1 milyonun iizerinde miilteciyi topraklarina kabul ettigi
bilinmektedir. Ulke niifusunun yaklasik dértte biri Tiirkler, Polonyalilar, italyanlar ve Suriyeli
gocmenlerden olusurken en kalabalik grubu, 1960’lardan beri iilkeye go¢ eden Tiirkler
olusturmaktadir.

Almanya’nin gogmen politikasi artik geri doniilemez bigcimde ¢okkiiltiirliiliige dayanmak-
tadir. Yabana ailelerin ¢ocuklarina Almanca, asimilasyona tabi tutmadan ogretilmektedir ve
ayrica iilkeye yeni gelen kisiler Yabancilar Dairesi tarafindan 600 saatlik bir dil kursuna ve
ardindan da 100 saatlik bir oryantasyon kursuna almarak iilkeye uyum saglamalari
amaclanmaktadir. Dini acgidan degerlendirildiginde ise bu iilkede yaklasitk 5 milyon
Miisliiman niifusun yasadig: bilinmektedir. Miisliimanlarin ibadetlerini yerine getirebilmeleri
icin istatistiksel verilere gore yaklasik 2800 adet cami bulunmaktadir. S6z konusu camilerin
yaklasik 900"ii minareli cami formatmna uygun insa edilerek, Almanyanin ¢ogunlugu Tii-
rklerden olusan Miisliiman niifusa karsi olan tolerasyonunu da dile getirmektedir.
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Yukarida “multi-kulti” kavramina gotiiren siireg kisaca 6zetlendikten sonra bu kavramin
nelere isaret ettigine kisaca bakilacak olursa, ¢okkiiltiirliiliik dini ve milli igerikli davranislarin
sanat, yemek ve giyim gibi alanlarda gogmenlerin yerli kiiltiire yapmis olduklar: katkilar1 ve
bunlarin bir siire sonra i¢ ige gegerek kiiltiir renkliliginin ortaya ¢ikmasi seklinde agiklanabilir.
Bu kiiltiirel zenginlik bir siire sonra taraflar1 birbirine yakinlastirarak ev sahibi ile misafirler
arasinda hos bir dengenin ortaya ¢ikmasina katkida bulunur. Bu elbette her zaman burada
bahsedildigi gibi bagarili olmamakta zaman zaman sonradan gelenlerle yerliler arasinda
catigmalar yasanabilmektedir. Ornegin Angela Merkel’in 2010 yilinda vermis oldugu bir
demecte cokkiiltiirlii bir yapinin kendilerine ¢cok da uymadigini belirterek, tam entegrasyonun
kacinilmaz oldugunu vurgulamas1 Almanya’da ortami oldukca germistir. Siyasilerin bu tiir
cikiglar yaparak, gocmen kokenli insanlar1 ayristirmasi yerli halk: cesaretlendirmekte ve neti-
cede siddete varan eylemler yasanabilmektedir. Onyarg1 ve ayrimeilik yaparak sik sik siddete
bagvuran Neonazi gruplar ise yabanci diismanligini koriikleyerek Almanya’nin gelecek per-
spektiflerine zarar vermektedir.

Cokkiiltiirliiliige Yonelik Elestiriler

Cokkiiltiirliliige karsi yapilan elestirilerin farkli ideolojik kaynaklar: bulunmaktadir. Bun-
larin basinda gelen “Toplumsal Parcalanma ve Ortak Aidiyetin Zayiflamas1” kurami, mul-
tikulturalizmi ulusal kimligin 6zgiinligiinii korumas1 noktasinda bir tehdit unsuru olarak
goriir. Bu bakis agisi, ¢okkiiltiirlii bir yapinin sosyal dayanismay: zayiflatarak etnik kokenli
gruplarin paralel toplumlar (Parallelgesellschaft) kurabilecegi riski {izerinde yogunlasir. De-
mografik olarak ¢ok parcali bir lilkede yasayan insanlar1 birlestiren en temel unsurun ortak
degerler oldugu diisiincesinden hareket eden bu goriise gore aidiyetin olusabilmesi igin yerli
toplumun dilini 6grenip kiiltiiriinii benimsemek oldukga 6nem arz etmektedir. Aksi takdirde
devletin gelecegini ve yerli kiiltiirii tehlikeye atacak kimi riskler barindiran gogmen gruplar,
kolektif bir “biz” algisin1 olusturamazlar. Konu bu cercevede degerlendirildiginde devletin
istikrar1 elbette insanlarin esit hukuki haklara sahip olmasi ile miimkiindiir fakat ayni za-
manda toplumu bir arada tutan ve katalizor gorevi goren kolektif normlar da oldukga énem
arz etmektedir. Ornegin ABD’de Amerikan bayrag, her seyin iistiinde tutularak tiim gégmen-
lerin bu bayragin golgesinde bulusmasi beklenir. Buna benzer aidiyet hissini pekistiren sem-
bolik degerleri artirmak miimkiindiir, 6rnegin 1841’de yazilan “Das Lied der Deutschen” (Al-
manlarm Sarkisi) adli sarkinin ilk dizesi “Deutschland tiber alles” (Almanya her seyden iis-
tiindiir) ifadesini tasir. Uciincii Reich déneminde 1rkgi bir sOyleme doniisen bu slogan esas
itibariyle Alman Birligini saglamay1 amaglamaktadir.

Giiniimiiz diinyasinda 6zellikle de G-7 ad1 ile taninan sanayisi gelismis olan Almanya,
Fransa, Ingiltere, Italya, Kanada ve ABD gibi iilkeler isgiicii agigini karsilayabilmek umuduyla
gogmen transfer ederken ¢ok parcali toplumsal bir yap:r insa etmektedirler. Bu durumda
cokkiiltiirlii olusumlarin bir renklilik oldugu fakat ayn1 zamanda da kontrolsiiz genisleyen bir
demografinin ulusal birligi saglamada bir tehdit unsuru oldugu sdylenebilir. Bu teori, kapalt
yapilarin birligi bozan birincil etkenlerden biri oldugunu iddia eder. Bu yapilarin en belirgin
ozelligi gocmen gruplari kendi aralarinda giiven tesis edip topluma karigsma ihtiyact duyma-
malaridir. Gettolasmanin ilk ayagimi olusturan bu fikir, azinlik mensuplarmin kisir bir
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dongilide nefes alabilecekleri gilindelik yasam pratiklerinin yeterli oldugunu ongoriir.
“Cokkiltiirciiliik, cagdas diinyada yasamsal bir seye, birbirlerinden 6nemli bigimde farkl
olan insanlarin birbirleriyle temasta olduklarina ve birbirleriyle is yapmalar: gerektigine isaret
ediyor” (Fay, 2012: 15). Yerli halklar tarafindan hos goriilmeyen ve bir o kadar da gizemli
bulunan bu tiir gruplar toplumda giiven bunalimina yol agarak dayanismanin zayiflamasina
neden olur. Batili devletlerin gogmenler i¢in uyguladig1 entegrasyon programlar: kimi zaman
asimilasyon amaci giitmedigi siirece faydali bulunmaktadir ancak Multikulturalizm, yabanci
bireylerin topluma uyum saglamasini1 ongdrmez aksine yagamsal faaliyetler ayn1 mekanlarda
devam ederken higbir ortak degerden bahsedilemez. Paylasimin sadece mekansal diizeyde
kald1g1 bir toplumda misafir halka kars gelisen 6nyargilar kaginilmaz olmaktadir. Ote yandan
cesitlilie dayanan toplumsal bir yapmnm, iyi yonetilmediginde c¢ok farkli ideolojilere
kaynaklik edebilecegi de gozden kagmamalidir. Bu durumda gokkiiltiirliiliigiin kontrol edile-
bildigi ve iyi yonlendirilebildigi siirece ortak degerler insa eden pozitif ve tiretken bir olusuma
doniigebilecegi soylenebilir. “Cokkiiltiirliiliik igindeki kiiltiir, bir grubun ya da toplulugun
kendini farklilik i¢inde ifade etmesiyle anlasilmaktadir” (Say, 2017: 31).

Diger bir elestiri ise “Kiiltiirel Ozciiliik” olarak adlandirilmaktadir. Unlii sarkiyat¢1 Ed-
ward Said, kiiltiirtin akisan bir 6zellik arz ettiginden bahseder, boylece kiiltiirel unsurlarin
toplumun iginde bulundugu siyasi yapiya, arka plandaki tarihsel olaylara ve buna benzer kimi
durumlardan bagimsiz olmadigmi aksine bu gibi durumlar baglaminda siirekli nitelik
degistiren organik bir kavram oldugunu dile getirir. Bu elestiri tiirii ise kiiltiiriin i¢ ve dis fak-
torlerden bagimsiz oldugunu, degismeyen stabil bir kavram oldugunu iddia eder. Sabit dav-
ranis kaliplarinin 6nemli oldugunu ve toplumu olusturan genel karakteristik 6zellikleri
kaliplasmis olan bu normlarda aramak gerektigini savunan bu model her toplumun
degismeyen kiiltiirel kodlardan olustugunu dile getirir. Gogmen gruplar, misafir {ilkede hem
kamu hem de sosyal smiflarca ¢ogunlukla kliselesmis temsil kaliplariyla taninmakta ve bu
kimliksel 6zellikleri onlarin ayrilmaz bir pargasi haline gelebilmektedir. Bu tiir tanimlamalar,
bireyleri ya da gruplari marjinallestirerek hareket alanini sinirlamaktadir. Bu gelismis tilke
insanlarinin, misafirleri tizerinde kurdugu hegemonyanin karakteristik bir temsilidir. “Baska
kiiltiirler vardir; bizler de hem diinya 6lgeginde, hem de tek tek her toplumun iginde bu
kiiltiirlerle karismis olarak yasamak zorundayiz” (Taylor, 2010: 93).

On yargili davranmis modelinin en biiyiik handikabi olan genellemeler ne yazik ki
gecmisten bugiline degin insanlar1 gerek milli ve gerekse dini kimlikleri noktasinda sikintiya
sokmustur. Ornegin yurt icinde Adanali, Egeli ya da Dogulu gibi tanimlamalar toplumu kat-
egorilere ayirarak bireysel 6zelliklerin g6z ard1 edilmesine neden olmaktadir. Bu gibi temsiller
ayristirict olma 6zelliginin yani sira temsil yeteneginin tek bir bireye yiiklenerek tiim bir top-
lumu tek bir aktor tizerinden tanimlamak rasyonaliteden uzak oldukca romantik bir yak-
lagimdir. Konuya dair verilebilecek birincil érneklerden biri Avrupa’da yasayan Miisliiman-
lardir. Kokeni neresi olursa olsun Miisliimanlar 6ncelikle Tiirk kimligini cagristiran bir imaj
olusturmaktadir. Arap kokenli bir Miisliimanin herhangi bir suga karismasi karsisinda kisinin
Arap oldugu degil aksine tarihi refleksler nedeniyle Tiirk oldugu diistiniilerek tiim Tiirkler
zan altinda birakilir. Oysaki ayni dine mensup olmalarina ragmen Tiirklerle Araplar ayr1
yasam pratiklerine ve sosyolojik dinamiklere sahip birbirinden her yoniiyle farkh iki
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toplumdur. Gelismis ve demokratik toplumlarda bireyler arasindaki farkliliklar desteklenerek
herkesin kendine 6zgii korumasi gereken kimliksel ozelliklerin oldugu kabul edilirken,
cokkiiltiirlii yapilarda bireysel nitelikler goz ardi edilerek toplu degerlendirme yaklagimi ser-
gilenmektedir. Bu nokta kisiyi baglayan tistiik kimlikten bagka, bagli bulundugu sosyal sinuf-
tan kiiltiirel yapisina kadar, mesleki pozisyonundan ideolojik yapisina kadar bircok degisken
rol oynar.

Multi-Kulti kavrammim igini dolduran etkenlerden bir digeri de azinlik gruplarinda
gecmisten beri devam eden kimi yanlis uygulamalarin ¢okkiiltiirliiliik adina devam ettirilme-
sidir. Modern toplumlarda yasayan azinlik bir grubun genel topluma adapte olmamas: ve
kendi kiiltiiriinii devam ettirmesi neticesinde dogabilecek sorunlarin basinda, geleneksel
kiiltiir yapisina sahip azinliklarda 6zellikle kadina ve gocuklara kars: olan acimasiz uygula-
malar gelmektedir. Cok kiiltiirlii yapilara taviz veren devletin azinlik ya da go¢gmen politikasi,
erken yasta evlilik gibi kimi uygulamalara da mesruluk kazandirma riski tagimaktadir. Bu tip
toplumlarda grup temelli hak ve gereklilikler ilk sirada yer aldigindan bireyi her zaman ikinci
plana atabilmektedir.

Ozellikle Dogu menseili baz1 gruplarin modern toplumlarda kendi kiiltiirel pratikleri de-
vam ettirme arzusu ve bunlari otantik olarak yorumlamasi, kendilerini bir anlamda dokunul-
mazlik zirhi ile koruma altina almak istemeleri, gruptaki bireylerin hak ve 6zgiirliiklerini riske
atmaktadir. Giiniimiizde ozellikle de siyasi parti sloganlarma bakildiginda kimi zaman
kapsayici fakat ayni zamanda da ayristiric nitelikler barindirdig: tespit edilmektedir. Slogan-
larda kullanilan 6zne ¢ogunlukla “biz”dir ve toplumu olusturan tek tek bireylerin 6nemi yok-
tur ve hedefte yer alan biiyiik bir davanin gergeklestirilmesinde bireyin hi¢gbir 6neminin olma-
dig1 ifade edilir. Biiytiik kitleleri harekete gecirerek ¢cogu zaman da kisi hak ve 6zgiirliiklerinin
hige sayi1ldig1 ve biiyiik davalarin 6znesi olmay1 vaat eden bu uygulamalarda arzu edilen her
zaman biiyiik tabloyu gormektir.

Sonug

Sonug olarak bir degerlendirme yapildiginda basta Almanya olmak iizere bir¢ok Avrupa
tilkesinin ¢okkiiltiirliiliigiin artik vazgecilemez bir realite oldugunu ve bunun pozitif yonde
kullanilmasi halinde toplumsal dinamikleri giliglendirici bir etkiye sahip oldugunu fark etmel-
eri gerekmektedir. Bu ortami1 saglamak igin bireysel farkliliklarin minimalize edilmesine gerek
duymadan egitim ve sosyal projeler uygulanabilir. Sosyal medya kullaniminin artmasiyla
birlikte kiiresellesmenin hiz kazanmasi ve iletisimde engel tanimayan yeni bir insan modelinin
de dogusunu saglamistir. Glintimiiz diinya insan1 ekonomik, kiiltiirel, dini ve milli her tiirlii
konularda kendini ifade ederek varligin giiclendirmekte ve sinirlarin gegirgenligini artirmak-
tadir. Bunun yaninda cokkiiltiirliilitk, Alman idealizminin en 6nemli temsilcisi olan Goe-
the'nin de tizerinde 6nemle durdugu “Weltbiirgertum” yani “diinya vatandashgi” olgusunu
akla getirmektedir.

Ote yandan konu rasyonalist diisiince baglaminda degerlendirildiginde gokkiiltiirlii
yapilarin sadece renklilik ve kozmopolit bir iyimserlikten ibaret olmadig1 anlagilmaktadir.
Cogulculuk iyi planlandiginda ve yonetildiginde, gruplarin kimligini tanimlayan dini ya da
milli anlamda herhangi bir ¢ikar elde etmeden bireysel farkliliklar1 gézeten ve onlarin hak ve
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ozgiirliiklerini esas alan bir model olusturulmas: gerektigi dikkat cekmektedir. Cokkiiltiirlii
toplumlarda kiiltiirel farkliliklarin kapali bir toplum yapisi i¢inde degil aksine yerli halkla
biitiinleserek kurumsallasmas1 gerektigi tizerinde durulmalidir. Ayrica bu bir asimilasyon
politikas1 degil aksine marjinallesmenin oniine gecen bir entegrasyon politikasidir. Multikul-
turalizm, iyi yonetildiginde yerli kiiltiirii koruyan ancak kontrol ka¢tiginda ise otantik kiiltiirii
tehdit eden bir unsura doniisebilir. O nedenle ¢okkiiltiirliiliiglin pozitif yonlerinden ¢ok zayif
yonleri ele alinarak elestiriler getirilmelidir. Bu elestirilerden biri de hakl olarak gokkiiltiirlii
yapilarin ortak vatandashik hissiyatini zayiflatabilecegi iizerine yogunlagmustir. Azinlik
niifusunun artmasi ile birlikte misafir topluma ait kiiltiir unsurlarinin yerli kiiltiir tizerindeki
baskisi artabilir ve bu da aidiyet duygusunu zayiflatic bir etkiye dontisebilir.

Cokkiiltiirliliik olgusuna kargi getirilen elestirilen cogu yerli kiiltiirii dis etkenlerden
korumay1 amaglamaktadir. Toplumda yasayan grup sayisi kadar farkl kiiltiirlerin bir arada
yasamasi imkan dahilinde olmakla birlikte bunlarin yonetilerek yerli halkin 6zgiin degerleri-
yle de bagdasmas: istenmektedir. Bunun yaninda disaridan gelen goc¢menlerin ve ha-
lihazirdaki gruplarin kendi icinde barindirdig: geleneklerin kimi zaman kendi bireylerine de
zarar verdigi tespit edilmistir. Azinlik mensuplarinin yerli kiiltiire uyum saglamasi bir an-
lamda, 6zellikle de kadinlara yonelik siddet egilimlerini de ortadan kaldiracaktir.
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Einleitung

Es liegt auf der Hand, dass menschliche Kommunikation nicht allein auf verbalen Aufer-
ungen basiert. Ein erheblicher Teil dessen, was zwischen Menschen ausgetauscht wird, erfolgt
tiber nonverbale Signale wie Gestik, Mimik, Korperhaltung, Blickkontakt und stimmliche
Begleitphdnomene. Bereits Birdwhistell (1970) betonte, dass verbale Sprache niemals isoliert
erscheint, sondern stets von korperlichen Ausdrucksformen begleitet wird. Auch Mehrabian
(1971) verwies darauf, dass emotionale Inhalte einer Botschaft iiberwiegend nonverbal ver-
mittelt werden, wobei seine These in der Forschung zwar kritisch diskutiert, aber hinsichtlich
der Relevanz nonverbaler Kommunikation dennoch als wegweisend betrachtet wird.

Nonverbale Kommunikation schafft Kontext, stiitzt oder widerspricht dem Gesagten und
ermoglicht das Erkennen von Intentionen, Emotionen und sozialen Rollen. Besonders im
Fremdsprachenunterricht gewinnt diese Dimension an Bedeutung, da Lernende neben lex-
ikalischen und syntaktischen Elementen auch die kommunikativen Konventionen der Zielkul-
tur erwerben miissen. Die Verwendung von Korpersprache durch Lehrpersonen unterstiitzt
das Verstehen und bietet gerade in frithen Erwerbsphasen wichtige Orientierung.

Der vorliegende Beitrag untersucht die Funktionen nonverbaler Kommunikation im
Fremdsprachenunterricht, insbesondere im Kontext DaF/DaZ, und zeigt auf, weshalb sie eine
unverzichtbare Ressource fiir Lehrende und Lernende darstellt. Hierzu werden grundlegende
theoretische Perspektiven, kulturelle Unterschiede sowie didaktische Implikationen systema-
tisch zusammengefiihrt.

Begriffsbestimmung: Was ist nonverbale Kommunikation?

Nonverbale Kommunikation umfasst siamtliche Formen der Bedeutungsiibertragung
ohne gesprochene oder geschriebene Sprache. Dazu zahlen sichtbare Ausdrucksformen wie
Gestik, Mimik, Korperhaltung, Blickfiihrung und Proxemik sowie akustische Elemente wie
Stimmlage, Lautstarke oder Pausen (Paralinguistik). Birdwhistell (1970) pragte den Begriff der
Kinesik und zeigte, dass Kérperbewegungen ahnlich wie sprachliche Zeichen strukturiert und
bedeutungsrelevant sind. Mehrabian (1981) unterstrich dariiber hinaus, dass die Wirkung
einer Botschaft haufig stairker vom nonverbalen Ausdruck abhéangt als vom verbalen Inhalt.
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Watzlawick u.a. (1990: 54f) formulierte schliefslich das grundlegende Axiom: ,,Man kann
nicht nicht kommunizieren.” Jede Prasenz im sozialen Raum erzeugt kommunikative Signale
—selbst Schweigen oder Neutralitdat. Nonverbale Kommunikation stellt somit keine Erganzung
zum sprachlichen Ausdruck dar, sondern bildet eine immer prasente Dimension menschlicher
Interaktion.

Fiir den Fremdsprachenunterricht bedeutet dies, dass sprachliche und korperliche
Ausdrucksformen untrennbar miteinander verbunden sind. Lernende miissen nicht nur
Worte und grammatische Strukturen erwerben, sondern auch kulturspezifische Muster von
Blickkontakt, Gesprachsdistanz, Sprachrhythmus und Gestik verstehen. Diese Fahigkeiten
bilden eine unverzichtbare Grundlage fiir authentische kommunikative Kompetenz.

Nonverbale Kommunikation als Bestandteil zwischenmenschlicher Interaktion

Nonverbale Kommunikation fungiert als Hintergrundstruktur jeder Interaktion und bee-
influsst Interpretation und Verlauf eines Gesprachs entscheidend. In face-to-face Situationen
bestimmen Blickkontakt, Kérperhaltung, Mimik und raumliche Positionierung, wie Aussagen
wahrgenommen und bewertet werden.

Kulturelle Prigung nonverbaler Zeichen

Nonverbale Ausdrucksformen unterliegen kulturellen Normen, sozialen Erwartungen
und historischen Entwicklungen. Jede Kultur verfiigt tiber spezifische Regeln, wie Nahe, Dis-
tanz, Hoflichkeit oder Zuriickhaltung signalisiert werden (Ehrhardt & Heringer, : 102f). So gilt
im deutschsprachigen Raum direkter und konstanter Blickkontakt als Zeichen von
Aufrichtigkeit, wahrend im tiirkischen Kontext das Senken des Blicks Respekt ausdriicken
kann (vgl. Koch, 2018:11f). Nonverbale Zeichen sind daher nur im (kulturellen) Kontext sinn-
voll interpretierbar. Auch die rdumliche Distanz ist kulturell gepragt. In stiarker kollek-
tivistischen Gesellschaften gelten geringere Distanzen zwischen Gesprachspartnern als
Ausdruck von Verbundenheit, Vertrauen und Zugehorigkeit. In mitteleuropdischen Kulturen
hingegen wird ein grofierer Abstand als angemessen empfunden, um die individuelle Auton-
omie zu wahren. Ein zu nahes Herantreten kann deshalb hier als aufdringlich wahrgenommen
werden, wahrend in anderen kulturellen Rdumen grofiere Distanz als Kélte oder Desinteresse
gedeutet werden kann. Lehrkrdfte miissen besonders sensibel mit diesen Unterschieden
umgehen, da Distanzzonen im Unterrichtsgeschehen eine erhebliche Rolle fiir das Beziehung-
sklima spielen.

Hinzu kommen unterschiedliche Bedeutungen von Gestik und Mimik. Bestimmte Gesten,
die in einer Kultur positive oder neutrale Assoziationen hervorrufen, konnen in einer anderen
Kultur provokativ oder abwertend wirken. Das Nicken oder Kopfschiitteln etwa signalisiert
in Deutschland Zustimmung oder Ablehnung, wohingegen diese Bedeutungen in Teilen des
Balkans oder des Nahen Ostens teilweise umgekehrt sind. Auch emotionale Ausdrucksformen
unterscheiden sich: Wahrend im deutschsprachigen Kontext eine gemafliigte Mimik als pro-
fessionell gilt, wird in mediterranen und nahdstlichen Kulturen eine offenere und expressivere
Gefiihlsdarstellung als authentisch und normal wahrgenommen.
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Die kulturelle Pragung nonverbaler Kommunikation zeigt sich nicht zuletzt in Rol-
lenerwartungen und hoflichkeitsbezogenen Interaktionsmustern. Wer in einer Gruppe das Re-
derecht ergreift, wer Initiative zeigt, wer Abstand halt oder Nahe herstellt — all dies wird non-
verbal verhandelt. Solche Regeln wirken im Schulalltag besonders stark, da unterschiedliche
Herkunftsmilieus aufeinandertreffen und jede Schiilerin bzw. jeder Schiiler eigene kulturelle
Orientierungen in das Unterrichtsgeschehen einbringt.

Fiir den padagogischen Kontext folgt daraus eine zentrale Erkenntnis: Nonverbale
Zeichen konnen nur dann richtig gedeutet werden, wenn Lehrkréfte bereit sind, kulturelle
Unterschiede bewusst wahrzunehmen und eigene Deutungsmuster zu reflektieren. Interkul-
turelle Sensibilitat fungiert daher als Voraussetzung fiir professionelles Classroom- Manage-
ment. Sie ermoglicht, nonverbale Missverstandnisse frithzeitig zu erkennen, Konflikte zu ver-
meiden und eine respektvolle Lernatmosphare zu gestalten. Nonverbale Kommunikation ist
somit nicht nur Ausdruck individueller Personlichkeit, sondern ein Spiegel kultureller
Zugehorigkeit — und damit ein wesentlicher Faktor fiir gelingende padagogische Interaktion.

Missverstindnisse im interkulturellen Kontext

Differenzen in der nonverbalen Bedeutung kénnen zu Missverstandnissen fiihren. Eine
im Deutschen tibliche neutrale Mimik kann von tiirkischen Lernenden als Desinteresse inter-
pretiert werden; lebhafte Gestik aus tiirkischer Perspektive kann in Deutschland als Uber-
treibung gelten. Dies verdeutlicht, dass erfolgreiche interkulturelle Kommunikation weit iiber
sprachliche Kompetenz hinausreicht.

Nonverbale Ausdrucksformen sind tief in kulturellen, sozialen und historischen Kontex-
ten verankert. Jede Kultur entwickelt eigene Regeln dartiiber, wie Ndhe, Distanz, Hoflichkeit
oder Zurtiickhaltung signalisiert werden. Diese Muster sind stark routinisiert und wirken fiir
die Mitglieder einer Kultur selbstverstandlich, aber fiir Aufsenstehende jedoch oftmals erkla-
rungsbediirftig.

Die Bedeutung von Gestik und Emotionalitat variiert ebenfalls. In mediterranen und na-
hostlichen Kulturen gelten expressivere Mimik und lebhafte Gestik als authentisch und kom-
munikativ angemessen, wahrend im deutschsprachigen Raum eine moderatere Expressivitat
bevorzugt wird. Bestimmte Gesten, die in einer Kultur Zustimmung signalisieren, konnen an-
dernorts als Widerspruch oder Respektlosigkeit erscheinen.

Ein grundlegender Unterschied zwischen dem Deutschen und dem Tiirkischen zeigt sich
bereits auf der Ebene der sprachlichen Verneinung. Wahrend das Deutsche eine einheitliche
Negationspartikel (,nicht” bzw. ,kein”) verwendet, operiert das Tiirkische mit aggluti-
nierenden Strukturen, in denen die Verneinung haufig in das Verb selbst eingebettet ist (-me/-
ma - ). Diese strukturelle Divergenz verweist darauf, dass schon auf der verbalen Ebene un-
terschiedliche semantische und pragmatische Muster bestehen (Apeltauer 2001: 122ff). Noch
deutlicher treten diese Unterschiede jedoch in der nonverbalen Kommunikation zutage, insbe-
sondere bei der korpersprachlichen Negation oder Affirmation. Ein besonders
aufschlussreiches Beispiel fiir die kulturelle Gebundenheit nonverbaler Zeichen findet sich in
den Gesten Nicken und Kopfschiitteln, die in vielen Kulturen zur Markierung von Zustim-
mung oder Ablehnung verwendet werden. Auf den ersten Blick scheinen diese Bewegungen
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universell verstandlich zu sein; doch ihre konkrete Bedeutung, ihr Gebrauch und ihre Varia-
tion erweisen sich bei genauer Betrachtung als kulturell hochgradig differenziert.

Im deutschsprachigen Raum gilt das Nicken nahezu eindeutig als Zeichen der Zustim-
mung, wahrend das Kopfschiitteln als klare Ablehnung oder Verneinung verstanden wird.
Diese Zuordnung erscheint so selbstverstandlich, dass sie oft als universale anthropologische
Konstante angenommen wird. Allerdings zeigt der Vergleich mit der tiirkischen Kommu-
nikationskultur, dass selbst diese vermeintlich einfachen und intuitiven Gesten interpreta-
torische Herausforderungen bergen.

Im Tiirkischen existieren die Gesten der Kopfbewegung zwar ebenso, doch ihre sprachli-
che Benennung ist weniger eindeutig. Das Verb ,basini sallamak” kann sowohl fiir eine be-
jahende als auch fiir eine verneinende Bewegung verwendet werden, weshalb der semantische
Unterschied nicht durch das Verb selbst, sondern durch Kontext, Richtung und Ausfiihrung-
sweise erschlossen werden muss. Diese sprachliche Unscharfe verdeutlicht, dass selbst grund-
legende kinesische Zeichen kulturiibergreifend nicht immer eindeutig kodiert sind.

Dartiber hinaus verfiigt das Tiirkische iiber zusitzliche Gesten zur Markierung von
Ablehnung, die im deutschsprachigen Kulturraum unbekannt oder ungewohnlich sind. Be-
sonders charakteristisch ist das Hochwerfen des Kopfes in Kombination mit einem kurzen,
schnalzenden Laut, der eindeutig , Nein” bedeutet. Diese Geste ist im Alltag tief verankert
und wird bereits von Kindern selbstverstandlich verwendet. Fiir Sprecherinnen und Sprecher
aus dem deutschen Kulturraum ist dieses Zeichen jedoch kaum intuitiv erschliefSbar, da es mit
keinerlei etablierten kinesischen Mustern korrespondiert und daher leicht {ibersehen oder
missverstanden werden kann.

Neben Nicken und Kopfschiitteln existieren zahlreiche weitere Gesten, deren Bedeutung
stark von kulturellen Kontexten abhéngt. Eine dieser besonders vielschichtigen Gesten ist das
im Deutschen sogenannte ,Vogelzeichen” — also die Bewegung, bei der jemand mit dem
Zeigefinger an die Schlife tippt oder kreist. Im deutschsprachigen Raum signalisiert dieses
Zeichen eindeutig eine negative Zuschreibung: Es bedeutet, dass eine Person als ,, verriickt”,
,unverniinftig” oder ,geistig nicht zurechnungsfihig” wahrgenommen wird. Seine Ver-
wendung gilt im offentlichen Raum als eine klare Abwertung und kann als Beleidigung
angesehen werden.

Ganz anders verhilt es sich im tiirkischen Kulturraum: Zwar existiert auch hier eine
Schlifengegend-Geste, aber diese vermittelt keine negative Bewertung einer anderen Person.
Vielmehr dient sie hdufig als Hinweis auf einen inneren Denkprozess, beispielsweise im Sinne
von ,, Diisiiniiyorum” (Ich denke nach) oder ,,Hatirlamaya ¢alisiyorum®(Ich versuche mich zu
erinnern). Das Zeichen tragt daher weder eine abwertende Bedeutung noch impliziert es eine
psychische Herabsetzung. Diese deutliche Divergenz zeigt, wie stark kulturelle Semantik non-
verbaler Zeichen variieren kann und wie leicht Missverstandnisse entstehen, wenn solche
Gesten ohne kulturelles Hintergrundwissen interpretiert werden.

Relevanz fiir den Fremdsprachenerwerb

Fiir Lernende bedeutet dies, dass zum Sprachwissen auch nonverbales und kulturelles
Wissen gehort. Die Verinnerlichung nonverbaler Muster der Zielkultur unterstiitzt nicht nur
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Bedeutungsvermittlung, sondern erleichtert soziale Integration und verhindert kommu-
nikative Konflikte. Interkulturelle kommunikative Kompetenz setzt folglich immer die Kennt-
nis nonverbaler Ausdrucksformen voraus. Fiir den interkulturellen Fremdsprachenunterricht
haben diese Beispiele eine hohe didaktische Relevanz. Sie zeigten dass nonverbale Kommu-
nikation keine universale Korpersprache im biologischen Sinne darstellt, sondern ein kul-
turelles Zeichensystem, dessen Bedeutungen gelernt und kulturell eingeordnet werden
miissen. Lernende bendtigen deshalb nicht nur Wissen tiber die sprachlichen Strukturen einer
Fremdsprache, sondern ebenso iiber deren kulturtypische Gestenrepertoires, um Miss-
verstandnisse zu vermeiden und kommunikativ angemessen handeln zu koénnen. Gerade im
Kontext des Deutsch-als-Fremdsprache-Unterrichts fiir tiirkischsprachige Lernende ist es
daher sinnvoll, solche Gesten bewusst zu thematisieren:

- um kulturelle Bedeutungsverschiebungen sichtbar zu machen,

- um Missdeutungen in Alltagskommunikationen vorzubeugen,

- und um die Lernenden fiir die Vielfalt nonverbaler Ausdrucksmittel zu sensibilisieren.

Im padagogischen Alltag zeigt sich diese kulturelle Pragung in vielen Situationen — etwa
beim Meldeverhalten, beim Umhergehen im Raum, beim Einhalten von Distanzzonen oder
beim Blickkontakt. Lehrkrafte miissen daher in besonderem Mafle iiber interkulturelle Sensi-
bilitdit verfiigen, um nonverbale Zeichen richtig interpretieren und Missverstandnisse
vorbeugen zu konnen. Hierbei muss erwdhnt werden, dass dies die Fahigkeit voraussetzt,
eigene kulturelle Wahrnehmungsmuster kritisch zu reflektieren und alternative Bedeutung-
szuschreibungen im Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler zu berticksichtigen. Nonverbale
Kommunikation ist ein zentraler Bestandteil des Fremdsprachenunterrichts, da der Korper
permanent kommuniziert. Im DaF/DaZ-Kontext ergeben sich daraus wesentliche didaktische
Implikationen. Der Korper wirkt im gesamten Lehr- und Lernprozess kognitiv, rezeptiv, af-
fektiv und produktiv.

Die Korpersprache der Lehrperson fungiert als ein zentrales und multidimensionales In-
strument des Classroom-Managements, das weit iiber das rein Disziplinarische hinausreicht.
Eine ruhige, offene und zugewandte Korperhaltung der Lehrkraft erzeugt nicht nur ein Klima
der Sicherheit und Verlasslichkeit, sondern wirkt zugleich authentisch und fordert eine
lernforderliche Atmosphare. Insbesondere im Fremdsprachenunterricht, in dem sprachliche
Unsicherheiten und Verstandnisschwierigkeiten haufig auftreten, dient die nonverbale Kom-
munikation der Lehrkraft als stabilisierendes Element, das Orientierung bietet und Interaktio-
nen strukturiert.

Gleichzeitig besitzt Korpersprache im interkulturellen Kontext eine padagogisch-did-
aktische Doppelrolle: Einerseits vermittelt die Lehrperson durch Mimik, Gestik und
Korperposition Erwartungen, Grenzen, Ermutigung oder Zuriickhaltung (vgl. 2011 Ehrhardt
& Heringer: 102f); andererseits fungiert sie als verkorpertes Modell fiir die kulturspezifischen
nonverbalen Ausdrucksweisen der Zielkultur. Da nonverbale Zeichen in verschiedenen Kul-
turen unterschiedliche Konnotationen aufweisen konnen, ist die bewusste und reflektierte
Vorfiihrung dieser Zeichen durch die Lehrkraft fiir Lernende von zentraler Bedeutung.

Die Scharfung der Wahrnehmung Lernender fiir nonverbale Signale ist dabei ein grund-
legendes Lernziel. Lernende miissen lernen, Gesten, Blickkontakt, raumliche Distanz und
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korperliche Ausrichtung im Zielsprachenkulturraum angemessen zu interpretieren und situ-
ativ passend anzuwenden. Dies erfordert nicht nur Erklarung, sondern auch modellhafte
Demonstration, da sich nonverbale Bedeutungen oft nicht ohne Weiteres aus der eigenen kul-
turellen Perspektive erschlieffen. Gerade deshalb tibernimmt die Lehrkraft eine pragende
Modellfunktion. Sie zeigt authentische, kulturgebundene Gesten der Zielsprache, erldutert
deren pragmatische Bedeutung, grenzt sie von potenziell missverstandlichen Gesten der Her-
kunftskultur ab und integriert sie in Unterrichtsablaufe. Dadurch wird Koérpersprache zu
einem wesentlichen Bestandteil der fremdsprachlichen Handlungskompetenz sowie zu einem
Schliisselbereich der interkulturellen Sensibilisierung. Die bewusste, reflektierte und profes-
sionell eingesetzte Korpersprache der Lehrkraft tragt somit nicht nur zur Klassenfiithrung bei,
sondern ermdglicht Lernenden einen Zugang zu jenen nonverbalen Symbolsystemen, die fiir
ein tiefes Verstandnis der Zielkultur unverzichtbar sind.

Schlussfolgerung

Die vorliegende Analyse verdeutlicht die herausragende Bedeutung der Korpersprache
als integralen Bestandteil der Kommunikation und des Fremdsprachenerwerbs. Nonverbale
Kommunikation ist nicht blof8 eine ergdnzende Ebene zum gesprochenen Wort, sondern stellt
eine eigenstandige, vielschichtige und kulturell gepragte Dimension dar, die mafigeblich das
Verstehen, Interpretieren und die Gestaltung zwischenmenschlicher Interaktionen bee-
influsst. Insbesondere im Kontext des Deutschunterrichts fiir Lernende mit kulturellem Hin-
tergrund offenbaren sich sowohl Herausforderungen als auch Chancen, die mit der bewussten
Einbeziehung von Korpersprache verbunden sind.

Die kulturelle Pragung erfordert eine systematische Sensibilisierung der Lernenden fiir
die Zielkultur. Fehlinterpretationen von Gesten, Mimik oder proxemischen Verhaltensweisen
konnen nicht nur Missverstindnisse hervorrufen, sondern auch das soziale Zugeho-
rigkeitsgefiihl und die kommunikative Selbstwirksamkeit der Lernenden beeintrachtigen. Ein
reflektierter und kulturvergleichender Unterricht, der gezielt die Differenzen und Ge-
meinsamkeiten in der Korpersprache herausarbeitet, kann hier praventiv wirken. Die Korper-
sprache ist ein unverzichtbares didaktisches Werkzeug, das sowohl von Lehrkriften als auch
von Lernenden bewusst und kompetent eingesetzt werden sollte. Die Lehrkraft iibernimmt
dabei eine doppelte Rolle: Als Modell fiir authentische, kulturspezifische nonverbale
Ausdrucksformen und als Mediatoren kultureller Kommunikationsnormen. Durch gezieltes
Vorzeigen, Uben und Feedback kann die nonverbale Kompetenz der Lernenden nachhaltig
gestarkt werden. Insbesondere bei Anfangern und heterogenen Lerngruppen erleichtert die
Unterstiitzung durch Gestik, Mimik und Korperhaltung den Zugang zur Zielsprache und
fordert das Verstehen auch bei begrenzten sprachlichen Mitteln.

Die bewusste Integration von Korpersprache hat im Unterricht auch eine stabilisierende
Wirkung auf das Klassenmanagement. Eine selbstsichere, offene und kontrollierte Korper-
sprache der Lehrkraft erzeugt eine Atmosphare der Verlasslichkeit, die Lernbereitschaft und
Konzentration fordert. Gleichzeitig ermdglicht sie eine klare, nonverbale Strukturierung von
Unterrichtssituationen und Konfliktbewaltigung (Schumacher, 2022).

51



Lehrkrafte sollten sich intensiv mit den kulturellen Unterschieden in der Korpersprache
auseinandersetzen, um Missverstandnisse zu vermeiden und empathisch auf die Bediirfnisse
der Lernenden einzugehen. Regelmafiige Fortbildungen und Workshops zu diesem Thema
sind empfehlenswert.

Korpersprache darf nicht als beildufiges Phanomen betrachtet werden. Stattdessen sollte
sie explizit thematisiert, analysiert und in kommunikativen Ubungen integriert werden,
beispielsweise durch Rollenspiele, Videoanalysen und gezielte Wahrnehmungsschulungen.

Lehrkrafte sollten sich ihrer Vorbildfunktion bewusst sein und ihre nonverbale Kommu-
nikation reflektieren. Authentizitat und Situationsangemessenheit sind hierbei entscheidend,
um nicht als ,,fremd” oder , kiinstlich” wahrgenommen zu werden. Gleichzeitig ist es wichtig,
klare, konsistente nonverbale Signale zu senden, die Lernende orientieren.

Neben dem Verstindnis sollten Lernende befdhigt werden, die Korpersprache der
Zielkultur selbstbewusst einzusetzen. Dies kann durch gezielte Ubungen zur Korpersprache,
gestische Begleitung von Sprechhandlungen und bewusste Auseinandersetzung mit kulturell
typischen Gesten erfolgen.

Lernende und Lehrkréfte sollten begreifen, dass verbale und nonverbale Kommunikation
untrennbar miteinander verbunden sind und sich gegenseitig beeinflussen. Inkongruenzen
zwischen verbalen und nonverbalen Signalen konnen die Verstiandigung erschweren oder
ganz verhindern.

Die Integration von Korpersprache in den Deutschunterricht ist nicht nur eine Bereicher-
ung, sondern eine Notwendigkeit fiir einen ganzheitlichen Fremdsprachenerwerb und eine
gelingende interkulturelle Kommunikation. Sie ermoglicht den Lernenden, iiber die sprachli-
che Ebene hinaus kulturelle Identitdten und soziale Rollen zu verstehen und authentisch zu
kommunizieren. Durch eine bewusste, systematische und kultursensible Einbindung nonver-
baler Kommunikation konnen Lehrkrédfte Lernende auf ihrem Weg zu kompetenten,
selbstsicheren und kulturell sensiblen Sprecher*innen der deutschen Sprache optimal
begleiten.
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Kiinstliche Intelligenz im Dienste der Linguistik: Neue Horizonte
im Technologiegestiitzten Fremdsprachenlernen

0gr. Gor. Dr. Asuman Yaprak
Ankara Haci Bayram Veli Universitesi

Einleitung

Die Verkniipfung von Technologie und Fremdsprachenerwerb, in der Fachliteratur tradi-
tionell als Computer-Assisted Language Learning (CALL) oder breiter als Technologiegestiitz-
tes Fremdsprachenlernen (TGFS) bezeichnet, ist kein Phanomen des 21. Jahrhunderts. Die
Wurzeln dieser didaktischen Disziplin reichen zuriick bis zu den ersten Sprachlaboren der
1960er Jahre. Von bandgesteuerten Audioiibungen iiber CD-ROM-basierte Lernsoftware bis
hin zu internetgestiitzten Massive Open Online Courses (MOOCs) hat Technologie stets als
Katalysator fiir Innovation in der Sprachdidaktik fungiert. Im Kern bezeichnet TGFS den be-
wussten und systematischen Einsatz digitaler Werkzeuge zur Unterstiitzung, Erganzung oder
Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen in einer Fremdsprache (Beatty, 2013; Levy, 1997;
Warschauer & Healey, 1998).

Wiéhrend die fritheren Generationen des TGFS primar auf statischen, vorprogrammierten
Inhalten oder einfachen Interaktionsmodellen basierten, markiert der exponentielle Aufstieg
der Kiinstlichen Intelligenz (KI) — insbesondere der Large Language Models (LLMs) und adap-
tiver Lernalgorithmen — einen tiefgreifenden Paradigmenwechsel (Giinay & Baum, 2025; Sabo
& Beutenmiiller, 2025). KI-Systeme sind nicht nur in der Lage, Informationen zu verwalten,
sondern auch, menschliche Sprache zu verstehen, zu generieren und aus Interaktionen zu ler-
nen. Dieser disruptive Einzug der KI in die Sprachdidaktik eroffnet Moglichkeiten, die weit
tiber die blofie Digitalisierung bestehender Materialien hinausgehen. Plotzlich steht nicht
mehr nur die digitale Bereitstellung von Inhalten im Vordergrund, sondern die intelligente
und adaptive Gestaltung des gesamten Lernprozesses (Katonane Gyonyoru, 2025).

Die Integration von KI in Sprachlernanwendungen und -plattformen hat eine Reihe von
didaktisch und logistisch signifikanten Vorteilen hervorgebracht, die das Potenzial besitzen,
den Fremdsprachenerwerb effizienter, motivierender und vor allem zugénglicher zu gestal-
ten. Der wohl bedeutendste Vorteil liegt in der Fahigkeit zur Hyper-Personalisierung. Im tra-
ditionellen Klassenzimmer stellt die Heterogenitat der Lernenden eine standige Herausforde-
rung dar. KI-gestiitzte Systeme hingegen analysieren kontinuierlich die Leistung des Lernen-
den in Echtzeit. Basierend auf diesen Daten (z.B. Fehlerhdufigkeit oder Antwortmuster) pas-
sen sie den Lernpfad dynamisch an und gewahrleisten, dass Lernende weder unterfordert
noch tiberfordert werden (Li, 2024; Urbaite, 2025).

Ein ebenso wesentlicher Vorteil ist die Moglichkeit fiir sofortiges, kontextbezogenes Feed-
back. KI-Tools konnen Grammatikfehler in schriftlichen Texten, phonetische Abweichungen
in der Aussprache oder inadaquate Wortwahl unmittelbar korrigieren und mit Erklarungen
versehen. Dieses schnelle Feedback erlaubt es Lernenden, ihre Fehler ad hoc zu berichtigen,
wodurch die Gefahr der Fossilierung (Verfestigung von Fehlern) signifikant reduziert wird.
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Zudem wird die Motivation und das Engagement durch die adaptive Schwierigkeitsanpas-
sung und die Nutzung von Gamification-Elementen gesteigert. KI-Chatbots bieten dariiber
hinaus eine risikofreie Konversationspraxis, die es Lernenden ermoglicht, ohne die Angst vor
negativer sozialer Bewertung in der Zielsprache zu experimentieren, was die Sprechbereit-
schaft mafigeblich erhoht. Schliefslich tragt die 24/7-Verfligbarkeit der KI-gestiitzten Tools zur
Uberwindung von Zeit- und Ortsbarrieren bei und demokratisiert somit den Zugang zu qua-
litativ hochwertiger Sprachbildung. Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass KI das Po-
tenzial hat, von einem erganzenden Werkzeug zu einem integralen, intelligenten Tutor zu
werden, der den Lernprozess individuell optimiert. Die folgenden Abschnitte dieses Kapitels
werden sich daher detailliert mit den theoretischen Grundlagen dieses Wandels sowie mit den
konkreten, am Markt verfiigbaren KI-Programmen und -Anwendungen auseinandersetzen
(Kukulska-Hulme, 2019; Urbaite, 2025; Yetisensoy & Karaduman, 2024).

Theoretische Grundlagen und Didaktische Verankerung

Die blofse Implementierung von KI-Technologien im Fremdsprachenunterricht garantiert
noch keinen didaktischen Mehrwert. Erst die fundierte Verankerung dieser Werkzeuge in an-
erkannten Lerntheorien und eine klare Neudefinition der padagogischen Rollen ermoglichen
eine effektive Gestaltung der Lernprozesse.

Lerntheorien im Kontext von KI

Die Funktionsweise moderner KI-Systeme, insbesondere der Large Language Models
(LLMs) und der adaptiven Algorithmen, korrespondiert eng mit zentralen spracherwerbsthe-
oretischen Konzepten:

¢ Konnektionismus, Musterlernen und Input-Hypothese: Die Funktionsweise von Large
Language Models (LLMs) beruht auf neuronalen Netzwerken, die durch die statistische Ver-
arbeitung massiver Textkorpora hochkomplexe Muster in der Zielsprache identifizieren. Die-
ser konnektionistische Ansatz (Godwin-Jones, 2024) spiegelt die spracherwerbstheoretische
Annahme wider, dass der Erwerb grammatischer und lexikalischer Strukturen wesentlich von
der Frequenz und der Mustererkennung abhéangt (Input-Hypothese nach Krashen). KI kann
den Lernenden nahezu unbegrenzten, adaptierten Input in Form von Korrekturen, Beispielen
oder generierten Texten bereitstellen und somit diesen fundamentalen Lernprozess massiv be-
schleunigen.

o Kognitive Belastungs-Theorie (Cognitive Load Theory, CLT): Die CLT (Sweller et al., 2011)
ist fiir die Gestaltung adaptiver Lernsysteme von zentraler Bedeutung. Sie unterscheidet zwi-
schen drei Arten kognitiver Last:

1. Intrinsische Last: Die Komplexitdt des Lernmaterials selbst.

2. Extrinsische Last: Die durch ineffizientes Instruktionsdesign verursachte unnotige Be-
lastung.

3. Lernrelevante Last: Die fiir den Aufbau von Wissensschemata notwendige mentale An-
strengung.

KI-gestiitzte Systeme optimieren das Lernen, indem sie die extrinsische Last eliminieren
(z.B. durch automatische Fehlerkorrektur oder kontextsensitive Glossierung). Dies erlaubt es
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den Lernenden, ihre begrenzten kognitiven Kapazitaten der lernrelevanten Last zu widmen
(Sweller, 2017). Allerdings besteht das didaktische Risiko, dass eine iiberméfiige Entlastung
(sog. Cognitive Offloading) die innere kognitive Anstrengung verringert und somit die Ent-
wicklung tiefgreifender Kompetenzen verhindert (Risko & Gilbert, 2016).

Die Rolle des Lehrenden in einer KI-gestiitzten Lernumgebung

Die Lehrkraft transformiert sich von einem Gatekeeper des Wissens zu einem Moderato-
rund Designer von Lernprozessen. Diese Verschiebung erfordert neue Kompetenzen und Ver-
antwortlichkeiten (Giinay & Baum, 2025)

o Der Pidagogische Architekt und Kurator: Anstatt alle Inhalte selbst zu erstellen, wird die
Lehrkraft zum Kurator und Prompt Engineer. Die neue Kernkompetenz liegt in der Fahigkeit,
generative KI prazise und didaktisch zielfithrend zu steuern (Prompting), um mafigeschnei-
derte Ubungen, authentische Texte oder Rollenspielszenarien zu generieren. Die Lehrperson
muss die KI-Outputs jedoch kritisch auf Faktenfehler und kulturelle Angemessenheit priifen
und gegebenenfalls korrigieren.

e Der Didaktische Diagnostiker und Coach: KI-Plattformen generieren detaillierte Learning
Analytics (Leistungsdaten). Die Lehrkraft nutzt diese Daten, um Muster von Lernschwierig-
keiten zu diagnostizieren, die iiber blofle Fehlerzahlungen hinausgehen. Die Rolle des Coaches
bedeutet, individuelle Lernende auf Grundlage dieser Daten gezielt bei der Reflexion {iiber
ihre eigenen Lernstrategien zu unterstiitzen und sie zur Selbstregulierung zu befdhigen (Hoff-
mann et al., 2025). Der Fokus liegt auf Metakognition, nicht auf Mechanik.

o Vermittlung von Al Literacy und ethische Verantwortung: Ein zentrales didaktisches Ziel
wird die Vermittlung der AI Literacy (KI-Kompetenz). Lernende miissen verstehen, wie KI-
Tools funktionieren, welche ethischen Implikationen (Datenschutz, Bias) sie mit sich bringen
und wann der Einsatz von KI kontraproduktiv ist. Die Lehrkraft tibernimmt hier die Rolle des
Mediators und des Ethik-Experten.

KI als Werkzeug zur Forderung der vier Sprachkompetenzen

Die Kiinstliche Intelligenz (KI) ermdglicht eine beispiellose Spezialisierung und Individu-
alisierung bei der Forderung der vier Makrofertigkeiten (Horen, Lesen, Sprechen, Schreiben).
Die KI-Tools transformieren die traditionelle, sequenzielle Ubungspraxis in eine dynamische
und adaptive Lernumgebung.

a) Sprechen: Realititsnahe und feingranulare Analyse: Die Forderung der Sprechkompetenz
profitiert massiv von der Préazision der Automated Speech Recognition (ASR) und der Gene-
rierungsfahigkeit der LLMs (Godwin-Jones, 2024).

o Phonetische und Prosodische Analyse: Intelligente Tutoring-Systeme nutzen ASR zur pro-
sodischen und phonetischen Analyse von Sprechbeitragen. Sie liefern unmittelbar Feedback
zur Intonation, Akzentuierung und Sprechgeschwindigkeit (z.B. durch Visualisierung von
Wellenformen oder Frequenzanalysen) — eine feingranulare Korrektur, die im Live-Unterricht
aufgrund von Zeitmangel und mangelnder akustischer Expertise der Lehrkraft kaum moglich
ist (Settles et al., 2020).
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o Konversationstraining und Willingness to Communicate: LLM-basierte Chatbots agieren
als hochflexible, virtuelle Gesprachspartner. Sie konnen durch Prompting in spezifische Rollen
(z.B. ein Kunde, ein Interviewer) versetzt werden, wodurch sie komplexe, realitatsnahe dialo-
gische Szenarien simulieren konnen. Die angstfreie Interaktionsumgebung senkt die Sprech-
angst (foreign language anxiety) und erhoht die Bereitschaft zur Kommunikation (willingness
to communicate), da Lernende ohne das Risiko sozialer Bewertung experimentieren kénnen
(Albedah, 2025).

b) Schreiben: Von der Korrektur zur stilistischen Beratung: Die KI verdndert den Prozess des
Schreibens und der Revision grundlegend:

o Automated Written Corrective Feedback (AWCF): AWCF-Systeme auf Basis von LLMs ge-
hen weit tiber die grammatische Korrektur hinaus. Sie nutzen Natural Language Processing
(NLP), um kontextsensitives Feedback zu liefern. Dieses umfasst Vorschlage zur Verbesserung
der stilistischen Variation, der Kohasion (logische Verkniipfung von Sétzen) und des Registers
(Godwin-Jones, 2022).

o Revision Checklists und Personalisierung: Die KI kann das individuelle Fehlerprofil eines
Lernenden analysieren und darauf basierend personalisierte Revisions-Checklisten erstellen.
Dies fordert die Metakognition und lenkt die Aufmerksamkeit des Lernenden gezielt auf seine
Schwachstellen.

c) Lesen (Reading): Adaptive Entlastung und Kontextualisierung: Im Leseverstehen realisiert
KI das Ideal der adaptiven Textgestaltung und des kognitiven Ressourcenmanagements:

o Adaptives Schwierigkeitsmanagement: KI-Plattformen passen authentische Texte automa-
tisch nach lexikalischer Dichte, syntaktischer Komplexitat und CEFR-Niveau an, um die intrin-
sische Last zu optimieren.

o Kontextualisierte Glossierung: Anstatt den Lernenden mit einem allgemeinen Worter-
buch zu konfrontieren, generiert die KI kontextualisierte Lesehilfen (Glossierungen), die ba-
sierend auf dem individuellen Wortschatzmodell des Lernenden aktiviert werden. Dies redu-
ziert die extrinsische kognitive Belastung (gemafs CLT) und optimiert so die Ressourcen fiir
das eigentliche Textverstandnis.

d) Horen (Listening): MafSgeschneiderter Input und Auditiver Transfer: Die KI erweitert die
Moglichkeiten des Horverstehens iiber statische Audioaufnahmen hinaus:

e Flexible Audio-Generierung: Durch hochentwickelte Text-to-Speech-Technologie kénnen
LLMs individuelle Hortexte in verschiedenen Akzenten, Sprechgeschwindigkeiten und Regis-
tern generieren. Dies erlaubt es, gezielt das globale und das selektive Horverstehen zu trainie-
ren.

e Interaktives Transkriptions-Training: Die KI kann den auditiven Transfer fordern, indem
sie Lernende beim Horen unterstiitzt und nur jene Worter im Transkript markiert, die auf-
grund der akustischen Analyse falsch verstanden wurden.

Neue KI-Programme und Apps fiir den Fremdsprachenerwerb: Eine Analyse

Die dritte Welle des Technologiegestiitzten Fremdsprachenlernens (TGFS) wird durch die
Entstehung und Verbreitung hochentwickelter, adaptiver KI-Systeme definiert. Die Analyse
zeigt, dass diese Programme die Lernumgebung von einer statischen zu einer intelligenten,
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hochgradig personalisierten und multimodalen Plattform transformieren, indem sie die Star-
ken der KI in spezifischen Lernbereichen ausspielen.

Generative LLMs als Konversations- und Simulationsagenten (z.B. ChatGPT, Gemini)
Die LLMs wie ChatGPT (OpenAl) und Gemini (Google) sind der Haupttreiber des Wan-
dels, da sie die Fahigkeit zur kohdrenten und kontextsensitiven Sprachgenerierung besitzen.

e Rollenbasierte Simulationen: LLM-gestiitzte Chatbots agieren als virtuelle Gesprachs-
partner, die durch prazises Prompting in spezifische, kulturell eingebettete Rollen versetzt
werden konnen. Beispiel: "Agieren Sie als Reisefiihrer in Stuttgart, der mir die Stadt vorstellt."
Diese angstfreie Umgebung reduziert die Sprechangst (foreign language anxiety) und fordert
die aktive Kommunikationsbereitschaft (Li, 2024b; Gervas et al., 2025).

e Multimodale Konversation: Neuere Modelle wie Gemini nutzen multimodale Inputs (z.B.
Bilder) und konnen Konversationen tiiber diese visuellen Inhalte fithren. Beispielsweise kann
ein Lernender ein Bild hochladen und die KI anweisen, eine Beschreibung in der Zielsprache
zu generieren oder eine Diskussion {iber das Motiv zu initiieren, was die Sprachpraxis starker
in komplexe, realweltliche Kontexte einbettet (Godwin-Jones, 2024; Albedah, 2025).

Adaptive Lernplattformen und personalisiertes Vokabeltraining (z.B. Duolingo, Anki)

Der Erfolg kommerzieller Plattformen beruht auf ihren Algorithmen des Maschinellen
Lernens, die eine wissenschaftlich fundierte Individualisierung des Lernpfades gewdhrleisten.

Funktionsweise (SRS und HLR): Plattformen wie Duolingo oder spezialisierte Systeme wie
Anki nutzen das Spaced Repetition System (SRS). Dessen Effizienz wird durch Algorithmen
wie die Half-Life Regression (HLR) optimiert, die die Halbwertszeit eines Wortes im Gedacht-
nis des Lernenden hochprazise schétzen (Settles & Meeder, 2016). Dies erlaubt die Berechnung
des optimalen Wiederholungszeitpunkts, um die Speicherung im Langzeitgedachtnis zu ma-
ximieren (Settles et al., 2020).

Spracherkennungs- und Aussprache-Tools (z.B. Elsa Speak, Speexx)
Die Qualitdt der Automated Speech Recognition (ASR) ist durch KI auf ein Niveau gestie-
gen, das eine prazise, objektive Ausspracheanalyse ermoglicht.

e Phonetisches und Prosodisches Feedback: Spezialisierte Apps wie Elsa Speak (Englisch)
oder in professionelle Losungen wie Speexx integrierte Tools nutzen ASR zur prosodischen
und phonetischen Analyse von Sprechbeitragen. Sie liefern unmittelbar feingranulares Feed-
back zur Intonation, Akzentuierung und Sprechgeschwindigkeit (Settles et al., 2020). Die Vi-
sualisierung der Abweichung der Vokalproduktion vom Zielphonem befahigt Lernende zur
gezielten Selbstkorrektur.

o Immersive Anwendung (VR/AR): Neuere Entwicklungen integrieren ASR in Virtual Rea-
lity (VR) oder Augmented Reality (AR) Umgebungen, wodurch das Sprechen in simulierte,
kontextuell reichhaltige Raume verlagert wird (Albedah, 2025).
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KI-gestiitzte Schreib- und Revisionsassistenz (z.B. Grammarly, QuillBot)
Die LLM-basierte Technologie hat zur Entstehung spezialisierter Schreibwerkzeuge ge-
fithrt, die den gesamten Schreibprozess unterstiitzen.

o  AWCF und Stilberatung: Tools wie Grammarly oder QuillBot liefern Automated Written
Corrective Feedback (AWCEF), das iiber Grammatik hinausgeht. Sie bieten Vorschldge zu sti-
listischer Variation (z.B. Vermeidung von Redundanzen), Kohésion (logische Verkniipfung)
und Register (Godwin-Jones, 2022). Dies ermdglicht eine personalisierte Stilberatung und die
Erstellung von Revision Checklists, die sich nach den individuellen Fehlerprofilen des Lernen-

den richten.

KI-gestiitzte Ubersetzungstools als didaktische Partner (z.B. DeepL, Google Translate)

Maschinelle Ubersetzungssysteme (wie DeepL Translator und Google Translate), basie-
rend auf neuronalen Architekturen (NMT), haben aufgrund ihrer Prazision eine didaktische
Rolle als aktive Lernhilfe gewonnen.

e Reflexion durch Back-Translation: Anstatt der Substitution (Ersatz der menschlichen
Ubersetzung) werden diese Tools als kollaborativer Revisionspartner genutzt. Die "Back-
Translation"-Methode (Riickiibersetzung) initiiert einen tiefgreifenden Reflexionsprozess iiber
den registersensiblen Sprachgebrauch und die linguistische Bewusstseinsscharfung (Zhu,
2022). Die Lernenden analysieren die Nuancen und die von der KI gewahlten idiomatischen
Wendungen.

KI-Integration in Synchron-Didaktik-Plattformen (z.B. Nearpod, Kahoot! Al)
Die neuesten Entwicklungen integrieren generative KI direkt in etablierte Klassenraum-
Management-Tools.

o Al-Generierung von Unterrichtsmaterial: Plattformen wie Nearpod nutzen LLMs ("Al
Create"), um aus einer einfachen thematischen Vorgabe und einem definierten Lernziel (z.B.
CEFR-Niveau B1) in Sekundenschnelle vollstandige, interaktive Lektionen zu generieren. Dies
umfasst Quizze, Fill-in-the-Blank-Aktivitdten und offene Fragen (Zahran, 2025; Ashe, 2023).

e Formative Diagnostik: Diese Tools ermoglichen die Sammlung von Echtzeit-Lernanaly-
sen (formative assessments), wodurch die Lehrkraft sofortige Einblicke in den individuellen
Lernfortschritt erhalt, was eine Just-in-Time-Intervention im Unterricht ermoglicht.

Herausforderungen, Kritische Betrachtung und Zukiinftiger Ausblick

Die Integration von Kiinstlicher Intelligenz (KI) in das Technologiegestiitzte Fremdspra-
chenlernen (TGFS) ist ein evolutiondrer Prozess, der sowohl tiefgreifende didaktische und
ethische Probleme aufwirft als auch visiondre Zukunftswege erdffnet. Eine umfassende aka-
demische Auseinandersetzung muss diese ambivalente Dynamik beleuchten (Schmohl et al.,
2023).
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Ethische und Didaktische Herausforderungen im Zeitalter der KI

Der transformative Einsatz von KI im Fremdsprachenlernen wird durch eine Reihe von
komplexen Problemen flankiert, die das Vertrauensverhaltnis zwischen Lehrenden, Lernen-
den und Technologie bestimmen.

a) Datenschutz, Governance und die Intransparenz der "Black Box”

Ein primaéres ethisches Problem ist der Datenschutz. Kommerzielle Large Language Mo-
del (LLM)-Anbieter verarbeiten und analysieren die von Lernenden eingegebenen Daten, was
insbesondere in europdischen Bildungsinstitutionen die Einhaltung der Datenschutz-Grund-
verordnung (DSGVO) betrifft. Die Herausforderung der Governance liegt darin, dass viele
proprietdare KI-Tools als "Black Box" funktionieren: Die komplexen neuronalen Netzwerke
konnen nicht nachvollziehbar erkldren, wie sie zu einem bestimmten Feedback oder einer spe-
zifischen Entscheidung gelangt sind (Christen et al., 2020). Diese mangelnde Erklarbarkeit (Ex-
plainability) erschwert die akademische Uberpriifung der Systemleistung und untergribt das
Vertrauen in die Fairness der KI-gesteuerten Bewertungsprozesse.

b) Bias, Kulturelle Inauthentizitit und die Reproduktion von Ungleichheit

LLMs werden auf Datenkorpora trainiert, die kulturelle, soziale und geschlechtsspezifi-
sche Ungleichgewichte widerspiegeln. Daraus resultiert das Risiko der Verstarkung von Ver-
zerrungen (Bias) in den generierten Sprachoutputs (Godwin-Jones, 2024). Die KI produziert
oft statistisch plausible, aber kulturell inauthentische oder stereotype Sprache, was besonders
im Fremdsprachenunterricht, dessen Ziel die interkulturelle Kommunikationskompetenz ist,
problematisch ist. Die grofite didaktische Gefahr liegt in der Plausibilitédtsfalle: Die kohadrenten
Halluzinationen der LLMs sind fiir unerfahrene Lernende nur schwer als falsch zu erkennen,
was den kritischen Umgang mit Informationen erfordert (Zhu, 2022).

c) Gefahr der Uber-Delegation und des De-Skilling

Die Bequemlichkeit automatischer Korrektur- und Generierungsfunktionen fiithrt zur Ge-
fahr der Uber-Delegation (Cognitive Offloading). Wenn Lernende KI-Tools exzessiv fiir Auf-
gaben nutzen, die zur Verfestigung ihrer eigenen kognitiven Schemata dienen sollten (z.B. das
Formulieren einfacher Satzstrukturen), resultiert dies in einem Kompetenzverlust (De-Skil-
ling) (Risko & Gilbert, 2016). Studien weisen darauf hin, dass eine starke Abhangigkeit von
KI-Tools negativ mit der Fahigkeit zum kritischen Denken korreliert, insbesondere bei jiinge-
ren Lernenden (Gerlich, 2025). Die padagogische Aufgabe ist es, Lernstrategien zu vermitteln,
die eine hybride Intelligenz fordern, bei der Mensch und Maschine komplementar und reflek-

tiert zusammenarbeiten.
d) Der "Al-Gap”, Zuginglichkeit und Bildungsgerechtigkeit

Der Einsatz von KI-Technologien kann den bestehenden Digital Divide in einen "AI-Gap"
umwandeln (Gabriel, 2024). Da hochwertige, datenschutzkonforme KI-Tools oft kostenpflich-
tig sind, erhalten Lernende aus soziookonomisch benachteiligten Verhaltnissen nur einge-
schrankten Zugang zu den effizientesten Lernressourcen. Dies verstarkt die Disparitat in der
Bildungsgerechtigkeit. Hochschulen und Schulen miissen daher eine gerechte Infrastruktur
und Zuganglichkeit gewahrleisten und die Vermittlung von Al Literacy als integralen Be-
standteil der Curricula verankern.
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Die Zukunft des Technologiegestiitzten Fremdsprachenlernens
Die zukiinftige Entwicklung des TGFS liegt in der noch tieferen Konvergenz von KI, Im-
mersiven Technologien und kognitiver Wissenschaft.

a) Immersion durch VR, AR und KI-Agenten

Die Integration von Virtual Reality (VR) und Augmented Reality (AR) mit LLMs wird zu
einer neuen Stufe der Immersion fithren.

e Virtuelle Szenarien: KI-Agenten werden in einer VR-Umgebung agieren, um Lernen-
den realistische und multimodale Kommunikationsszenarien zu bieten. Beispielsweise kann
ein Lernender in einer virtuellen Backerei eine Bestellung aufgeben, wobei die KI nicht nur die
Sprache, sondern auch die Kontextualitdt der Handlung bewertet. Die Kombination aus visu-
eller Immersion (VR/AR) und sprachlicher Interaktion (ASR/LLM) verspricht, die Liicke zwi-
schen simulierter und authentischer Kommunikation weiter zu schliefSen (Albedah, 2025).

b) Multimodale und Emotionale KI (Affective Computing)

Ein entscheidender zukiinftiger Trend ist die Integration von Emotionaler KI (Affective
Computing).

¢ Empathische Tutoren: Zukiinftige KI-Tutoren sollen in der Lage sein, die nonverbalen
und emotionalen Zustinde des Lernenden (z.B. Frustration, Verwirrung, Motivation) tiber Ka-
meras oder Mikrofone zu registrieren und die didaktische Intervention in Echtzeit anzupas-
sen. Dies wiirde die adaptive Paddagogik auf eine neue, empathischere Stufe heben, indem die
KI die Lerninhalte oder die Art des Feedbacks an den emotionalen Zustand anpasst (Godwin-
Jones, 2024). Ein solches System konnte beispielsweise erkennen, wenn ein Lernender frus-
triert ist, und sofort die Schwierigkeit reduzieren oder eine motivierende Riickmeldung geben.

c) Klals Partner in der Lehrkrifteausbildung und Forschung

Die KI wird zur Professionalisierung von Sprachlehrkraften beitragen. Tools konnen Leh-
renden helfen, didaktische Szenarien zu generieren oder die Leistung von Lerngruppen zu
diagnostizieren. Dadurch wird der Lehrende zum effektiveren Datendiagnostiker und pada-
gogischen Architekten von Lernprozessen. In der Forschung erméglicht KI die Analyse grofier
Korpora von Lernendensprache (Learner Corpora) und revolutioniert damit die empirische
Linguistik, indem sie prazisere Einblicke in die Mechanismen des Zweitspracherwerbs (Se-
cond Language Acquisition, SLA) erlaubt.

Schlussfolgerung

Der Einsatz Kiinstlicher Intelligenz (KI) hat das Technologiegestiitzte Fremdsprachenler-
nen (TGFS) grundlegend transformiert. Die Ara der statischen Lernprogramme ist vorbei; an
ihre Stelle treten adaptive, hochgradig personalisierte Systeme. Der zentrale Vorteil liegt in
der Fahigkeit der KI, Lernprozesse durch Algorithmen zu optimieren, indem sie den Lernpfad
dynamisch an individuelle Bediirfnisse anpasst. Dies ermoglicht personalisiertes Vokabeltrai-
ning, das den optimalen Wiederholungszeitpunkt berechnet, sowie eine sofortige, feingranu-
lare Fehlerkorrektur der Aussprache und Grammatik. Programme wie ChatGPT und Gemini
fungieren als virtuelle Gesprachspartner, die es Lernenden erlauben, in angstfreien, rollenba-
sierten Simulationen unbegrenzt Sprechpraxis zu sammeln.
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Gleichzeitig verschiebt sich die Rolle der Lehrkraft vom Wissensvermittler hin zum pada-
gogischen Architekten und Coach. Der Lehrende muss Lernstrategien vermitteln und die KI
als Werkzeug zur Reduktion der extrinsischen kognitiven Belastung nutzen. Die grofste didak-
tische Herausforderung liegt in der Gefahr des Kompetenzverlustes durch tibermafiige Dele-
gation von Aufgaben an die KI. Daher ist die kritische Vermittlung von Al Literacy unerlass-
lich, um Lernende auf die ethischen Probleme wie Bias, die Intransparenz der Black Box Mo-
delle und die Notwendigkeit des Datenschutzes vorzubereiten.

Der Ausblick zeigt, dass die ndchste Stufe des Lernens in der multimodalen Immersion
liegt. Die Verschmelzung von KI mit Technologien wie Virtual Reality (VR) und Emotionaler
KI (Affective Computing) verspricht, die Lernumgebungen noch kontextueller und empathi-
scher zu gestalten. Der zukiinftige Fremdsprachenerwerb ist demnach ein kollaboratives Pro-
jekt, bei dem der Mensch die strategische Kontrolle und die ethische Reflexion, iiber die ihm
zur Verfligung stehenden intelligenten Technologien behalt.
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Vokabellernen im Kontext von Sprach-Apps:
Eine kritische Analyse didaktischer Konzepte
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Einleitung

In den letzten Jahren lasst sich im Bereich des Fremdsprachenunterrichts ein zuneh-
mendes Interesse an der Nutzung digitaler Technologien beobachten. Technologische
Werkzeuge verandern nicht nur die Formen der Kommunikation und des Zugangs zu Infor-
mationen, sondern auch die Strukturen und Dynamiken des Lernens selbst grundlegend.
Diese Entwicklung hat insbesondere im Fremdsprachenunterricht dazu gefiihrt, dass die Rol-
len von Lehrenden und Lernenden neu definiert und Lernumgebungen interaktiver sowie in-
dividueller gestaltet wurden. Zahlreiche Studien belegen, dass die padagogisch fundierte In-
tegration digitaler Technologien in den Unterricht die Lernmotivation fordert und die Ler-
nendenautonomie starkt (Chapelle, 2009; Kukulska-Hulme, 2020; Reinders & White, 2016).

Gleichwohl bringen technologiegestiitzte Lehr- und Lernprozesse auch eine Reihe von
Herausforderungen mit sich. Zu den zentralen Schwierigkeiten zdhlen das digitale Kompe-
tenzniveau der Lehrkréfte, die technische Infrastruktur der Bildungseinrichtungen sowie das
haufig unzureichende padagogische Design. Dennoch erdffnet das Potenzial digitaler
Werkzeuge gerade in kognitiv anspruchsvollen Bereichen wie dem Wortschatzunterricht be-
merkenswerte Chancen. Der traditionelle Wortschatzunterricht basiert haufig auf Aus-
wendiglernen, ist vom Kontext losgelost und schrankt die aktive Beteiligung der Lernenden
ein (Richards & Rodgers, 2014; Schmitt, 2008; Thornbury, 2002).

Digitale Lernumgebungen hingegen konnen den Wortschatzerwerb durch den Einsatz
von visuellen und auditiven Elementen, kontextuellen Beispielen sowie Gamification-Techni-
ken unterstiitzen und dadurch einen nachhaltigeren und bedeutungsvolleren Lernprozess er-
moglichen (Stockwell, 2020; Nation, 2013). In diesem Zusammenhang haben sich in den letz-
ten Jahren insbesondere mobile sprachlernorientierte Anwendungen, sogenannte “Sprach-
Apps”, als ein zentrales Instrument herausgebildet. Diese Applikationen ermoglichen es den
Lernenden, zeit- und ortsunabhédngig zu arbeiten und den Lernprozess durch kurze, aber re-
gelmafige Interaktionen zu fordern. Durch spielerische Ubungen, personalisierte Lernziele
und unmittelbare Riickmeldemechanismen wird der Wortschatzunterricht nicht nur aus kog-
nitiver, sondern auch aus affektiver und sozialer Perspektive neu gedacht.

In der vorliegenden Arbeit werden die didaktischen Ansatze, die von sprachlernorien-
tierten Anwendungen im Wortschatzunterricht verfolgt werden, sowie deren padagogische
Vorteile und Grenzen aus einer kritischen Perspektive untersucht. Ziel ist es, die Wirksamkeit
technologiegestiitzter Wortschatzvermittlung aus einer lernerzentrierten Perspektive zu
evaluieren und das Potenzial dieser Instrumente im Kontext des modernen Fremdspra-
chenunterrichts zu diskutieren. Im Rahmen der Analyse werden die derzeit am weitesten ver-
breiteten mobilen Sprachlern-Apps — Duolingo, Babbel, Memrise und Quizlet (Statistica, 2024)
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als Beispiele herangezogen und vergleichend sowie kritisch im Hinblick auf ihre didaktische
Konzeption untersucht.

Theoretische Grundlagen des Wortschatzlernens

Im Fremdsprachenunterricht spielt der Wortschatz eine zentrale Rolle fiir die Entwick-
lung der sprachlichen Kompetenz. Der Wortschatz bildet nicht nur das Fundament der Kom-
munikation, sondern eroffnet zugleich den Zugang zur semantischen Dimension der Sprache.

Nation (2001) beschreibt den Wortschatzerwerb anhand von drei grundlegenden Kompo-
nenten: Form, Bedeutung und Gebrauch. Ein effektiver Unterricht zum Wortschatzerwerb er-
fordert daher ein ausgewogenes Zusammenspiel dieser drei Elemente. Schmitt (2008) unter-
scheidet den Wortschatz zudem nach zwei Ebenen: dem Umfang des Wortschatzwissens und
der Tiefe des Wortschatzwissens. Aus dieser Perspektive ist es nicht ausreichend, dass Ler-
nende ein Wort lediglich erkennen; entscheidend ist, dass sie es in unterschiedlichen Kontex-
ten angemessen und korrekt verwenden konnen. Die von Paivio (1986) entwickelte Theorie
der dualen Kodierung (Dual Coding Theory) geht davon aus, dass der Wortschatzerwerb na-
chhaltiger erfolgt, wenn visuelle und verbale Kodierungskanile parallel aktiviert werden.
Diese Theorie erklart, dass insbesondere in digitalen Umgebungen préasentierte multisenso-
rische Reize — etwa Bilder, Tone oder Beispielsdatze — den Lernprozess des Wortschatzes
entscheidend unterstiitzen. In dhnlicher Weise betont Mayer (2009) in seiner Theorie des mul-
timedialen Lernens (Multimedia Learning Theory), dass die koordinierte Nutzung visueller
und auditiver Elemente die kognitive Belastung reduziert und somit ein tieferes, bedeutung-
sorientiertes Lernen ermoglicht.

Beide Theorien bilden eine zentrale theoretische Grundlage, um zu verstehen, weshalb
digitale Werkzeuge und insbesondere mobile Lernanwendungen im Wortschatzunterricht
wirksam sein konnen. Mobile Apps kombinieren schriftliche, auditive und visuelle Reprasen-
tationen und realisieren dadurch die Prinzipien der Mehrfachkodierung auf natiirliche Weise.

Technologiegestiitzte Lernansitze

Im digitalen Zeitalter hat sich der Fremdsprachenunterricht zu einem Lerndkosystem
entwickelt, in dem lernerzentrierte Ansatze und interaktive Technologien im Vordergrund
stehen. In diesem Zusammenhang gilt das Konzept des mobil unterstiitzten Sprachenlernens
(Mobile-Assisted Language Learning — MALL) als ein neues Paradigma im Sprachunterricht
(Godwin-Jones, 2017; Kukulska-Hulme, 2020). MALL bietet Lernenden Flexibilitit, Zugangli-
chkeit und individualisierte Lernmdoglichkeiten. Besonders im Bereich des Wortschatzlernens
unterstiitzen Merkmale wie kurze, aber regelmafsiige Wiederholungen, Gamification und un-
mittelbares Feedback den Lernprozess wirksam.

Reinders und White (2016) betonen zudem, dass der Einsatz von Technologie die Ler-
nendenautonomie starkt und das Sprachenlernen stiarker an individuelle Praferenzen anpasst.
Dadurch wird der Wortschatzerwerb nicht nur als kognitiver, sondern auch als affektiver und
sozialer Prozess verstanden. Technologiegestiitzte Lernumgebungen fungieren somit nicht
lediglich als Informationsvermittler, sondern als dynamische Plattformen, die die aktive
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Beteiligung der Lernenden fordern und sie in die Lage versetzen, ihren eigenen Lernprozess
bewusst zu steuern.

Bewertung aus didaktischer Perspektive

Um das didaktische Potenzial von Sprachlern-Apps angemessen zu beurteilen, ist es not-
wendig, den Fokus nicht nur auf ihre technischen Merkmale, sondern zugleich auf ihre pada-
gogischen Funktionen zu richten. Nach Stockwell (2020) 1asst sich die Wirksamkeit einer Spra-
chlern-App nicht an der Quantitit ihrer Funktionen messen, sondern daran, ob sie durch Be-
nutzerfreundlichkeit, sinnvolle Kontextualisierung, konstruktives Feedback und Forderung
der Lernendenautonomie einen echten didaktischen Mehrwert bietet. Diese Kriterien dienen
als Orientierung, um zu bestimmen, ob eine Anwendung nicht nur unterhaltend, sondern
auch didaktisch sinnvoll gestaltet ist.

In diesem Zusammenhang sollte die didaktische Analyse nicht ausschliefilich auf die in-
haltliche Ebene beschréankt bleiben, sondern auch Aspekte wie Lernerfahrung, Motivation, In-
teraktionsformen und die Nachhaltigkeit des Lernens berticksichtigen. Mobile Anwendungen
besitzen zwar das Potenzial, die in traditionellen Unterrichtskontexten oftmals fehlende Inter-
aktion und Individualisierung zu foérdern, bergen jedoch zugleich das Risiko einer kontext-
losen oder oberflachlichen Lernweise. Daher ist es von zentraler Bedeutung, digitale Ansatze
der Wortschatzvermittlung aus einer kritischen Perspektive zu reflektieren und zu evaluieren.

Uberblick iiber Sprachlern-Apps

Mit dem tiefgreifenden Wandel der Lerngewohnheiten im digitalen Zeitalter hat sich auch
der Prozess des Sprachenlernens zunehmend zu einem mobilen, personalisierten und inter-
aktiven Geschehen entwickelt. Insbesondere durch die Verbreitung mobiler Endgerite haben
Sprachlern-Apps in kurzer Zeit Millionen von Nutzenden erreicht und sich als unverzichtbare
Instrumente des Fremdsprachenunterrichts etabliert. Eines der hervorstechendsten Merkmale
dieser Anwendungen besteht darin, dass sie den Lernenden orts- und zeitunabhéngiges Ler-
nen ermoglichen.

Zu den derzeit meistgenutzten Sprachlern-Apps zdhlen Plattformen wie Duolingo, Bab-
bel, Memrise und Quizlet. Ihr zentrales Ziel besteht darin, den Lernenden durch kurze, aber
regelmaflige Wiederholungen ein effektives Lernerlebnis zu bieten. Besonders im Bereich des
Wortschatzlernens treten Strategien wie Spaced Repetition, Gamification, multimodales Ler-
nen und automatisiertes Feedback in den Vordergrund (Godwin-Jones, 2021; Loewen et al.,
2019; Lin & Lan, 2020). So gestaltet beispielsweise Duolingo den Lernprozess spielerisch, in-
dem es ein Punktesystem, Level und Abzeichen einsetzt, um die Motivation der Nutzenden
zu steigern. Babbel hingegen legt den Schwerpunkt auf das Verstandnis von Wortern im Kon-
text durch grammatische Erklarungen und Beispielsatze. Memrise und Quizlet ermdglichen
es den Lernenden, eigene Wortkarten zu erstellen und dadurch individuelle Lernrdume zu
gestalten. Damit unterscheidet sich das digitale Wortschatzlernen grundlegend von tradi-
tionellen Vokabellisten-Methoden, da es aktive Produktion, sinnvolle Kontexte und vielfaltige
Wiederholungsformen integriert.
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Gleichwohl weist die Literatur auch auf mogliche Einschrankungen solcher Anwen-
dungen hin; etwa auf oberflachliches Lernen, mangelnde Kontextualisierung und erhdhte
Ablenkung (Burston, 2015; Chen & Kessler, 2020). Da die meisten Apps den Wortschatz in
Form kurzer Ubungen présentieren, bleibt die Gelegenheit zur produktiven Anwendung
neuer Worter haufig begrenzt. Zudem kann die stark visuell und belohnungsorientiert
aufgebaute Struktur mobiler Lernumgebungen in bestimmten Fillen die tiefgehende Ver-
arbeitung behindern (Sailer & Homner, 2020).

Daher sollte das Potenzial von Sprachlern-Apps aus didaktischer Perspektive sorgfaltig
reflektiert werden. Diese Werkzeuge sind nicht als Ersatz, sondern vielmehr als Erganzung
traditioneller Lehrmethoden zu verstehen. Im folgenden Abschnitt wird daher eine did-
aktische Analyse der Sprachlern-Apps im Hinblick auf die Wortschatzvermittlung vorge-
nommen.

Didaktische Analyse der Sprachlern-Apps

Sprachlern-Apps haben in den letzten Jahren erheblich an Popularitat gewonnen. Den-
noch ist umstritten, inwieweit die durch sie vermittelten Lernerfahrungen aus didaktischer
Sicht tatsachlich als sinnvoll gelten konnen. Zwar nutzen diese Anwendungen im
Wortschatzunterricht erfolgreich Elemente wie Wiederholung und Motivation, doch bleibt
das Lernen hdufig auf einer eher oberflachlichen kognitiven und affektiven Ebene stehen.
Echtes Lernen besteht jedoch nicht allein darin, sich die Form eines Wortes einzupragen,
sondern es in einem kommunikativen Kontext sinnvoll zu verstehen und anzuwenden (Webb
& Nation, 2017). Daher sollte die Wirksamkeit solcher Anwendungen im Bereich der
Wortschatzvermittlung nicht ausschliefSlich anhand technischer Erfolgsindikatoren, sondern
auch im Hinblick auf Bedeutungskonstruktion und kognitive Tiefe beurteilt werden.

Ein Grofsteil der Sprachlern-Apps konzipiert den Wortschatzunterricht als messbare Ak-
tivitdit, wodurch das Lernen auf quantitative Erfolgsindikatoren etwa Punkte, Levels, Ab-
zeichen oder tagliche Lernziele reduziert wird. Diese Praxis kann die Motivation kurzfristig
steigern, fiihrt jedoch langfristig hdufig zu einer Schwachung der intrinsischen Lernmotiva-
tion (Deci & Ryan, 2000). Dariiber hinaus ist der Lernprozess in vielen dieser Anwendungen
stark von einer Dichotomie aus ,richtig” und ,falsch” gepragt, was die Entwicklung von
Fahigkeiten wie kritischem Denken, produktivem Sprachgebrauch und dem Aufbau seman-
tischer Netzwerke erheblich einschranken kann.

Das Fehlen von Kontext im Wortschatzunterricht stellt eine der gréfiten Schwachen vieler
Sprachlern-Apps dar. Zahlreiche Anwendungen préasentieren Worter nicht auf Satz- oder
Textebene, sondern in isolierter Form. Dies fiihrt dazu, dass semantische Relationen, As-
soziationen und pragmatische Dimensionen der gelernten Worter vernachlassigt werden
(Guo, Zhang & Wu, 2022). Nation (2013) und Schmitt (2008) betonen hingegen, dass nachhal-
tiger Wortschatzerwerb nur dann moglich ist, wenn die drei Komponenten Form- Bedeutung-
Gebrauch in einem integrativen Zusammenhang vermittelt werden. Dieser Mangel an Kontext
schafft insbesondere bei fortgeschrittenen Lernenden eine Liicke, die sich als ,,wissen, aber
nicht anwenden konnen” duflert. Lernende erkennen zwar die Bedeutung eines Wortes und
konnen es grammatisch einordnen, sind jedoch oft nicht in der Lage, es in einem passenden

66



kommunikativen Kontext korrekt zu verwenden. Ein weiteres Problem betrifft die Qualitat
der Feedback-Mechanismen. Viele Anwendungen markieren falsche Antworten lediglich als
»incorrect”, ohne den Grund des Fehlers zu erlautern oder ein kontextbezogenes Beispiel fiir
die richtige Losung anzubieten. Dieses oberflachliche Feedback unterstiitzt kein tiefgehendes,
bedeutungsorientiertes Lernen (Loewen & Isbell, 2017). Damit Lernende Fehler auf konzep-
tueller Ebene verstehen und reflektieren konnen, sollte das Feedback erklarend, reflektierend
und durch alternative Beispiele erganzt sein.

Gleichzeitig diirfen die Starken von Sprachlern-Apps nicht aufier Acht gelassen werden.
Diese Anwendungen sind zeit- und ortsunabhéngig leicht zuganglich und fordern die Ler-
nendenautonomie (Burston, 2015). Sie ermoglichen es den Lernenden, ihr individuelles
Lerntempo zu bestimmen, eigene Ziele zu setzen und den Lernfortschritt selbststandig zu ver-
folgen. Dartiber hinaus tragen Elemente wie Gamification, Visualisierung und kurze Wieder-
holungszyklen zur Nachhaltigkeit des Lernens bei. Diese Faktoren halten die Aufmerksamkeit
der Lernenden wach und verhindern, dass der Lernprozess monoton wird. So schaffen
beispielsweise Punktesysteme oder Abzeichen kurzfristige Ziele, die die Motivation steigern,
wihrend visuell gestiitzte Ubungen das Wortwissen {iber mehrere Sinneskanéle festigen. Re-
gelmaflig durchgefiihrte kurze Wiederholungen fordern die Verankerung von Informationen
im Langzeitgedadchtnis und unterstiitzen die Kontinuitat des Lernens (Godwin-Jones, 2021;
Sailer & Homner, 2020).

Damit dieses Potenzial jedoch didaktisch wirksam werden kann, bedarf es der Lehrkraft
als reflektierende Begleitung und kritischer Instanz (Hwang & Loewen, 2025). Solche Anwen-
dungen sind insbesondere dann effektiv, wenn sie dazu genutzt werden, bereits Erlerntes zu
wiederholen, zu festigen und durch vielfiltige Ubungsformate zu vertiefen. Die Rolle der
Lehrkraft ist dabei nicht nur die einer Anleitenden, sondern auch die einer Vermittlerin (Me-
diatorin). Sie sollte die in der App bereitgestellten Inhalte in sinnvolle Kontexte integrieren,
Lernende bei der Anwendung des Gelernten in produktiven Sprachaufgaben unterstiitzen
und auf individuelle Bediirfnisse eingehen. So kann beispielsweise die Wiederholung eines im
Unterricht behandelten Themas iiber eine App eine wirkungsvolle Strategie zur Festigung des
Gelernten darstellen. Fehlt jedoch die Unterstiitzung durch die Lehrkraft oder erfolgt das Ler-
nen ausschliefdlich iiber die App, bleibt der Lernprozess haufig oberflachlich und es entsteht
keine ausreichende kontextuelle Tiefe. In solchen Fallen erkennen Lernende zwar die formalen
Merkmale eines Wortes, haben jedoch Schwierigkeiten, es in einem bedeutungsvollen und
kommunikativen Zusammenhang korrekt zu verwenden. Somit kann die durch digitale
Werkzeuge geforderte Autonomie nur dann zu bedeutsamem Lernen fiihren, wenn sie durch
gezielte padagogische Anleitung begleitet wird.

An dieser Stelle ist zu hinterfragen, inwieweit populdre Sprachlern-Apps tatsachlich auf
didaktischen Prinzipien beruhen. Die folgende Tabelle gibt einen vergleichenden Uberblick
iiber die didaktische Gestaltung dieser Anwendungen und deren Beitrag zur Wortschatzver-
mittlung:
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Tabelle 1. Didaktische Merkmale und Bewertung populdrer Sprachlern-Apps

Didaktische Merk-
App rdakdische et Starken Einschrinkungen

male

Steigert die Motivation, Kontextbezogenes Lernen ist be-
Gamification, Micro- fordert tagliche Wieder- grenzt; tragt wenig zur Entwick-

Duo-
I learning, automa- holungsroutinen und lung produktiver Sprachfer-
ingo
§ tisches Feedback  macht das Lernen spieler- tigkeiten (Sprechen, Schreiben)
isch bei
\Y ittelt Wortschatz i
Dialogbasiertes Ler- eroier WOrSAaZ i Wiederholende Struktur kann

. sinnvollen Dialogen; o o )
Babbel nen, kontextorien- . langfristig Motivation mindern;
) fokussiert auf kommu- ) o o
tierte Aufgaben Inhalte sind haufig standardisiert

nikative Anwendung

Nutzererstellte Bietet Personalisierung

. . Feedback ist oberflachlich;
. Karteikarten, au- und authentisches Mate- ] .
Memrise . . . . . . produktive Sprachaufgaben sind
thentische Videoin- rial; Interaktion mit der i .
. o eingeschrankt
halte Community moglich

L . . Lernen bleibt oft auf memorativer
Spaced Repetition, Fordert Behaltensleistung )
Quizlet  abrufbasiertes L d IméRice Wied Ebene; semantische
uizlet abrufbasiertes Ler- und regelmafiige Wieder-
8 8 Verbindungen sind schwach aus-

gepragt

nen mit Karteikarten holungen

eigene didaktische Analyse, 2025.

Wie in der Tabelle ersichtlich, basiert jede dieser Anwendungen auf einem unterschie-
dlichen didaktischen Ansatz und bietet den Lernenden spezifische Vorteile. Duolingo steigert
die Motivation durch Gamification und kurze Wiederholungszyklen, wahrend Babbel kon-
textbasiertes Lernen durch bedeutungsvolle Dialoge fordert. Memrise unterstiitzt den Erwerb
authentischer Sprachverwendung durch personalisiertes Lernen und Videomaterial, und
Quizlet starkt mithilfe von Spaced Repetition die Verankerung von Wortschatz im Gedachtnis.
Dennoch zeigen alle vier Anwendungen gewisse Einschrankungen: Sie fordern produktive
Sprachkompetenzen nur in begrenztem Mafse und bieten kaum Gelegenheiten fiir tiefge-
hendes, kontextbezogenes Lernen.

Die durchgefiihrte vergleichende didaktische Analyse macht deutlich, dass Sprachlern-
Apps im Wortschatzunterricht zwar innovative, jedoch padagogisch eingeschrankt wirksame
Instrumente darstellen. Ihr Erfolg hdangt weniger von technischen Funktionen als vielmehr
davon ab, inwieweit sie bedeutungsvolle, kontextualisierte und produktive Lernumgebungen
schaffen konnen. Digitale Werkzeuge konnen Lernprozesse beschleunigen, doch zur Stei-
gerung der Lernqualitdt bedarf es didaktischer Reflexion, Lernererfahrung und semantischer
Tiefe.
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Schlussfolgerung

Im Fremdsprachenunterricht stellt der Wortschatz nicht nur eine sprachliche Komponente
dar, sondern bildet die Grundlage der kommunikativen Kompetenz. Daher miissen neue For-
men der Wortschatzvermittlung in den durch Technologie rasant veranderten Bildungsumge-
bungen didaktisch neu reflektiert werden. Sprachlern-Apps sind als dynamischer Ausdruck
der zeitgenossischen Lernkultur zu verstehen. Sie bieten Lernenden ein personalisiertes, mo-
tivierendes und leicht zugangliches Lernerlebnis. Doch die durch sie ermdglichte Bequemlich-
keit steht nicht immer im Verhaltnis zur Tiefe des Lernens.

Die grofste Starke von Sprach-Apps liegt in ihrem Potenzial, Lernen in den Alltag zu in-
tegrieren. Lernende konnen sich auch auflerhalb des Klassenzimmers; in der U-Bahn, zu
Hause oder in einer Kaffeepause mit dem Wortschatz auseinandersetzen; das Lernen wird
somit unabhéngig von Zeit und Ort. Auf diese Weise verwandeln digitale Anwendungen das
Sprachenlernen von einer formalen Téatigkeit in einen erlebnisorientierten, spielerischen
Prozess, der ohne dufleren Druck stattfindet. Damit dieser Prozess jedoch zu dauerhaftem
Wissen fiihrt, muss das Lernen die oberflachliche Wiederholungsebene verlassen und ein kon-
textbezogenes sowie produktives Niveau erreichen.

An diesem Punkt muss die Rolle der Lehrkraft neu definiert werden. Sie sollte nicht als
Verwalterin der Technologie agieren, sondern als didaktische Gestalterin, die deren padagog-
ische Bedeutung interpretiert und formt. Die padagogische Transformation der in Sprach-
Apps angebotenen Materialien ermoglicht es den Lernenden, ihre kognitiven Prozesse
bewusster wahrzunehmen und ihre Lernerfahrungen zu reflektieren. Der eigentliche Wert
digitaler Werkzeuge liegt daher nicht in ihren technischen Funktionen, sondern in der did-
aktischen Tiefe, die sie durch die Vermittlung der Lehrkraft gewinnen.

Mit Blick auf die Zukunft ist zu erwarten, dass sich durch den Fortschritt KI-gestiitzter
Anwendungen die Wortschatzvermittlung zunehmend personalisiert, interaktiv und emo-
tional ausgerichtet gestalten wird. Unabhéngig davon, wie weit sich die Technologie entwick-
elt, bleibt jedoch die menschliche Dimension des Lernens das Konstruieren von Bedeutung,
das Schaffen von Kontext, das Denken und Kommunizieren ein unverzichtbares Element, das
niemals vollstandig digital ersetzt werden kann.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass Sprach-Apps einen wichtigen Wendepunkt in
der Wortschatzvermittlung darstellen. Ihr padagogischer Wert offenbart sich jedoch erst,
wenn sie durch eine kritisch-didaktische Reflexion eingesetzt werden. Technologie kann Ler-
nen erleichtern, doch bedeutsames Lernen entsteht nur durch padagogisches Bewusstsein,
kontextuelles Denken und eine am Menschen orientierte Didaktik.
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Vom Kulturschock zur kulturellen Briicke:
Das Konzept des 'Dritten Orts' (Third Place) und die Entwicklung
der Kommunikativen Kompetenz im Deutschunterricht

0gr. Gor. Dr. Asuman Yaprak
Ankara Haci Bayram Veli Universitesi

Einleitung

Erfolgreiche Kommunikation in der Zielsprache setzt nicht nur sprachliche, sondern auch
interkulturelle Kompetenz voraus. Daraus ergibt sich, dass der Fremdsprachenunterricht im
Zuge der aktuellen Entwicklungen weit tiber die Vermittlung sprachlicher Strukturen hinaus-
geht (Karacan Yiicedag, 2024). Der Fremdsprachenunterricht (FSU) in einer zunehmend glo-
balisierten und digitalisierten Welt steht heute vor weit komplexeren Aufgaben, als lediglich
grammatikalische und lexikalische Kenntnisse zu vermitteln. Seit der Wende von rein struk-
turalistischen Modellen hin zu kommunikativen Ansatzen, insbesondere durch die theore-
tische Fundierung der Kommunikativen Kompetenz (Canale & Swain, 1980), ist klar, dass die
Beherrschung einer Zielsprache, in diesem Fall des Deutschen, untrennbar mit dem Verstand-
nis und der flexiblen Aushandlung kultureller Codes und pragmatischer Muster verbunden
ist.

Traditionelle didaktische Ansétze, die lange Zeit die sogenannte Zielsprachenkultur (L2-
Kultur) als feststehenden, monolithischen Block der Eigenkultur (L1-Kultur) gegeniiberstell-
ten, geraten in der Praxis an ihre Grenzen. Diese bindre Sichtweise fiihrt oft zu einer didaktisc-
hen Vereinfachung, die in der realen interkulturellen Begegnung schnell zum Scheitern fiihren
kann, oder, psychologisch betrachtet, den sogenannten Kulturschock auslost. Dieser Kultursc-
hock, erstmalig detailliert beschrieben durch Oberg (1960), ist definiert als ein Zustand der
Verwirrung und Angst, der durch den Verlust vertrauter kultureller Bezugspunkte entsteht
und ein signifikantes Hindernis fiir die effektive Kommunikation darstellt.

Die moderne Fremdsprachendidaktik, insbesondere durch die Entwicklung der Interkul-
turellen Kommunikativen Kompetenz (IKK) (Byram, 1997), reagierte auf diese Defizite und
forderte einen flexibleren, reflexiven Standpunkt. Die Padagogik der Interkultura-
litat und Transkulturalitiat erfordert daher einen didaktischen Rahmen, der es den Lernenden
ermoglicht, die Starrheit kultureller Grenzen zu iiberwinden und einen flexiblen, hybriden
Standpunkt einzunehmen. Genau hier setzt das zentrale Konzept dieses Kapitels, der “Dritte
Ort” (Third Place) an, welches aus der postkolonialen Theorie, insbesondere von Homi K.
Bhabha , adaptiert und in die Fremdsprachendidaktik iibertragen wird. Dieses Kapitel argu-
mentiert, dass die bewusste didaktische Etablierung des Dritten Orts im Deutschunterricht
essentiell ist, um Lernende von der passiven Erfahrung des Kulturschocks hin zur aktiven
Gestaltung einer Kulturellen Briicke zu fiihren; der Dritte Ort fungiert dabei als eine Tran-
sitzone der Aushandlung, in der die eigene und die fremde Perspektive nicht miteinander
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konkurrieren, sondern sich gegenseitig beleuchten und eine neue, drittkulturelle Perspek-
tive generieren.

Die zentrale Fragestellung dieses Beitrags lautet somit: Wie kann das Konzept des "Dritten
Orts" (Third Place) im Deutschunterricht systematisch implementiert werden, um die
Entwicklung einer erweiterten Kommunikativen Kompetenz zu fordern, die Lernende
befahigt, kulturelle Ambiguitit produktiv zu nutzen und damit den Ubergang vom Kultursc-
hock zur Kulturellen Briicke aktiv zu vollziehen? Ziel dieses Kapitels ist es, den Dritten Ort
als ein fundamentales didaktisches Paradigma fiir einen zukunftsorientierten Deutschunter-
richt zu etablieren, indem zundchst der detaillierte theoretische Rahmen geschaffen wird, um
darauf aufbauend konkrete didaktisch-methodische Implikationen zur Forderung der reflexi-
ven, soziolinguistischen und strategischen Kompetenzen darzulegen.

Theoretischer Rahmen und Schliisselkonzepte

Kommunikative Kompetenz im FSU: Eine Neudefinition

Die historische Entwicklung der Fremdsprachendidaktik markiert einen signifikanten
Paradigmenwechsel von rein formalen und strukturalistischen Ansitzen hin zur Kommu-
nikativen Kompetenz (KK). Diese Wende, die mafsgeblich durch die Kritik an der
Beschrankung auf die Chomsky'sche linguistische Kompetenz initiiert wurde, fand ihre theo-
retische Fundierung in den soziolinguistischen Uberlegungen von Hymes (1972). Hymes bet-
onte, dass die Beherrschung einer Sprache nicht nur die Kenntnis syntaktischer und morphol-
ogischer Regeln impliziert, sondern vor allem das Wissen dartiber, was in einer bestimmten
soziokulturellen Situation angemessen ist.

In der Fremdsprachendidaktik wurde dieses Konstrukt durch Canale und Swain (1980)
zu einem operationalisierbaren Modell der KK weiterentwickelt. Sie schliisselten die KK in
vier Teilkompetenzen auf: die grammatische, die soziolinguistische, die diskursstrategische
und die strategische Kompetenz. Dieses Modell stellte sicher, dass der Unterricht nicht nur auf
die Korrektheit (accuracy), sondern auch auf die Fliissigkeit (fluency) und die Angemessenheit
der sprachlichen Produktion abzielte. Der Europarat institutionalisierte und popularisierte
diese funktionale Perspektive spater durch den Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen
fiir Sprachen (GER) (Trim et al., 2001), indem er die Kompetenzen in den Kontext von Hand-
lungsfeldern und Aufgabenbewdiltigung im sozialen Leben der Lernenden stellte.

Trotz dieser fundierten Ausarbeitung blieb die Implementierung der soziolinguistischen
Teilkompetenz in der Praxis oft an einer oberflachlichen Ebene haften. Die Vermittlung kul-
tureller Inhalte beschréankte sich haufig auf Faktenwissen (Landeskunde), wie etwa Feiertage,
geografische Merkmale oder historische Ereignisse der deutschsprachigen Lander. Diese did-
aktische Reduktion ignorierte jedoch die prozessuale und dynamische Natur von Kultur sowie
die emotionalen und kognitiven Herausforderungen, denen Lernende in authentischen inter-
kulturellen Begegnungen ausgesetzt sind (Altmayer, 2013; Zeuner, 2009).

Die Antwort auf dieses Defizit fand die Forschung in der Forcierung der Interkulturellen
Kommunikativen Kompetenz (IKK), deren bekanntester Vertreter Byram (1997) ist. Byrams
Modell transzendiert die rein sprachlichen und soziolinguistischen Komponenten der KK und
fordert eine explizite Auseinandersetzung mit dem Interkulturellen. Er ergdnzt das Modell
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um Konzepte wie Savoir-étre (Einstellungen der Offenheit und Neugier) und die Kritische
Kulturelle Bewusstheit (savoir s'engager), welche die Fahigkeit zur Dekonstruktion und
kritischen Reflexion {iber die eigenen und die fremden kulturellen Pramissen umfassen.

Die Notwendigkeit einer Neudefinition der Kommunikativen Kompetenz ergibt sich aus
der post-globalen Erkenntnis, dass selbst die IKK, wenn sie primar als die Verkniipfung zweier
fester kultureller Entitdten (L1 «<» L2) gedacht wird, die Hybriditat und die Fluiditat moderner
Kommunikationsrdume nicht hinreichend erfasst. Ein Grofiteil der realen Kommunikation
findet heute nicht mehr zwischen einem "deutschen" Sprecher und einem "tiirkischen"
Sprecher statt, sondern in Situationen, in denen dritte, gemischte Identitaten oder transnatio-
nale Diskurse dominieren. Die hier angestrebte Definition der KK muss diese transkulturelle
Realitat integrieren und den Dritten Ort als priméren Ort der kulturellen und sprachlichen
Aushandlung anerkennen. Kommunikative Kompetenz bedeutet in diesem erweiterten Sinn
nicht nur das Erkennen von kultureller Differenz, sondern die Fahigkeit, in einem emerg-
ierenden Zwischenraum eine tragfdahige und situationsgerechte Kommunikation aufzubauen,
die iiber die blofie Anpassung hinausgeht (Cenoz & Gorter, 2021).

Das Konzept des "Dritten Orts” (Third Place)

Die Uberwindung des bindren Denkens (Eigenkultur vs. Fremdkultur) erfordert ein neues
theoretisches Konstrukt, das die Dynamik und Nicht-Eindeutigkeit (non-closure) interkulturel-
ler Begegnungen addquat abbildet. Das Konzept des "Dritten Orts" (Third Space) ist hierfiir das
pradestinierte Modell. Es entstammt der postkolonialen Theorie von Homi K. Bhabha (1994),
der den Third Space urspriinglich als einen theoretischen Raum definierte, in dem kulturelle
Differenzen und Identitdten verhandelt werden. Es ist ein Raum der Liminalitat (liminal space)
— ein Zustand des Dazwischenliegens, der Schwebe und der Ambiguitit, der durch die Be-
gegnung zweier oder mehrerer kultureller Systeme entsteht.

Fiir die Didaktik des Deutschen als Fremdsprache (DaF) ist die Ubernahme des Dritten
Orts von fundamentaler Bedeutung, da er den fremdkulturellen Diskurs nicht als statisches
Objekt, sondern als einen Aushandlungsprozess begreift. Der Dritte Ort ist die theoretische
Basis fiir die Entwicklung einer transkulturellen Kommunikativen Kompetenz, die iiber die
Anpassung hinausgeht und eine aktive Neugestaltung von Bedeutung ermdoglicht (Kramsch,
1993).

Der Dritte Ort als Ort der Hybriditit und Negation

Bhabha (1994) postuliert, dass im Third Space die kulturellen Zeichen der ersten Kultur (L1,
Heimatkultur) und der zweiten Kultur (L2, Zielkultur) in einen Zustand der Hybriditat {iber-
fiihrt werden. Hybriditat ist hier nicht als simple Addition von Kulturelementen zu verstehen,
sondern als eine produktive Negation und Rekonfiguration der urspriinglichen kulturellen
Autoritaten. Im Deutschunterricht bedeutet dies, dass die Lernenden nicht einfach "deutsch"
werden miissen, um erfolgreich zu kommunizieren, sondern eine drittkulturelle kommu-
nikative Identitit entwickeln, die sowohl die eigenen pragmatischen Normen reflektiert als
auch die der Zielsprache kritisch aufnimmt. Diese hybride Position erlaubt es ihnen, die Nor-
men der Angemessenheit nicht nur zu erkennen, sondern diese situativ zu modifizieren. Der
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Lernende agiert somit als Subjekt der kulturellen Innovation und nicht als passives Objekt der
kulturellen Imitation (Kramsch, 1993).

Die Liminalitit und die epistemologische Verschiebung

Die Liminalitdt des Dritten Orts ist didaktisch der entscheidende Moment. Sie ist
der Zwischenraum (in-betweenness), in dem die Lernenden die epistemologische Auto-
ritat sowohl der eigenen als auch der fremden Kultur hinterfragen konnen. Im DaF-Unterricht
manifestiert sich dies in der kritischen Auseinandersetzung mit Diskursmustern (z.B. direkte
vs. indirekte Kommunikationsstile), in denen die Lernenden erkennen, dass vermeintlich uni-
verselle Kommunikationsstrategien kulturgebunden sind. Die Liminalitat erfordert vom Ler-
nenden eine Ambiguitatstoleranz, d.h. die Fahigkeit, widerspriichliche oder unklare kul-
turelle Zeichen auszuhalten und produktiv zu verarbeiten (Byram, 1997). Dieser Zwischen-
raum wird somit zum Raum der kritischen Metareflexion tiber die Funktion von Sprache und
Kultur im sozialen Handeln.

Vom Kulturschock zur Kulturellen Briicke: Der Dritte Ort als Antidot

Die postkoloniale Theorie des Dritten Orts bietet einen direkten Rahmen zur Uberwin-
dung der negativen Folgen des Kulturschocks. Oberg (1960) definierte den Kulturschock als
eine psychologische Desorientierung, die durch den Verlust kultureller cues (Signale) und die
damit verbundene Unsicherheit im Handeln entsteht. Dieser Zustand ist didaktisch kon-
traproduktiv, da er die affektive Filter der Lernenden anhebt und die Bereitschaft zur Kom-
munikation reduziert. Der Dritte Ort transformiert diese psychologische Herausforderung in
eine padagogische Chance:

1. Produktive Kanalisierung der Desorientierung: Anstatt die Desorientierung zu vermeiden,
nutzt der Dritte Ort sie als Ausgangspunkt fiir das Lernen. Die Lernenden werden explizit
dazu angeleitet, kulturelle Konfliktmomente (z.B. Missverstindnisse bei der Auferung von
Kritik) als Datenmaterial zu betrachten. Die Analyse dieser Konflikte im sicheren Rahmen
des Third Space fithrt zur Erkenntnis, dass das Problem nicht in der Inkompetenz des
Sprechers liegt, sondern in der Kollision unterschiedlicher pragmatischer Skripte (Kramsch,
1993).

2. Generierung der Kulturellen Briicke: Durch die Verankerung des Lernprozesses im limi-
nalen Raum wird die Kulturelle Briicke nicht als Endprodukt der Assimilation, sondern als
ein kontinuierlicher Prozess der Mediation verstanden. Die Lernenden agieren fortan
als Transkulturelle Agenten, die fahig sind, zwischen verschiedenen Normensystemen zu
ibersetzen und einen kommunikativen Konsens zu schaffen, der weder mono-kulturell (L1)
noch fremd-kulturell (L2) ist. Diese neu generierte Position ist der eigentliche Gradmesser fiir
eine erweiterte Kommunikative Kompetenz im Sinne der Transkulturalitat.

Der Dritte Ort ist somit mehr als nur eine didaktische Methode; er ist eine epistemolo-
gische Haltung in der Deutschdidaktik, die die Lernenden dazu befdhigt, die Komplexitat der
modernen, multikulturellen Realitdt nicht nur zu ertragen, sondern aktiv und sprachkompe-
tent mitzugestalten (Kramsch, 1993).
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Der Dritte Ort als Didaktisches Prinzip im Deutschunterricht

Die Uberfiihrung des Dritten Orts (Third Space) von der postkolonialen Theorie (Bhabha,
1994) in die Didaktik des Deutschen als Fremdsprache (DaF) manifestiert sich in einer
tiefgreifenden Reorganisation des Lehr-Lern-Arrangements. Die didaktische Gestaltung des
Dritten Orts zielt auf die Etablierung eines epistemologischen Raumes ab, der die dualis-
tischen Strukturen kultureller Zuschreibungen dekonstruiert und die Lernenden zur autono-
men Aushandlung von Bedeutung ermachtigt.

Schaffung eines "Dritten Raumes” im Klassenzimmer (Classroom as a Third Place)

Die Transformation des traditionellen Klassenzimmers in einen Dritten Raum erfordert
die Etablierung spezifischer affektiver, epistemologischer und methodischer Rahmenbed-
ingungen. Dieser Raum muss als Schutzzone dienen, in der das explorative Handeln und
das Risikoeingehen der Lernenden nicht durch die Angst vor Fehlern oder dem Kulturschock
gehemmt wird (Kramsch, 1993; Krashen, 1985).

Die Rolle der Lehrkraft: Vom Wissensmonopolisten zum Kulturellen Katalysator

Die Neuverortung der Lehrkraft ist der priméare Indikator fiir die Etablierung des Dritten
Orts. Die Lehrperson tritt von ihrer traditionellen Rolle als Wissensmonopolist und alleinige
Quelle der kulturellen Normativitat zuriick.

o Dekonstruktion der Muttersprachler-Autoritit: Die Lehrkraft muss aktiv die epistemische
Autoritat tiber die Zielkultur relativieren. Das Wissen iiber die sogenannte "deutsche Kultur"
wird als eine von vielen moglichen Interpretationen behandelt, deren Giiltigkeit im liminalen
Raum zur Disposition steht. Die Lehrkraft steuert nicht das Ergebnis der interkulturellen Kom-
munikation, sondern den metakognitiven Prozess der Reflexion dartiber. Ihre Funktion wird
zu einem Katalysator fiir kritische Bewusstheit (Byram, 1997).

o Affektive Moderation und Risikomanagement: Die Schaffung des Dritten Orts erfordert die
aktive Forderung der Ambiguitdtstoleranz. Die Lehrkraft muss kommunikative Miss-
verstindnisse und Momente der Disruption nicht vermeiden, sondern sie als Crucial Inci-
dents explizit in den Unterricht integrieren. Die Moderationsaufgabe besteht darin, Ler-
nenden zu helfen, die durch diese Disruptionen ausgeldste Angst (den Kulturschock im Min-
iaturformat) zu benennen und die kognitiven Dissonanzen konstruktiv fiir die Entwicklung
hybrider Losungen zu nutzen (Cushner & Brislin, 1996).

o Orchestrierung der Perspektivenpluralitit: In heterogenen DaF-Klassen, die heute die
Norm sind, ist die Kultur des Zielgebietes nur eine von mehreren relevanten Kulturen. Die
Lehrkraft nutzt die Vielfalt der Studierendenkulturen bewusst, um das Prinzip der Transkul-
turalitit zu veranschaulichen. Durch dialogische Formate - wie etwa die Sokrates-
Methode oder kollegiale Falldiskussionen — wird die eigene kulturelle Pragung als eine rela-
tivistische Interpretation der Welt entlarvt und die Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme ges-
chult.
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Methodische und Inhaltliche Rahmenbedingungen des Dritten Orts

Die Lernumgebung selbst muss die In-betweenness didaktisch widerspiegeln:

o Translingualer Ansatz und LI-Riickgriff Im Gegensatz zur rigorosen Einspra-
chigkeitsideologie wird die Erstsprache der Lernenden strategisch als epistemologisches
Geriist und Vergleichsfolie genutzt. Die explizite Kontrastierung von pragmatischen Skrip-
ten und Sprechakten (z.B. der Akt der Beschwerde oder des Kompliments) in L1 und L2 er-
laubt es den Lernenden, die kulturspezifische Natur ihrer eigenen Kommunikation zu objek-
tivieren und die Zielsprachennormen nicht nur imitativ, sondern analytisch zu verinnerlichen
(Cenoz & Gorter, 2021).

o Thematisierung der kulturellen Ambiguitit: Die Curricula werden angepasst, um sich von
der reinen Landeskunde zu 16sen und stattdessen kritische Themen zu behandeln, die in-
harent ambivalente Positionen in der deutschen Gesellschaft widerspiegeln (z.B. Integra-
tionsdebatten, Erinnerungskultur, Migrationsliteratur). Solche Themen ermdoglichen es den
Lernenden, die Zielkultur nicht als harmonisches Ganzes, sondern als einen Arena der
Diskurse zu erfahren, was die Entwicklung einer reflexiven Urteilsfahigkeit fordert (Alt-
mayer, 2013).

e Einsatz von Reflexions- und Metakognitionswerkzeugen: Der Dritte Ort ist ein Raum der
Bewusstwerdung. Die Nutzung von Reflexionsjournalen (Lerntagebticher), Portfolio-Ar-
beit oder digital gestiitzten Critical-Incident-Analysen (CIA) zwingt die Lernenden, die emo-
tionalen und kognitiven Herausforderungen ihrer interkulturellen Erfahrungen explizit spra-
chlich zu fassen und zu analysieren. Dies transformiert die subjektive Erfahrung des Kultur-
schocks in eine objektivierbare metakulturelle Erkenntnis, die fiir die weitere Entwicklung der
Kommunikativen Kompetenz genutzt werden kann (Cushner & Brislin, 1996; Kramsch, 2009).

Durch diese strukturelle und methodische Neuorientierung wird der DaF-Unterricht zu
einem didaktischen Laboratorium, in dem kulturelle Hybriditdt nicht nur toleriert, sondern
als Motor fiir sprachliche und kulturelle Entwicklung aktiv genutzt wird.

Spezifische Methoden und Techniken zur Kultivierung des Dritten Orts

Die Etablierung des Dritten Orts als didaktischer Raum erfordert den Einsatz spezifischer
Methoden, die die Lernenden aktiv in die Aushandlung kultureller und sprachlicher Hybrid-
itat einbinden. Diese Techniken miissen darauf abzielen, die epistemologische Haltung
der Liminalitat zu stabilisieren und die Lernenden von reinen Konsumenten zu transkulturel-

len Produzenten von Bedeutung zu transformieren.

Nutzung von Narrativen und der Autobiographie zur interkulturellen Begegnung

Der Dritte Ort ist primdr ein narrativer Raum, in dem subjektive Erfahrungen auf objek-
tive kulturelle Normen treffen.

o Fremdsprachliche Literatur und Film: Die Analyse von transnationaler Literatur oder Mi-
grationsliteratur (z.B. Werke von Zafer Senocak oder Feridun Zaimoglu) ist didaktisch be-
sonders wertvoll. Diese Texte sind inhdrent hybrid und thematisieren die Dislokation und
die Zerrissenheit kultureller Identitaten . Sie fungieren als authentische Fallstudien des Third
Space, in denen die Lernenden die multiperspektivische Deutung kultureller Zeichen iiben
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konnen. Die Aufgabe besteht darin, die Differenzen in den Texten nicht zu "lésen", sondern
ihre Ambiguitat als produktiv zu erkennen.

o Autobiographische Reflexionsarbeit: Die Anwendung der Autobiographie zur interkul-
turellen Begegnung dient als wichtiges Instrument zur Individualisierung des Lernprozesses.
Die Lernenden werden angehalten, ihre eigenen Erfahrungen des Kulturschocks oder der in-
terkulturellen Verwirrung (Oberg, 1960) explizit in der Zielsprache zu dokumentieren und zu
analysieren. Dies transformiert die subjektive und affektive Belastung in eine metakognitive
Einsicht und stabilisiert die Selbst-Reflexionskompetenz des Lernenden.

Kontrastive Pragmatik und Explizite Kulturelle Verortung

Um die Liminalitat produktiv zu nutzen, muss der Unterricht gezielt die pragmatische
Kluft zwischen L1 und L2 beleuchten.

o Kontrastive Analyse von Sprechakten: Diese Methode beinhaltet den expliziten Vergleich,
wie grundlegende Sprechakte (z.B. Bitten, Kritisieren, Komplimentieren, Ablehnen) in der
Erstsprache und der Zielsprache soziopragmatisch realisiert werden. Ziel ist es, das Bewusst-
sein fiir die Konventionalisierung von Hoflichkeit und Angemessenheit zu scharfen. Die Ler-
nenden erkennen, dass der "direkte" deutsche Stil keine universelle Effizienz, sondern eine kul-
turspezifische Norm darstellt. Die hybride Losung liegt in der strategischen Wahl zwischen L1-
nahen und L2-konformen Realisierungen, je nach Kommunikationspartner und Kontext
(Brown & Levinson, 2004).

o Fokus auf Implizite kulturelle Regeln: Der Dritte Ort thematisiert bewusst die kulturellen
Skripte und Wertehierarchien, die dem sichtbaren Kommunikationsverhalten zugrunde
liegen (z.B. Piinktlichkeit, Organisationsgrad, Trennung von Beruf und Privatleben).
Durch Critical-Incident-Techniken werden kulturelle Kollisionspunkte simuliert und die Ler-
nenden dazu gebracht, die impliziten Regeln der jeweiligen Kultur hypothetisch zu rekonstru-
ieren und ihre eigene kulturelle Verortung zu hinterfragen (Thomas, 2005).

Rollenspiele und Simulationen im Liminalen Raum

Simulationen sind die methodische Konigsdisziplin zur Schaffung des Dritten Orts, da sie
einen sicheren Raum fiir das Experimentieren mit Hybriditat bieten.

o Komplexe Simulationsszenarien: Statt einfacher Dialogiibungen werden komplexe, am-
bigue Situationen geschaffen, die von Natur aus eine drittkulturelle Losung erfordern. Die
gezielte Erzeugung dieser soziokulturellen Konfliktpotenziale im Handlungsraum ist did-
aktisch entscheidend und spiegelt die dynamische Komplexitat realer interkultureller Inter-
aktion wider. Zum Beispiel: Eine multikulturelle Projektgruppe muss eine Losung fiir ein
Problem finden, bei dem die deutschen Kollegen Wert auf Struktur und Terminologie legen,
wahrend die L1-Sprecher Harmonie und Konsens priorisieren. Die Lernenden miissen die
Aushandlungskompetenz anwenden, um einen hybriden Kommunikationskonsens zu
schaffen. Dies wird durch die Ermoglichung von Translanguaging im simulierten Rahmen
unterstiitzt, das die gesamte sprachliche Ressource der Lernenden fiir die Problemlésung mo-
bilisiert (Cenoz & Gorter, 2021; Kramsch, 2014).
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e Riickmeldungsfokus auf den Prozess: Im Dritten Ort liegt der Fokus der Riickmeldung
nicht auf der grammatischen Korrektheit, sondern auf der pragmatischen Effektivitat und
der reflexiven Qualitdt der Kommunikation. Die Analyse erfolgt durch Video- oder Audioau-
fzeichnungen, gefolgt von einer peer-to-peer oder Lehrkraft-moderierten Metareflexion, in
der diskutiert wird, warum eine bestimmte Auﬁerung in diesem liminalen Raum funktioniert
hat (oder nicht), und welche hybride Strategie entwickelt wurde.

Durch diese Methoden wird der Lernende systematisch von einem passiven Aneignenden
zu einem aktiven Gestalter des interkulturellen Kommunikationsprozesses, was die Uberfiih-
rung vom Kulturschock in die Kulturelle Briicke methodisch absichert.

Schlussfolgerung

Die vorliegende Analyse hat dargelegt, dass die Implementierung des "Dritten Orts"
(Third Place), abgeleitet aus Homi K. Bhabhas postkolonialer Theorie, ein fundamentales und
notwendiges didaktisches Paradigma fiir einen zukunftsorientierten Deutschunterricht dar-
stellt.

Dieses Konzept transzendiert die Limitierungen traditioneller, bindarer Modelle der Inter-
kulturalitat (L1 vs. L2-Kultur) und positioniert den Lernenden als aktiven Gestalter einer hy-
briden, drittkulturellen kommunikativen Identitat. Der Dritte Ort dient als Liminaler Raum
der Ambiguitatstoleranz, in dem die anfangliche psychologische Desorientierung des Kultur-
schocks nicht vermieden, sondern produktiv in eine metakognitive Chance transformiert
wird. Durch die bewusste didaktische Etablierung eines solchen Raumes — durch die Neuver-
ortung der Lehrkraft als Kultureller Katalysator, den strategischen Riickgriff auf
Translanguaging und den Einsatz von Methoden der Kontrastiven Pragmatik und komplexer
Simulationen — wird der Lernprozess zu einem kontinuierlichen Prozess der Mediation. Der
Dritte Ort ist somit der didaktische Schliissel, um Lernende systematisch von der passiven
Erfahrung des Kulturschocks hin zur aktiven Konstruktion einer Kulturellen Briicke zu fiih-
ren, welche die erweiterte Kommunikative Kompetenz in einer zunehmend komplexen und
transkulturellen Welt definiert. Zukiinftige Forschung sollte sich auf die quantitative und
qualitative Evaluierung der langfristigen Effekte dieses Paradigmas auf die Ambiguitatstoler-
anz und die strategische Aushandlungskompetenz der Lernenden konzentrieren, um den
Dritten Ort als integralen Bestandteil der Curricula weiter zu verankern.
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Introduction

As more discoveries are made about human nature, the educational field also adapts ac-
cordingly, giving importance to these emerging insights in order to better respond to diverse
needs of both educators and learners. Similarly, approaches and techniques used in English as
a Foreign Language (EFL) instruction evolve into more sophisticated and effective forms, as
they are constantly applied and examined by educators and researchers over time (Richards
& Rodgers, 2014). However, while some of the well-established and famous methods receive
the well-deserved visibility, some newly developed methods often remain overlooked or re-
ceive limited attention; Neuro-Linguistic Programming (NLP) is one such example within EFL
pedagogy. This chapter offers a comprehensive exploration of NLP by considering how its
core principles may shape teachers” decision-making and learners” experiences in the class-
room. It further reviews the potential benefits and drawbacks of applying NLP techniques in
English language classrooms and concludes by proposing recommendations for future re-
search. Viewing NLP through a broader lens within language education may uncover under-
explored pedagogical opportunities. There is a clear need for further empirical studies to un-
derstand how NLP-oriented practices interact with learners with varying proficiency levels
and diverse learning profiles (Cameron, 2001). Moreover, future research is needed to examine
teachers’” beliefs and day-to-day instructional choices, as such insights are crucial for deter-
mining how NLP might be meaningfully integrated into standard EFL teaching (Richards &
Rodgers, 2014).

According to Bandler and Grinder (1979, as cited in Kotera & Sweet, 2019), Neuro-linguis-
tic Programming (NLP) can be defined as an approach that aims to model the cognitive and
communicative patterns people use as they think, experience the world, and communicate
with each other. From a linguistic standpoint, NLP mainly focuses on “investigating the lin-
guistic development of normally developing subjects, language loss in patients with brain
damage, and language use by people with specific language impairment” (Nergis, 2011, p.
143; as discussed in Mahmoodzadeh, 2015). Understanding how NLP interprets cognition and
communication clarifies its relevance to EFL teaching. This understanding also helps explain
how NLP principles relate to classroom practice and the cognitive processes underlying lan-
guage learning.

80



In terms of EFL teaching practices, NLP can be portrayed as a relatively new research area
that aims to explore how brain processes relate to the learning and teaching of a foreign or
second language. Rather than focusing only on language acquisition or observable classroom
behaviours, NLP emphasizes the internal mental mechanisms that guide how learners inter-
pret linguistic input—that is, how they perceive, process, and respond to it (Rastelli, 2018).

By drawing attention to these brain-related dimensions, NLP provides an additional
framework through which researchers and educators critically re-evaluate the mental mecha-
nisms by offering deeper insight into how mental operations shape teaching practices and de-
cision-making processes. That is, this perspective contributes a deeper understanding of how
underlying mental operations influence instructional practices and guide the development of
effective teaching strategies.

In this context, it is regrettable that the relatively recent emergence of NLP has resulted in
limited research visibility when compared to more established psychological approaches (Ko-
tera & Sweet, 2019). This lack of recognition has substantially restricted both its practical ap-
plication within EFL contexts and the volume of research conducted on the topic. Therefore,
there remains a clear need for additional studies that investigate how NLP can be incorporated
into language teaching in meaningful and pedagogically sound ways.

Moreover, filling this gap in the literature is important not only for understanding the key
principles behind NLP but also for determining its practical contribution to today’s EFL class-
rooms. As language teaching increasingly emphasizes learner-centred approaches, affective
factors, and cognitive awareness, NLP may provide valuable perspectives on motivation, self-
control, and communication strategies that are relevant to language learning. Broadening em-
pirical research in this area can show more clearly how NLP-based practices encourage learner
participation, improve teaching effectiveness, and support other methods used in foreign lan-

guage education.

An Overall View of Neuro-Linguistic Programming
A Brief History of Neuro-Linguistic Programming

Neuro-Linguistic Programming (NLP) began in the early 1970s at the University of Cali-
fornia, Santa Cruz, when Richard Bandler, who was trained in mathematics and computer
science, started working with linguist John Grinder. Lazo (2018, as cited in Espinales &
Moreno, 2021), expressed that in the 1970s, by employing NLP techniques, Grinder and
Bandler, who came from distinct fields of expertise as Grinder was a linguist while Bandler
was a mathematician, were able to detect patterns that facilitate personal effectiveness and
success. Their collaboration grew out of a shared interest in understanding why some thera-
pists were exceptionally effective at helping people change. Instead of focusing only on what
therapists said, Bandler and Grinder studied the deeper linguistic patterns, cognitive strate-
gies, and behavioural cues. They balanced each other’s strengths and complemented each
other just like the two sides of a coin. The data collected from their studies has formed what is
known as Neuro-Linguistic Programming today.

In order to better understand Neuro-Linguistic Programming, the meanings behind the
very components forming the name of the approach can be examined. The “neuro” part of
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NLP refers to the neurological processes in our brains with all senses (Diaz, 2017, as cited in
Espinales & Moreno, 2021). The “linguistic” part is based on how language is used by individ-
uals to shape their thinking and actions, allowing them to communicate with people and in-
fluence their experiences (Mendoza, 2019, as cited in Espinales & Moreno, 2021). Lastly, the
“programming” part refers to developing the ability to regulate one’s thoughts, sentiments,
and beliefs in constructive ways that help them reach their destination (T. Kovalevska & A.
Kovalevska, 2020).

As expressed by Sunitha et al. (2021), although the number of the presuppositions can vary
among different sources, as a result of which it is not possible to define a number, some of the
commonly accepted presuppositions can be listed as follows:

1. The map is not the territory. (Everybody experiences the world differently.)

2. There is a positive intention underlying all behaviour.

3. People have all the resources to change that they need.

4. The response it elicits is the meaning of every communication. (Communication is
judged by its impact, not by the speaker’s intention.)

5. Communication is non-conscious as well as conscious.

6. If you continue to pursue the same strategies all the time, you are very likely to achieve
the same results as you do now.

7. The mind and body form a system, both of which affect each other.

8. There is also no failure, only information.

9. If something can be done by one person, someone else can learn to do it.

10. When acting, people make the best choices available to them.

Overall, the historical development of NLP, along with its main components, indicate that
this approach aims to understand how people think, use language, and behave in everyday
situations. These principles emphasize that individuals perceive the world in their own unique
ways, have the capacity to make changes in their lives, and understand communication based
on the effects it produces rather than the speaker’s intention. Understanding these basic ideas
is important for understanding how NLP might be used in education, especially in EFL classes.
When teachers and researchers are aware of the foundations of NLP, they are in a better posi-
tion to examine how its principles may support learners and contribute to more effective lan-
guage teaching practices.

Declarative Procedural Model in Linking NLP and L2 Studies

According to Rastelli (2018), regarding the connection between L2 studies and NLP, De-
clarative Procedural (DP) Model studies conducted by Ullman and Paradis have played a cru-
cial role in defining a point of intersection. Both scholars began applying the declarative-pro-
cedural distinction to describe how L2 is acquired, coded and processed, and this formed a
link between both fields. To better understand this, knowing the two memory circuits de-
scribed in the DP Model and comprehending how the model explains L2 acquisition is of im-
portance.

Language learning involves two distinct memory systems clarified in the DP Model,
which are declarative memory and procedural memory. While declarative memory is
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responsible for connecting the facts and events, the procedural memory governs habitual be-
haviours and automatised cognitive and motor skills (Rastelli, 2018). In the case of EFL learn-
ing, it can be understood that learners initially use their declarative memory to grasp memo-
rised language items like vocabulary, while automatically used grammar rules fall into the
concept of procedural memory. According to DeKeyser (2007, as cited in Nergis, 2011), what
begins as declarative knowledge in a second language can develop into procedural knowledge
through enough practice. Additionally, Fabbro (2001, as cited in Nergis, 2011) states that as a
person’s understanding of a language grows, more neural pathways are involved in its pro-
cessing. Therefore, it is important to use classroom activities that help students to internalise
the knowledge they begin to grasp.

Main NLP Techniques Utilized in EFL Teaching

Neuro-Linguistic Programming functions as a “bundle of techniques” that contains many
separate techniques within its inventory, some of which can be listed as rapport, sensory
awareness, visual/auditory/kinaesthetic access (VAK), anchoring, framing, motivation, Meta-
model, Milton-model and so on (Espinales & Moreno, 2021). According to Churches and West-
Burnham (2008, p. 6 as cited in Sunitha et al., 2021) and Ready and Burton (2010, p. 13, as cited
in Sunitha et al., 2021), among these techniques, four of them stand out as the base of NLP,
which are rapport, sensory awareness, outcome thinking, and behavioural flexibility.

According to Espinales and Moreno (2021), rapport as an NLP technique, allows the teach-
ers to create a stress-free environment where students do not have to fear being judged or
misunderstood, and are able to form strong and healthy relationships with both their peers
and the teacher. In this technique, using the body language as well as proper communication
through mutual understanding plays a crucial role.

Secondly, sensory awareness or Visual/Auditory/Kinaesthetic Access (VAK) in NLP fo-
cuses on discovering which learning style suits which students (Kotera & Sweet, 2019). This
way, teachers can utilize methods that are likely to work better with their students” various
learning styles. According to Sunitha et al. (2021), maximising sensory input can enable indi-
viduals to observe and understand their environment in a more meaningful way, leading to
more efficient teaching practices.

Thirdly, outcome thinking, which can be referred to by various names such as positive
anchoring (Espinales & Moreno, 2021), involves keeping the students motivated to go on by
neglecting or eliminating discouraging problems they come across while learning (Sunitha et
al., 2021). For instance, involving activities that arouse students” interest in the lesson plan,
such as games and songs, can be a good application of outcome thinking in teaching practices.

Lastly, flexibility refers to the willingness to try alternative strategies when the existing
ones fail to achieve the desired goals (Sunitha et al., 2021). This technique allows the teacher
to make necessary adjustments in the teaching process when necessary, allowing new teaching
strategies to be discovered first hand.
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Impact of NLP Techniques on Students and Academic Success

Applying NLP techniques in L2 classes provides both the teachers and the students sig-
nificant benefits in their EFL teaching/learning journey. As mentioned by Dagbaeva et al.
(2018), NLP techniques highlight the two major aspects of communication, these being fluency
and language awareness, and allow the teacher to make use of his/her words in an effective
manner (Kotera & Sweet, 2019). Thus, it would not be a far-fetched conclusion to say that tak-
ing these techniques into consideration while planning a lesson can be quite propitious. In this
section, the findings of the previous studies regarding the efficacy of NLP in terms of student’
learning and academic success will be discussed, so that how NLP fits in ELT classes can be
discovered.

In line with the findings of a study conducted by Sunitha et al. (2021), implementing NLP
techniques in a classroom, even if it is just for a two-month period of implementation, appears
to develop students’ reading performance, especially understanding and learning from writ-
ten texts. Moreover, NLP techniques are also found to enable the creation of strong and healthy
teacher-student bonds as well as student-student bonds (Keezhatta, 2019). As NLP addresses
behavioural and neural parts of the brain, students become more active and engage with each
other (rapport), achieving their goals through discussion and active communication (Sunitha
et al.,, 2021). At the same time, with its techniques (e.g., sensory awareness, etc.), individual
learning styles are also discovered (Kotera & Sweet, 2019). NLP’s way of “constructive self-
evaluation” and abandoning negative comments towards students” work and self-esteem, also
promotes positive outcomes. These findings support the claim that NLP techniques contribute
to students” academic achievements.

In another study conducted by T. Kovalevska and A. Kovalevska (2020), the findings sug-
gest that after using NLP techniques in an EFL class, the classroom environment became more
pleasant according to the responses derived from student and teacher interviews. In the study,
it is also implied that NLP strategies promote emotional and psychological harmony between
teachers and learners, thus creating a space for efficient learning improvement. The classroom
that did not receive any NLP-based techniques was also analysed and it was found that those
students were weak in communication and in effective language learning. These findings led
the researchers to continue using NLP techniques in their lessons even after the study ended.

According to Zhang et al. (2023), NLP techniques also have a great impact on facilitating
the critical thinking abilities of students in their advanced language skills. Moreover, owing to
the connection of NLP with Emotional Intelligence (EI), EFL students who are taught to utilise
these strategies strengthen their advanced-level language competence. In addition, the previ-
ously mentioned researchers again stated that with the help of various strategies (like Meta-
model, Milton-model, question-and-answer techniques, etc.) that can be linked to NLP, stu-
dents are able to think on their own when it is needed, which is a quite the benefit when the
significance of learner autonomy is considered. Furthermore, another notable point clarified
by NLP is that students comprehend the surrounding world through various levels of think-
ing, ranging from the surroundings they interact with and the behaviours they show, to the
abilities they possess, the beliefs they hold, and their sense of identity along with their goals,
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and by recognizing the underlying features, they become more conscious, which enables them
to apply NLP techniques to reach an appropriate decision.

Impact of NLP on Teachers

Since NLP techniques have been shown to positively affect learners’ behaviour and
achievement in L2 classrooms, it follows that teachers are also clearly impacted by them.
Sunitha et al. (2021) also support this, claiming that through the use of NLP strategies, EFL
teachers are able to enhance the effectiveness of their teaching. As Espinales and Moreno (2021)
implied on this matter, communication skills are harder and more complicated to cultivate in
students” minds than the other language tasks, thus, NLP comes in handy for the teachers who
are eager to create new learning possibilities for their students. Based on Espinales and
Moreno’s claims, using at least three of the NLP strategies would be beneficial to enhance the
teaching process of EFL. Therefore, incorporating NLP techniques into EFL classrooms can
help create a welcoming and engaging atmosphere for all kinds of students with diverse learn-
ing styles and varying proficiency levels.

Interview results of the research conducted by Rayati (2021) show that some teachers be-
lieve it is best to use NLP strategies in accordance with the situation they are in while teaching
because not all of the techniques can be implemented in EFL classes, which leads them to take
several factors into consideration before opting for a strategy. Another idea fostered by them
is that being flexible and prepared to involve various learning styles (e.g., visual, auditory,
kinesthetic) in the lesson is a necessary step to realise the best results. Motivating students by
eliminating the inhibitors on their path also plays a crucial role in the teaching progress. In
this regard, since using NLP techniques contributes to effective communication skills,
strengthens the emotional bonds between students and the teacher, and creates a safe learning
environment, it also facilitates expressing, naming, and solving the problems encountered in
EFL classes.

When the findings of these studies are analysed, it can be said that NLP plays a significant
role in facilitating teachers” professional endeavours. By enhancing classroom communication,
supporting emotional regulation, and offering strategies that address different learner needs,
NLP contributes to more effective teaching practices.

Pros and Cons of Using NLP Techniques in ELT Classes

When we consider what NLP is and what it has provided us so far based on previous
research findings, we can define some advantages and disadvantages -or challenges- of utilis-
ing NLP techniques in ELT classes. According to Nompo et al. (2021, as cited in Zhang et al.,
2023), NLP puts a notable amount of focus on how people can communicate in a more fruitful
way and how they can control the unhelpful sentiments that obstruct their path to achieve-
ment. In addition, teachers can comprehend their students’ learning styles and adjust the
teaching strategies accordingly (Kotera & Sweet, 2019). This way;, it is made possible to deter-
mine what strategies can be used in classes in order to satisfy the learning needs of the stu-
dents.
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In his study on teachers’” opinions regarding NLP, the questionnaire designed by
Keezhatta (2019, p. 461) shows that NLP “enhances communication among students, increases
motivation and self-esteem, and supports personal improvement in students”. Its impact is so
great that the future of the students, even outside of the classroom, can be affected. Since NLP-
based approaches aim to enable the transition of declarative knowledge into procedural
knowledge, they include situations that revolve around authentic contexts (Dagbaeva et al,
2018). Also, Begum et al. (2022, as cited in Zhang et al., 2023) state that NLP facilitates devel-
oping crucial skills such as self-efficacy, critical thinking and empathy. Moreover, NLP tech-
niques can function rapidly, providing interventions that are effective in areas like behavioural
regulation (Kotera & Sweet, 2019). In EFL contexts, similarly, it is seen that positive results can
be achieved through the use of NLP as shown by Sunitha et al. (2021) and T. Kovalevska and
A. Kovalevska (2020).

On the other hand, the findings of research conducted by Keezhatta (2019) discovered that
a degree of scepticism towards the application of NLP techniques in EFL classes also exists
among teachers. Some believe these techniques cannot fit into every situation, and are prone
to exploitation by students, thus, need to be used with caution. Besides, time constraints are
identified as limiting factors for teachers when preparing lesson plans based on NLP tech-
niques (Rayati, 2021). On top of that, several studies conducted by Kotera and Sweet (2019),
Espinales and Moreno (2021), and Zhang et al. (2023) have highlighted a lack of evidence and
data regarding the use of NLP, noting that it is not particularly popular among EFL teachers.
As a result, NLP-based approaches are often misjudged and criticized by teachers, which re-
duces their popularity and, consequently, their applicability in educational settings.

Discussion and Conclusion

Developing a stronger research base for NLP is essential for understanding how it can be
used in modern language teaching. Since current EFL pedagogy increasingly highlights
learner differences, emotional factors, and deeper cognitive involvement (Cenoz, 2015; Dalton-
Puffer, 2011; Dornyei, 2005; Richards & Rodgers, 2014), NLP may offer ideas that match these
priorities. By examining how NLP-based practices affect motivation, self-confidence, metacog-
nitive awareness, and communicative skills, researchers can determine whether NLP plays a
valuable role in language education. In addition, a broader and more reliable research would
also support the design of teaching models that use NLP principles in a clear and pedagogi-
cally sound way, ultimately strengthening its relevance for teacher education.

In conclusion, the findings from previous studies show that although NLP offers promis-
ing strategies for enhancing students’” cognitive and linguistic development, some challenges
still exist, several points still require careful consideration. Kotera and Sweet (2019) emphasise
the importance of developing clearer and more consistent universal standards to ensure safe
and ethical implementation of NLP in educational settings. Without such guidelines, teachers
may struggle to use NLP in a consistent and effective way. At the same time, Espinales and
Moreno (2021) highlight that NLP provides valuable techniques for satisfying learners’ diverse
cognitive and linguistic needs, adding that no single method works equally well for all stu-
dents.
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Taken together, these studies indicate that NLP has meaningful potential in language ed-
ucation, by boosting motivation and helping learners engage in lessons actively. However,
further research is needed to understand how NLP works in classroom settings and how it can
be combined with other methods. Its effective use depends on setting stronger guidelines and
recognising individual differences among learners. For NLP to play a meaningful part in the
future of language education, the field will first need a solid, clearer theoretical base and re-
search-based evidence that illustrates how NLP practices operate within real classroom con-
texts.
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Introduction

The way for countries to grow, develop and increase their welfare levels, and to have a
qualified workforce is by means of education. The fact that society has received quality edu-
cation and that the country uses its resources correctly and efficiently can ensure that the coun-
try becomes a developed country. Countries that cannot educate their society and raise it well
cannot develop and become poorer. Education is considered to be one of the factors contrib-
uting to sustainable development and economic growth in poverty reduction. For this reason,
education is seen as indispensable and necessary for countries.

Man is the most perfect being by nature and has the potential to develop and change. The
cultural environment, environment and diversity of experiences affect the development and
education of people in different ways, (Sisman, 2007). Every person faces minor or more seri-
ous problems in their life.

Changes occur from time to time in the education system and programs, and sometimes
it is necessary to adapt to changing situations. According to Altunkol (2011), while the indi-
vidual adapts to situations encountered for the first time or seeks a solution to a problem,
being aware of alternative forms of behavior, voluntary and self-belief at the point of applica-
tion can only be achieved with cognitive flexibility. In order for the individuals to overcome
the challenges, they should have some effectual abilities such as behavioral and cognitive abil-
ities. Cognitive flexibility is one of these abilities and comprises all needed skills (Eskin, 2014).
If one enhance flexible approach to the challenges s/he encounters and realize that s/he has
dissimilar alternatives, s/he can be more resistant to the difficulties of life, but if he always
approaches the problems with the same behaviors and does not try different solution methods,
he cannot adapt to the flow of life (Toksoz, 2018).

Management of the Teaching and Learning Process

The teaching process refers to the usage of appropriate strategies so as to achieve the pur-
pose of the activities. When planning educational activities, the objectives of the course are
taken into account as a start. The most appropriate way to reach the type and level of behaviors
that are thought to be gained by the students is preferred. In the organization of educational
activities, the level of readiness of the students, their interests and abilities are important fac-
tors (Ertiirk, 1979). In the teaching and learning process, providing clues that will encourage
students to learn, ensuring their active participation as a result of the tips, giving feedback to
the student about the accuracy of their learning, reinforcing the correct knowledge and skills
gained, and correcting their wrong learning immediately are the factors that have significant
power on learning products (Bloom, 2012). The fact that the teacher takes all these factors into
account while continuing his teaching activities will also increase the quality of teaching.
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Learners can access information in different ways by developing or using different strate-
gies in learning environments. Therefore, it is important for learning environments to create
flexibility for the learners so that learning activities take place. According to Spiro et al., (1992),
educators with cognitive flexibility could create a flexible teaching-learning process and ena-
ble learners to learn information in different ways for different purposes. Cognitively flexible
teachers guide individuals to develop motivation to learn (Strambi & Bouvet, 2003). Therefore,
it is considered that the cognitive flexibility of teachers could be considered closely within the
context of teaching-learning processes.

The Idea of Personality

The concept of personality is one of the expressions we often use in everyday language. It
also draws attention because it is a concept that has been studied a lot from the past to the
present. According to many behavioral scientists, personality is considered and evaluated as
the whole of the characteristics that make an individual unique from others. Many definitions
have been made on the concept of personality in literature, but there are difficulties in reaching
a common definition.

Burger (2006) defines the concept of personality as consistent patterns of behavior and
intrapersonal formations caused by people themselves. According to Gokdeniz and Merdan
(2011), personality is the sum of behaviors that reveal all the unique characteristics of the in-
dividual and make the individual himself. The concept of personality has some features in
terms of meaning and scope. These features can be listed as follows (Yaz, 2013).

- It includes all innate and acquired tendencies.

- Personality is shaped by heredity and environmental conditions.

- Personality is formed by regulating these acquired tendencies.

- These acquired tendencies are adapted to the personality and the environment, and the
concept of social adaptation is confronted.

- Character is the most important element of personality.

- Since the personal characteristics of each individual differ from each other, it is very dif-
ficult to express personality traits numerically.

- Personality traits vary according to developmental periods. For example, personality
traits can change quickly during childhood, but more slowly during adulthood

Factors Influencing Personality

There are many factors that affect and form personality. In addition to many characteris-
tics of human beings that are similar to others, there are personality traits that are unique only
to them. Due to his/her personality traits, the individual cannot behave like someone else.
Some of the innate characteristics of a newborn baby begin to shape the personality with the
effect of the way of life over time. In this sense, there are some situations or events that affect
personality development (MoNE- Ministry of National Education of Tiirkiye, 2006).
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Biological and physiological factors

The individual acquires most of his personality traits through innate inheritance, through
the genes he receives from his parents. These innate characteristics develop under the influ-
ence of the environment and form the personality structure. For this reason, physiological
characteristics are very important in the formation of personality. Studies show that hereditary
traits are the main factor affecting personality, but the degree to which hereditary traits affect
personalities differs from person to person (Aytag, 2000).

Cultural factors

Culture refers to the interactions of certain groups and institutions with each other. The
individual forms his personality by being influenced by some groups such as family and
friends in the society he is in. The individual learns right, wrong, moral and ethical values
from the society in which he lives. Again, concepts such as religion, education and social in-
stitutions in society affect the personality of the individual. It can be said that the effect of
cultural factors on personality is important, as the values of the society shape how the individ-
ual expresses himself, his world of ideas and his perspective around him (Ozkalp et al., 2018).

Family factor

The family constituent has a significant place in the formation and development of per-
sonality. Since the individuals see her/his families for the first time since birth, the family is
the first social group for that individual. Therefore, the family environment is the first place
where cultural values are learned, and mother and father are the most basic elements of so-
cialization. As such, the socialization levels, lifestyles and behaviors of the parents are reflected
in the child (Ozcan, 2011).

Social environment and social class factors

The culture, environment and social class of the individual have an important place in the
formation of personality. Social class differences affect the lifestyle, mindset and educational
opportunities as well as the personality of the individual. It also affects the life of the individ-
ual in important issues such as the social class of the individual, the choice of spouse and job.
The groups in which the individual is a member are also important factors affecting the per-
sonality structure (Saltiirk, 2008).

Geographical factors

It is seen that there are research on the situation of the geographical and physical condi-
tions in which the person lives affects the personality of individuals. According to the results
of these researches, an individual born in a warm place is emotional and warm-blooded. It has
been observed that an individual born in a cold place is colder and more rational. Additionally,
it has been seen that the personalities of individuals living in places with harsh and difficult
climatic conditions are more sociable and braver, while the personalities of individuals living
in places with better climatic conditions are more discouraged and skeptical (flan, 2019).
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Individuals’ Language Learning Activity

One of the leading variables affecting the studying process of the student is “anxiety”.
Brown (2000) denoted that effectual elements like anxiety in one of the significant challenges
in language learning processes. Krashen (1982) stated that according to the affective filter hy-
pothesis he developed, anxiety can prevent the student from receiving new data, and therefore
this can be a burden on language learning.

When the task is easy, anxiety cannot affect performance and could improve process easily
but if the assignment is hard to cope with, anxiety decreases performance because increased
effort can not be enough to inhibit cognitive interference that arises from anxiety and occurs
independently of the task. Otken & Koca, (2023) say that anxiety and difficulty factors are con-
sidered to have a significant role in foreign language learning. The fact that the challenges
experienced in the learning process of language at target trigger the anxiety of failure to a large
extent can negatively affect the development process of the language. If one wants this process
to be more successful, examining the relationship between anxiety and difficulty in foreign
language learning and analyzing the outputs can contribute relatively to both the field of learn-
ing and literature.

Another affective factor affecting the foreign language learning process is motivation.
Since motivation is among the basic elements that a person should have and maintain in the
learning process, it is among the most researched concepts in different ways and in different
disciplines. Due to the diversity of socio-psychological perspectives on human structure, it is
not possible to define a single motivation. This can be attributed to the fact that human
thoughts and behaviors are complex. These complexities affect people’s behavior and thinking
styles, creating many sources of motivation that guide the decisions and choices of the indi-
vidual, so it is possible to come across many definitions of motivation in literature.

When motivation methods are followed effectively, the learner’s shortage of motivation
could be eliminated and action can be taken. Lack of motivation is defined as the unavailability
of any inner or outer desire to perform an ability (Ryan & Deci, 2000). In foreign language
learning, the term motivation is separated into two; they are called intrinsic and extrinsic mo-
tivation. The learner’s ability to take action to meet his own needs is called intrinsic motivation.
The situation of taking action based on a reward or punishment system offered by external
factors is defined as extrinsic motivation (Mehdiyev, Gonca & Ugurlu, 2016).

Intrinsic motivation is when the learner who does a task finds it interesting or enjoys it
and is satisfied with the activity itself. In intrinsic motivation, satisfaction comes from the ac-
tivity itself, while in extrinsic motivation, satisfaction is through an extrinsic mediator like ma-
terial and verbal prizes (Gagne & Deci, 2005). The act of acting in response to an external pun-
ishment or reward is called extrinsic motivation. It has an external reward base, unlike intrinsic
motivation that originates from within the person.

It is thought that the process of identifying the difficulties experienced in learning the tar-
get language is easier than the process of determining the problems. Accordingly, by address-
ing the underlying difficulties of the problems in depth, a more effective way will be followed
in finding the solution to the difficulty (Bayir & Yesil, 2019). Some variables such as language
learning strategies, language ability, and intelligence, belong to cognitive factors (Robinson,
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2002). Based on these approaches, it can be said that cognitive flexibility, which is shown as
one of the important skills today, is an effective factor in the language learning processes. Cog-
nitive flexibility can be defined as self-confidence in communication skills, communication,
and the ability to adapt behavior to meet the requirements of the current situations (Martin &
Anderson, 1998).

Coping with anxiety is of great importance in language learning. Dennis and Vander Wal
(2010) denote that an individual with cognitive flexibility can easily adapt to her/his circum-
stances despite all kinds of difficult processes they encounter in their lives. However, in indi-
viduals with low cognitive flexibility, the situation becomes the opposite and these individuals
may have bad experiences and show pathological reactions.

It is effective in making more reliable decisions, feeling more mature and looking at life
more positively for an individual with a high grade of cognitive flexibility (Bilgig, 2015). People
with high cognitive flexibility can easily overcome hard state of affairs effectually when they
encounter them, maintain their motivation throughout the difficult process they experience,
and get rid of the feeling of restlessness (Kesselring, 2010).

Symptoms of Foreign Language Anxiety

Learning is the process of acquiring all the knowledge, actions and aptitudes needed for
an individual to survive and to be satisfied with the ongoing life. A certain degree of anxiety
in the learning process is motivating and increases performance by enabling us to work. How-
ever, high anxiety prevents the person from using his energy efficiently and directing his at-
tention and power to the work he will do. The person cannot use his full potential and reach
the expected performance. A person cannot learn enough, cannot convey what he knows.

We have mental schemas for every situation we encounter in our lifetime. When we en-
counter situations that do not fit into these schemas, we experience anxiety. Having unrealistic
ways of thinking reduces our strength and self-confidence in the face of exams, as in every
situation. This increases anxiety. When the anxiety-prone personality structure (perfectionist,
competitive) is combined with the characteristics of adolescence, anxiety intensifies.

Concerns have attracted the attention of researchers to carry out studies in both psychol-
ogy and linguistically, (Young, 1999). Skinner (1957) considers language learning to be a ver-
bal-operant controlled practice within the framework of planned education programs. This
concept considers the process of language learning as an act that ignores the cognitive pro-
cesses of the students and is controlled only verbally. Proponents of mechanical imitation ex-
ercises, pattern exercises, and pronunciation.

Oxford (1999) denoted that although researchers often employ questionnaires to measure
the grade of foreign anxiety, he mentions the following symptoms of foreign language anxiety:

1. General avoidance: Inattention, absenteeism, unpreparedness, low grade of verbal pro-
ductions, shortage of volunteering in the classroom, inability to give respond to the simple
questions;

2. Physical actions: Squirming, fidgeting, stuttering, exaggerated behaviors;

3. Physical symptoms: Headaches, tightening of muscles, unexplained pains and tensions
in some parts of the body;
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4. Other culture-related symptoms: Overwork, social avoidance, avoidance of talking, lack
of eye contacts, excessive self-criticism, actions such as laughing and making jokes to save the
situation.

While a normal level of anxiety is natural and even beneficial, severe anxiety makes it
difficult to learn and remember, whereas the shortage in anxiety levels reduces motivation.

Cognition

Educational psychology was born as a separate discipline in the early 20th century as a
consequence of the work of pioneering scientists such as Dewey, Thorndike and James. Hu-
man behavior was the focus of research in both psychology and linguistics in the years of 1950.
Many definitions have been made regarding cognition. Schraw and Moshman (1995) defined
cognition as an individual’s knowledge of cognition. The process by which a living thing be-
comes knowledgeable and conscious about the existence of an object or event is defined as
cognition (Demirel, 2020). Cognition in the TDK (Turkish Language Association Dictionary)
dictionary is defined as “the living being becoming knowledgeable and conscious about the
existence of an object or event”. In the field of development, cognition, which is used in the
sense of processing information, is related to how information is acquired and organized (Ar-
giit, 2021).

According to Akpunar (2011), cognition is a mental process that enables learning. Accord-
ing to Hidiroglu (2018), cognition is expressed as intellectual actions such as perceiving, un-
derstanding, remembering, and knowing in any event or situation. Looking at the definitions,
cognition is understanding and learning a piece of information, an event, or a situation by

noticing it. In short, cognition is thinking about knowledge (Mahdawi, 2014).

Cognitive Flexibility Theory

Cognitive flexibility theory, however, aims to learn with multiple perspectives, different
representations of reality, and life-based examples in learning environments. Millon et al.,
(2000) defined cognitive flexibility as the usual characteristic tasks. They express it as a quality
that enables them to show flexibility in the face of events and when to adapt to the change that
occurs in their environment.

Cognitive flexibility theory is inspired by the concept of cognitive development in Piaget’s
Genetic Epistemology theory and centers on the concepts of establishing relationships be-
tween previous and new information in Ausubel’s Meaningful learning theory. Characteristic of
poorly structured areas of information are as follows; It is necessity to use a great number of
conceptual structures together with the complexity of the application areas of knowledge. In
well-structured information areas, the path and results to be followed for the solution of the
problem are predetermined. “Cognition” is the use of effective learning processes to blend
what is known in the learning process with new information by remembering it in memory,
to make inferences. “Flexibility” is the capacity to transfer and employ information in different
situations and to produce different solutions (Karadeniz, 2004).

When the literature is reviewed, there is no consensus on how to fully explain and measure
cognitive flexibility. However, in general, it is considered that the main component of the
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descriptions of cognitive flexibility in the studies is the skills of the learners to change their
cognitive clusters, (Dennis, & Vander Wal, 2010).

Cognitively flexible learners are flexible to different state of affairs, they have full focus
levels in learning processes, are adaptable to changes, produce alternative solutions, and their
sense of confidence is not shaken in new environments. In inflexible individuals, on the other
hand, they are distracted, they resist not to accept differences and changes. People who are
able to consider different options when faced with a new situation are more cognitively flexi-
ble than others and trust the outcome of their behavior. In their relationships, their attitudes
and behaviors are positive and in harmony (Hazal, 2014).

The grade of cognitive flexibility may be different with regard to age and gender of the
people. People’s cognitive flexibility levels could be affected by the developmental stage they
are in, period characteristics and gender role. (Bilgi¢ & Bilgin, 2016). It can be said that cogni-
tively flexible learners are able to communicate well individually and socially, are careful, re-
sponsible, assertive, open to change, have self-efficacy awareness and problem-solving skills
(Asial & 1kiz, 2015). Individuals who can develop options in situations are more flexible than
those who cannot develop options (Diril, 2011). On the other hand, cognitively inflexible indi-
viduals tend to avoid change when they encounter new or different situation.

The learners with a strong grade of cognitive flexibility can be said that they are successful
in social issues, effective in interpersonal communication, agile and aware of his responsibili-
ties (Uziimcii & Miiezzin, 2018). It is predicted that learners who are resistant to difficult situ-
ations and have developed problem-solving skills, who could adapt to new positions, and who
have cognitive flexibility can cope with difficult situations (Ozdemir, 2020).

Cognitively inflexible individuals exhibit dysfunctional behaviors in coping with situa-
tions. Therefore, these people may tend to think negatively and act incorrectly because they
have difficulty in producing alternatives (Canas et al., 2006; Davis and Nolen-Hoeksema,
2000). Individuals with low cognitive flexibility have little intellectual knowledge are reluctant
in the process of getting information from people, and have difficulty in complex situations.
On the contrary, it was determined that an individual with elevated levels of cognitive flexi-
bility has higher intellectual knowledge, is open to alternative ideas, and are less anxious (Hel-
ton -Fauth, 2003).

The Importance of Cognitive Flexibility(CF)

CF is an important concept in all areas of life and is very important for teachers and stu-
dents in educational environments (Senemoglu, 2015). It can be defined as adapting to some
events that a person has encountered in his life, being aware of alternative options for solu-
tions, and preferring a different and most appropriate strategy to apply in the face of different
developing situations that change suddenly (Dennis & Vander Wall, 2010).

According to studies, individuals” ability to hold on to life, their ability to change and
adapt to improve themselves have a serious place in life (Buergelt et al., 2017). Cognitively
flexible individuals tend to use different methods of communication, experience unusual
events, and adjust their behavior and attitudes to meet their requirements (Martin & Rubin,
1995). People who are not cognitively flexible have difficulty adapting to changes that occur,
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and their skill level is very low in paying attention to something and reacting to new events
(Jonassen & Grabowski, 1993).

Cognitive flexibility allows people to be more positive in their social environment and
they are more moderate in their relationships. In addition, when a person has to make a deci-
sion, he is aware that he has different options (Daggecen Bagsu, 2016). Cognitively flexible
individuals have the ability to develop alternative ways of thinking in order to keep up with
the changes they experience throughout their lives (Yazgan, 2019).

It is seen as a flexibility skill for people to develop many ideas against negative situations,
to fulfill the tasks they need to fulfill and to adapt their attitudes to the situation. Anxiety in
the person against negative events and the power to control this anxiety are expressed as flex-
ibility (Ayva, 2018.)

Individuals may experience stress in the face of situations in their lives that they consider
unexpected, unpredictable or uncontrollable (Cohen, Kamarck, & Mermelstein, 1983). It is
known that the reactions of individuals to the stress they experience due to changing environ-
mental conditions or the coping resources they have are closely related to the cognitive func-
tions of the learner (Lazarus & Folkman, 1984). In general terms, cognitive flexibility is called
as the ability of the individuals for flexibly switch from one thought to the other and adapt
their behavior to situational activities (Stevens, 2009).

It has been observed that mental disorders such as anxiety disorders, mood disorders and
etc., have increased, especially during the pandemic period (Bekaroglu & Yilmaz, 2021). So as
to control the spread of the Covid-19 epidemic, educational institutions were off and it was
decided to continue the education process with distance education. Rapid changes in the edu-
cation system, such as the transition from on site to distance education, have made learning
stressful among educators and students (Chandra, 2020). With the distance education required
by the pandemic process, it is stated that the motivation of the students has decreased despite
the situations that require academic performance such as course preparation and exams. (Boz-
dag, 2020). In this process, some problems such as not getting enough feedback, lack of social
interaction, limited opportunities, technical problems, and negatively affecting the efficiency
of the training received are encountered (Uger, 2020). In this process, it is stated that there is a
worsening increase in the mood and anxiety levels of most individuals (Rothe et al., 2021). In
general, it is seen that the pandemic process negatively affects students cognitively, emotion-
ally and socially.

Again, in the last days of the pandemic, it has been observed that individuals have gained
personal awareness, experienced a positive change in their self-perception by being more tol-
erant, tolerant and flexible, acquired new hobbies, and experienced a positive change in real-
izing new opportunities by turning to occupations and activities that they could not spare time
for before (Feingold et al., 2022)

Cognitively Flexible Teacher

The elucidation of cognitive process in learning and the determination of interaction with
the settings led to the renewal of teaching method and approaches. Instead of being the person
who conveys the information in the lesson, it is important for teachers to move to a position
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that creates the environment and directs the students so that they are involved in the learning
processes (Kogakoglu, 2010).

Teachers are able to create experiences that are appropriate to the dynamic nature of learn-
ing and can be encountered in daily life (Cooper - Stein et al., 2018). In this context, cognitive
flexibility allows teachers as well as learners to create learning scenarios that take into account
different perspectives (Valentine & Kopcha, 2016). The fact that teachers are open to new de-
velopments in this process and follow the current situation enables them to raise individuals
who are suitable for the needs of the age.

According to Demirel (2019), the use of original and up-to-date technologies in this process
supports the creation of a natural and flexible teaching-learning ground. In addition to cogni-
tive flexibility, the usage of digital technologies in the teaching-learning processes is consid-
ered important in terms of providing rich resources and materials; however, when considered
in terms of teachers and learners, it is not considered sufficient to have technical knowledge
of digital technologies and individuals are expected to access this information effectively (Ng,
2012).

Considering that an individual with an increasing grade of cognitive flexibility feels com-
petent, can develop problem-solving proficiencies, and feel flexible and flexible in adapting to
new state of affairs, it can be said that cognitively flexible teachers can successfully overcome
the difficulties and adaptation processes they may encounter. In addition, the increasing tech-
nological developments and the diversification of the problems encountered, the effects of age
on the learning processes of the students born in the information age, bring along the efforts
of teachers to adapt themselves to this age and generation.

Conclusion

All individuals go through experiences that leave positive and negative traces throughout
their lives. These experiences may arise from difficulties that can be considered natural in the
developmental process, the characteristics of individuals or the conditions in which they live.
Social change affects educational institutions as well as daily life. Instead of a teacher and sub-
ject-centered education approach, by returning to education that targets the student’s desire
to learn, cognitive practices should be included in the processes of learning and teaching cre-
ative thinking and processing information.

Cognitive flexibility includes the ability for the teacher to perform several tasks in the same
time frame, to develop new thoughts, to create different options and to adapt to changing
situations. The conception of cognitive flexibility contributes a lot to developing alternative
remedies and producing new ideas. By increasing the quality level of cognitive flexibility of
students, it should be aimed to develop reasoning, cooperation with the group, being open to
different opinions and selfless behaviors. As a result of studies and productions, it is possible
to gain individual behaviors that can think freely, have strong problem-solving skills, and
adapt to different subjects, and that cognitive flexibility is included in learning and teaching
processes through visual arts education.

Karmiloff-Smith (1992) considers increasing flexibility to be one of the most important
achievements of an individual’s cognitive development and change. The advancement of the
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grade of cognitive flexibility in individuals is beneficial not only for increasing academic suc-
cess but also for daily life. Relatively an elevated level of cognitive flexibility makes it easier to
adapt to changing living conditions and to generate innovative ideas (Barbey et al., 2013). In-
dividuals who are cognitively flexible have a more adaptive and positive attitude in personal-
ity. In addition to all these aforementioned before, it can be denoted that cognitive flexibility
has an important place in communication skills also by all means and it is a very important

issue in educational activities.
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Introduction

The term Content and Language Integrated Learning (CLIL) was developed in Europe in
the 1990s and has since been used as an umbrella term including a range of bilingual education
initiatives (Dalton-Puffer, Nikula, & Smit, 2010; Cenoz, 2015). CLIL refers to an educational
approach. School subjects such as science, geography, or history are taught through a language
other than learners’ first language (Dalton-Puffer, C., & Nikula, T. 2014).

Coyle et al. (as cited in Ruiz de Zarobe, 2025), stated that CLIL methodology is primarily
grounded in the 4Cs framework which emphasizes the integrated development of Content,
Communication, Cognition, and Culture. These components include Content, which refers
to the subject matter being taught and learned; Communication, which involves the use and
development of language in the learning process; Cognition, which focuses on the develop-
ment of thinking and learning processes; and Culture, which relates to the promotion of inter-
cultural awareness and global citizenship. This theoretical perspective and the 4Cs model
show the integrative structure of CLIL by focusing on its combined focus on content and lan-
guage. From this viewpoint, CLIL can be understood as a dual-focused approach that enables
the concurrent development of subject knowledge and language learning within curricular
contexts.

One of the most frequently cited definitions describes CLIL as “a dual-focused educational
approach in which an additional language is used for the learning and teaching of both content
and language” (Coyle, Hood, & Marsh, as cited in Cenoz, 2015, p. 11). Within the curriculum,
CLIL may take the form of teaching one or more academic subjects through an additional lan-
guage or integrating content-based themes into language learning courses (Cenoz, 2015).

In fact, CLIL can be implemented through different educational levels, from primary to
tertiary education; however, it is most commonly introduced once learners have developed
basic literacy skills in their first language (Markovié, Prnjat, & Vranes, 2016; Dalton-Puffer,
2011). Prnjat (as cited in Markovi¢, Prnjat, & Vranes, 2016) stated that learners engaged in CLIL
programs frequently achieve higher results than those in traditional foreign language classes,
particularly in reading, writing, and listening skills, as CLIL provides a more natural context
for developing foreign language competence.

As a result, CLIL is more frequently practiced at the secondary level than at the primary
level (Dalton-Puffer, 2011). Importantly, CLIL is defined using an additional language rather
than being restricted to English; instruction may therefore take place through foreign, second,
or minority languages (Cenoz, 2015). Nevertheless, Coyle et al. (2010) note that although CLIL

was initially intended to promote learners” development in a range of additional languages—
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such as foreign, heritage, or community languages—it has increasingly become associated pre-
dominantly with English language teaching and learning. Consequently, Dalton-Puffer and
Smit (2013) conceptualize CLIL as a form of foreign language enrichment that is integrated
into content-based instruction.

CLIL has some distinctive features to deal with, some of which are noted by Richards and
Rodgers (2014). It views content learning as an important process as it also supports learners’
cognitive growth and personal understanding. This is called personalized learning. Learning
and thinking processes are closely connected to subject content which needs to be examined
in terms of its linguistic demands to allow learners actively construct their own meaning. The
learning environment and the use of the target language should be integrated in a way that
makes language learning accessible and meaningful. Managing to be integrated to the learning
environment is crucial for learning as the relationship between language and culture is com-
plicated. Finally, CLIL is placed within a broader educational model and should take contex-
tual factors, such as overall curriculum goals, into account for successful implementation
(Richards & Rodgers, 2014).

These principles underline the comprehensive character of CLIL. They demonstrate the
development of subject knowledge, language skills, and cultural awareness occur in an inte-
grated manner. In CLIL classrooms, learners are required to interact with subject matter using
the target language to construct meaning. This integration supports deeper learning. Because
language functions simultaneously as a tool for learning and a learning objective. In addition,
it helps learners gain a wider understanding of different linguistic and cultural environments
(Nikula, Dalton-Puffer, & Llinares, 2013; Siu, 2017).

Moreover, the underlying language theory of CLIL, as presented by Richards and Rodgers
(2014), emphasizes that in CLIL, subject-related vocabulary plays a key role in integrating lan-
guage learning with content instruction. Grammatical structures are based on the communi-
cative needs of the subject matter and serve as a source of meaning-making. Language use
depends on the integration of multiple skills and extends beyond individual sentences to in-
clude longer texts. Coherence and cohesion are created across different genres and text types.

As they stated, CLIL focuses on subject-related vocabulary, uses grammar according to
content needs, and integrates language skills to help learners understand and produce mean-
ingful texts across different genres.

According to Richards and Rodgers (2014, p. 124), the primary goals of CLIL are listed as
‘content-driven’ and ‘language-driven” as follows. According to them, CLIL has two main
types of objectives: content-oriented and language-oriented. Content-driven goals focus on ex-
posing learners to different perspectives within their field of study, preparing them for future
studies, equipping learners with skills needed for professional life, and giving learners a
chance to access to subject-specific knowledge through another language. Language-driven
goals aim to strengthen learners’ overall proficiency in the target language, improve learners’
speaking abilities (oral communicative skills), increase awareness of both the first and target
languages to develop a deeper and stronger knowledge for learners, to have self-confident
learners as language users, and encourage more effective and meaningful use of the additional

language.
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As Richards and Rodgers (2014) noted, CLIL pursues both content-driven and language-
driven objectives. On the one hand, it aims to support learners in developing subject
knowledge, preparing for further education and professional life, and engaging with academic
content through an additional language. However, CLIL searches for enhancing overall lan-
guage proficiency, especially speaking skills, raising awareness of both the first and target
languages, encouraging learner confidence, and promoting active language use. That is, CLIL
promotes learner autonomy by encouraging learners to have greater responsibility for their
own learning processes and actively engage in meaning-making (Coyle, Hood, & Marsh, 2010;
Cenoz, 2015; Lasagabaster, 2011; Adamson, 2014; Ruiz de Zarobe, 2025). Consequently, CLIL
enables learners to develop academic understanding while simultaneously improving their
language abilities, resulting in learning experiences that are meaningful, motivating, and en-

gaging.

Learners and Teachers Role in CLIL Classroom

Richards and Rodgers (2014) described CLIL learners as active and autonomous. Since
CLIL is a more student-centered learning approach than traditional approaches, learners have
a lot more duties to take over than the learners of traditional language learning methodologies.
As aresult, learners are expected to show commitment to this relatively new kind of approach
to language learning. The main goal for learners is to become autonomous learners. However,
they need to support each other’s learning experience collaboratively at the same time. The
primary aim is to foster learner autonomy, while also encouraging collaboration and mutual
support among students, which is the “learning by doing.” That is, learners engage with con-
tent and language simultaneously through activities that promote noticing and awareness.
Therefore, learners are expected to acquire language together with content through the notic-
ing and awareness-raising activities the teacher presents. Over time, they are expected to pro-
cess the language consciously as well as intuitively. This learner role also contributes to the
development of skills, including critical thinking, problem-solving, and self-regulated learn-
ing. (Coyle, Hood, & Marsh, 2010; Dalton-Puffer, 2011).

When learners engage with cognitively demanding content, learners learn to monitor their
own learning procedure, their own understanding and think about their learning strategies
accordingly again. This strengthens metacognitive awareness (Oxford, 2017). Interaction with
peers enhances this process as learners are exposed to diverse perspectives and shared mean-
ing-making, a key factor in effective language and content learning (Lasagabaster, 2011). Over
time, such experiences contribute to learners” becoming more confident and independent us-
ers of the target language (Adamson, 2014). In this way, CLIL supports not only language
development but also lifelong learning and academic autonomy (Cenoz, 2015).

As a result of this set of roles designed for learners, Richards and Rodgers (2014, p 127)
argues that advocates of the approach warn that some students may not find these learner
roles to their liking and may therefore be less than ready and willing participants in the
courses. Learners frequently indicate that CLIL courses are particularly demanding, especially
at the beginning, initial stages. Working with cognitively challenging content through another
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language involves an elevated level of mental effort and some students may be overwhelmed
by the quantity of latest information in their courses.

For this reason, learners may need extra support so that teachers should be supportive and
have a role as a facilitator in CLIL classrooms (Richards & Rodgers, 2014). Teachers can re-
spond to these challenges by offering systematic scaffolding. Planning learning tasks, activities
less demanding to more complex support gradual development of learner confidence. As one
of the goals of the CLIL is to promote group work, peer work, group-based activities make
learners help one another in meaning-making. In addition, giving timely and relevant feed-
back, encouraging them to recognize areas they need help to improve. By applying these strat-
egies, teachers can foster a supportive and motivating learning environment.

In the scope of CLIL, Richards and Rodgers (2014) identify the teacher’s role through the
following key responsibilities: The approach positions teachers in a different and often more
demanding role as it asks for learners, as well. At the beginning, teachers are supposed to view
their teaching in a new way. They must familiarize themselves with, at times, difficult and
unfamiliar content and often must develop their own courses or choose and adapt materials
that provide a basis for the courses. To achieve this responsibility, they are expected to be
involved in cooperating with other teachers and working collaboratively on the design of
courses and materials. Accordingly, they must keep context and comprehensibility foremost
in their materials and lesson plannings. They are responsible for modifying the language they
use in teaching and defining the background knowledge and language skills; they become
student needs analysts, and they must create truly learner-centered classrooms. With the aim
of creating more learner-centered lessons, CLIL classes demand teachers to give additional
support for comprehension as well as production, and to provide scaffolding and to use ap-
propriate error correction techniques and feedback to guide the learners so that they manage
to accomplish the cognitively challenging classroom activities.

Moreover, with the regard of learner roles emphasizing collaborative working, teachers
must support group work activities in classroom and focus on team-building techniques. Ad-
ditionally, teachers must lead students to come up with coping strategies to develop and main-
tain prominent levels of student self-esteem, which is one of the teacher roles in CLIL class-
rooms. CLIL teachers also play a crucial role in offering continuous support to help learners
manage the combined cognitive and linguistic demands of studying subject matter through
another language. This support includes the use of techniques such as modeling, guided prac-
tice, and relevant feedback to facilitate understanding and language development. Teachers
should carefully give importance to content and language. When necessary, they should ob-
serve learner progress, contribute to learning environments that promote both academic
achievement and language growth.

Conclusion

Content and Language Integrated Learning (CLIL) refers to a pedagogical approach,
whose main target is to help learners master in both the target language (TL) skills and the
knowledge of subject matter treated through TL. Language learning process is linked to the
content matter, and the content must be related to TL within the context of CLIL. This
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integration leads learners to experience a further learning process. Besides, since it is defined
by the use of an additional language, classroom instructions may be given in any foreign or
second language, instead of restricted to English only. Likewise, CLIL can be characterized by
its dual focus and flexibility, allowing it to be used in different educational settings, as well,
starting from primary to tertiary education even though the approach is predominantly im-
plemented once learners gain fundamental literacy skills in their first language that coincides
with the secondary level education (Mehisto, 2012; Richards & Rodgers, 2014; Mehisto, Marsh,
& Frigols, 2008). It is often described as an umbrella term for contexts where subject content is
taught through a non-native language, combining content and language learning. These mod-
els range from content-focused to language-focused approaches (Dale & Tanner, 2012).

Content and language integrated learning (CLIL) is a learner-centered approach, which
gives rise to a demanding learning environment for them. The initial step for them is learning
to be autonomous learners via noticing and awareness-raising practices that are directly pro-
portionate to the school of pedagogy, learning by doing. The second major duty is to work in
cooperation with their peers so that they can support the learning process of themselves mu-
tually. At first sight, learner roles defined within the scope of CLIL might seem to be encour-
aging for developing the knowledge of the content and the language skills; however, it is also
known that those set of learner rules discourage them from attending in the classroom activi-
ties eagerly as they tend to feel difficulties in accomplishing the targets particularly at the be-
ginning (Ruiz de Zarobe, 2025; Richards & Rodgers, 2014).

So is there a similar case when it comes to the teacher’s roles. Initially, teachers are ex-
pected to renew their teaching style in compliance with the CLIL principles and get conversant
with relatively difficult or unfamiliar content as well as providing materials suitable for the
approach. To overcome the challenges, they are recommended to work with other teachers,
whose majors are in line with the content matter, for lesson planning, task, and material de-
sign. These roles are necessary in the preparation phase of the lesson planning in the CLIL
context. But they also have another set of roles during and after the classes so as to serve the
purpose of a learner-centered approach. They must be ready to support their students” com-
prehension and production, supply scaffolding, and make use of appropriate error correction
techniques with convenient feedback to lead learners to achieve their cognitively rough class-
room practices and in-class roles. Finally, within the role of learners” autonomy, teachers are
supported to direct learners to produce their own coping skills and strategies along with a
stable level of self-confidence.
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