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ZUSAMMENFASSUNG

Der Beitrag untersucht das didaktische Potenzial von Bildern im Unterricht Deutsch als Fremdsprache
(DaF) und zeigt, wie visuelle Impulse in einen kompetenzorientierten Sprachunterricht integriert werden
kénnen. Ausgehend von aktuellen theoretischen Ansatzen zur Rolle bildlicher Représentationen im
Lernprozess wird argumentiert, dass Bilder nicht als illustratives Begleitmaterial, sondern als eigenstandige
Lerngegenstande zu verstehen sind. Sie erdffnen kognitive und emotionale Zugénge, aktivieren
Imagination und fordern das gemeinsame Aushandeln von Bedeutungen sowie interkulturelle Reflexion.
Die Studie wurde als qualitative Fallstudie mit 25 Lernenden auf dem GER-Niveau B1 durchgefiihrt und
stitzt sich auf Unterrichtsbeobachtungen, Lernprodukte sowie mundliche Rickmeldungen, die
beschreibend und interpretativ ausgewertet wurden. Anhand eines Museumsbesuchs und eines ,,Minibuch-
Projekts* wird exemplarisch aufgezeigt, wie Bildarbeit phasenorientiert gestaltet und mit produktiven
sowie reflexiven Lernformen verknuipft werden kann. Unterrichtsbezogene Beobachtungen verdeutlichen,
dass bildgestitzte Aufgaben die Sprachproduktion, Kreativitat und Beteiligung der Lernenden erhéhen und
zugleich kritisches Denken und Perspektiveniibernahme anregen. Die Ergebnisse legen nahe, dass eine
systematische und reflektierte Bildarbeit kommunikative, interkulturelle und kognitive Kompetenzen starkt
und nachhaltige Lernprozesse fordert. Damit wird das Potenzial von Bildern als Medium sichtbar, das
Wahrnehmung, Sprache und kulturelle Deutung miteinander verbindet und Lernenden ermdglicht, sich als
aktiv handelnde und interpretierende Subjekte zu erfahren.

Schlisselworter:  Bilder, Sprachproduktion, kritisches Denken, interkulturelle Kompetenz,
Lernerautonomie

0z

Bu makale, Almancanin yabanci dil olarak 6gretiminde gorsellerin egitici potansiyelini incelemekte ve
gorsellerin yeterlik temelli bir dil dgretimine nasil entegre edilebilecegini ortaya koymaktadir. Ogrenme
stirecinde gorsel temsillerin roliine iliskin giincel kuramsal yaklagimlardan hareketle, gorsellerin yalnizca
metinleri destekleyen susleyici 6geler degil, kendi basina 6grenme araci olarak degerlendirilmesi gerektigi
savunulmaktadir. Gorseller biligsel ve duyussal erisim yollar1 agmakta, hayal gliclinii harekete gegirmekte,
anlamlarin ortaklasa miizakere edilmesini ve kiiltiirlerarast yansitmayi tesvik etmektedir. Calisma, Bl
diizeyinde 6grenim goéren 25 dgrencinin yer aldigi nitel bir durum c¢aligmast olarak yiiriitiilmiis; ders
gbzlemleri, 6grenci Uruinleri ve sozli geri bildirimler betimsel ve yorumlayici bigimde analiz edilmistir. Bir
miize ziyareti ve “mini Kitap projesi” drneklerinden hareketle, gorsel ¢aligmanin agsamali bir yap1 i¢inde
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nasil planlanabilecegi ve iiretken ile yansitict 6grenme bigimleriyle nasil iliskilendirilebilecegi
gosterilmektedir. Derse dayali gozlemler, gorsel destekli etkinliklerin 6grencilerin dil dretimini,
yaraticiligini ve katilimini artirdigini; ayn1 zamanda elestirel diisiinme ve bakis agis1 gelistirme becerilerini
tegvik ettigini ortaya koymaktadir. Bulgular, gorsellerle sistematik ve yansitict bir bigimde g¢aligmanin
iletisimsel, kiiltiirleraras1 ve biligsel yeterlikleri giiclendirdigini ve siirdiiriilebilir 6grenme siireglerini
destekledigini gostermektedir. Boylece gorseller, dil 6grenimini yalnizca biligsel degil, ayn1 zamanda
kdiltiirel ve estetik bir deneyime doniistiirmekte; dgrencilerin dili etkin, yaratict ve yorumlayici bicimde
kullanmalarina zemin hazirlamaktadir.

Anahtar Kelimeler: Gorseller, dil iiretimi, elestirel diisiinme, kiiltiirlerarasi yeterlik, 6grenen 6zerkligi.

EINLEITUNG

Eine Fremdsprache zu lernen trégt dazu bei, die Welt in neuen Zeichen, Bildern und
Bedeutungen zu entdecken. Fremdsprachenunterricht zielt dabei nicht nur auf den Erwerb
grammatischer Strukturen oder des Wortschatzes, sondern es geht vielmehr darum, die Welt
durch eine andere sprachliche Perspektive wahrzunehmen. Bilder spielen dabei eine besondere
Rolle: Sie sprechen Sinne, Emotionen und Vorstellungskraft gleichermaRen an und erdffnen
Lernenden Zugéange, die tber das rein Sprachliche hinausgehen.

Vor diesem Hintergrund bietet der Einsatz von Bildern im Unterricht Deutsch als
Fremdsprache (DaF) ein breites Spektrum an didaktischen Mdglichkeiten, die weit Uber eine rein
illustrative Funktion hinausgehen. Bilder sind nicht nur visuelle Begleiter von Texten, sondern
eigenstandige Impulsgeber, die Lernprozesse auf verschiedenen Ebenen initiieren kdnnen. Sie
regen Vorstellungsvermdgen und Imagination an, schaffen Sprechanlasse und bieten Anlass zur
Reflexion tiber Sprache, Kultur und Gesellschaft (vgl. Bachtsevanidis 2012, S. 114; Dammann-
Thedens & Michalak 2012, S. 131; Ersch 2021, S. 21 f.). Damit kdnnen sie einen entscheidenden
Beitrag zur Forderung von  Sprachproduktion und  kritischem  Denken im
Fremdsprachenunterricht leisten.

Besonders in den Sprachvorbereitungsklassen an der Universitédt, in denen Lernende
innerhalb kurzer Zeit auf ein bestimmtes Sprachniveau gefiihrt werden sollen, erweisen sich
visuelle Impulse als didaktisch wertvoll. Sie erméglichen es den Studierenden, unabhéngig von
ihrem vorhandenen Wortschatz produktiv zu werden, Hypothesen zu formulieren, Emotionen
auszudriicken und kreative Texte zu verfassen. Bilder schaffen dabei Zugéange, die sowohl
motivierend als auch differenzierbar sind. Diese Funktion ist von besonderer Bedeutung in
heterogenen Lerngruppen, wie sie an vielen Universitaten und Hochschulen in der Anfangsphase
des Studiums vorzufinden sind.

Die Forschung zur Rolle von Bildern im Fremdsprachenunterricht hat sich in den letzten
Jahrzehnten deutlich erweitert: Bilder werden zunehmend als aktive Lernmedien verstanden, die
sprachliche, kognitive und interkulturelle Prozesse anregen (vgl. Bachtsevanidis 2012, S. 113;
Dammann-Thedens & Michalak 2012, S. 130 f.). Sie dienen nicht allein der visuellen
Unterstitzung von Texten, sondern er6ffnen Raume fir interkulturelles Lernen, fir die
Entwicklung kommunikativer Kompetenzen und &sthetische Bildung (vgl. Biechele 2006, S. 17
ff.; Lay & Koreik & Welke 2017, S. 661).

Die zentrale Fragestellung dieses Artikels lautet: Wie kdnnen Bilder im DaF-Unterricht
systematisch eingesetzt werden, um Sprachproduktion und kritisches Denken der Lernenden
nachhaltig zu fordern? Um dieser Frage nachzugehen, werden zunéchst theoretische Grundlagen
und didaktische Funktionen von Bildern im Fremdsprachenunterricht erdrtert. Anschlieend wird
anhand eines praxisorientierten Unterrichtsprojekts - bestehend aus einem Museumsbesuch und
einem Minibuch-Projekt - aufgezeigt, wie Bildimpulse konkret im universitaren DaF-Unterricht
eingesetzt werden kdnnen. AbschlieRend werden Beobachtungen und Ergebnisse diskutiert sowie
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didaktische Konsequenzen und Perspektiven fir den kiinftigen Einsatz von Bildern im DaF-
Unterricht entwickelt.

THEORETISCHE GRUNDLAGEN UND FORSCHUNGSSTAND

Die Rolle von Bildern im Fremdsprachenunterricht hat sich in den letzten Jahrzehnten stark
gewandelt. Wahrend sie in der traditionellen Sprachdidaktik meist als schmiickendes Beiwerk
verstanden wurden, wird heute zunehmend deutlich, dass Bilder eigenstandige Lerngegenstiande
mit hohem didaktischem Potenzial darstellen (vgl. Biechele, 2006, S. 17 f.). In der modernen
Bilddidaktik gelten sie als Impulsgeber, die Lernprozesse auf mehreren Ebenen anregen: Sie
aktivieren mentale Représentationen (vgl. Paivio 1990, S. 54), férdern imaginative und kognitive
Prozesse (vgl. Dammann-Thedens & Michalak, 2012, S. 131), ermdglichen soziales und
kulturelles Lernen (vgl. Ersch, 2021, S. 22) und schaffen authentische Kommunikationsanlésse
(vgl. Staiger 2012, S. 45).

Bilder besitzen im Fremdsprachenunterricht eine didaktische Mehrdimensionalitat: Sie
sprechen unterschiedliche Wahrnehmungskanéle an, regen Emotionen und Vorstellungen an und
schaffen Sprechanldsse, ohne auf sprachliche Kompetenz angewiesen zu sein (vgl. Dammann-
Thedens & Michalak, 2012, S. 131). Diese Eigenschaften machen sie zu besonders geeigneten
Impulsgebern im Unterricht mit heterogenen Gruppen, in denen sich sprachliche Vorkenntnisse,
Lernbiografien und kulturelle Pragungen deutlich unterscheiden (vgl. Bachtsevanidis, 2012, S.
114).

Eine lernpsychologische Erklarung fur die Wirksamkeit visueller Impulse liefert die Dual
Coding Theory von Paivio, die davon ausgeht, dass Informationen in zwei getrennten, jedoch
verkniipften Systemen verarbeitet werden: einem verbalen System fur sprachliche Informationen
und einem nonverbalen System fiir bildliche Représentationen. Durch die parallele Aktivierung
beider Systeme kann das Lernen vertieft und die Erinnerungsleistung gesteigert werden. Paivio
formuliert: ,,The two systems are assumed to be functionally independent, although
interconnected. Activation of one system can trigger activity in the other“ (Paivio 1990, S. 54).
Fir den Fremdsprachenunterricht bedeutet dies, dass Bilder nicht nur rezeptive Prozesse
unterstiitzen, sondern auch produktive Sprachhandlungen anstolen kénnen. Insbesondere in
sprachlich herausfordernden Phasen — etwa bei Textproduktion oder mundlicher Interaktion —
eroffnen Bilder alternative Zugénge zum Ausdruck. Sie senken die Hemmschwelle zur
Sprachverwendung und ermdglichen auch weniger sprachlich erfahrenen Lernenden eine aktive
Teilhabe. Damit leisten sie einen bedeutenden Beitrag zur Differenzierung und Individualisierung
im DaF-Unterricht (vgl. Bachtsevanidis 2012, S. 114).

Dariiber hinaus sind Bilder nicht als neutrale Darstellungen zu verstehen, sondern stets
kulturell gepragt. Sie spiegeln Werte, Normen und gesellschaftliche Realitdaten wider (vgl.
Biechele 2006, S. 36; Bachtsevanidis 2012, S. 113 f.). Im Fremdsprachenunterricht kdnnen sie
daher als Turoffner fur interkulturelle Auseinandersetzungen dienen. Ein und dasselbe Bild kann
von Lernenden aus unterschiedlichen kulturellen Kontexten verschieden interpretiert werden.
Diese Vieldeutigkeit erdffnet die Mdglichkeit, im Unterricht bewusst Perspektivwechsel zu
vollziehen, Stereotype zu hinterfragen und kulturelle Vielfalt sichtbar zu machen (vgl. Staiger,
2012, S. 45).

Aus konstruktivistischer Sicht ist dieses Aushandeln von Bedeutungen ein zentraler
Bestandteil des Lernens. Bilder bieten einen offenen Deutungsrahmen, in dem Lernende ihre
subjektiven Interpretationen einbringen und mit anderen in Austausch treten kdnnen (vgl.
Biechele 2006, S. 40 f.; Ersch 2021, S. 22). Um zu verstehen, wie dieses Verstandnis von
Bildarbeit entstanden ist, lohnt sich ein Blick auf die historische Entwicklung der
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Fremdsprachendidaktik, in der die Rolle von Bildern einen bemerkenswerten Wandel erfahren
hat.

2.1. Historische Entwicklung der Bilddidaktik
Die Bedeutung von Bildern im Fremdsprachenunterricht I&sst sich historisch nachzeichnen:

e Vor der kommunikativen Wende (bis in die 1960er-Jahre) dominierten Texte und
Grammatikibungen; Bilder hatten lediglich eine dekorative Funktion (vgl. Biechele
2006, S. 17 f.).

e Mit der kommunikativen Wende (1970er-Jahre) setzte sich die Erkenntnis durch, dass
Bilder Sprechanldsse schaffen und kommunikative Handlungen fordern (vgl.
Bachtsevanidis 2012, S. 113 1.).

e Mit dem interkulturellen Ansatz (1980er-Jahre) sollten Bilder explizite Sprach- und
Kulturvergleiche anstoRBen; Lehrwerke integrierten visuelles Material unter
Wahrnehmungsaspekten (vgl. Ersch 2021, S. 20); parallel dazu wurden in der
prozessorientierten Didaktik Bilder zunehmend als Ausgangspunkt kreativer
Schreibprozesse genutzt (vgl. Dammann-Thedens & Michalak 2012, S. 131).

e In der kompetenzorientierten Didaktik (heute) versteht man Bilder als integrative
Elemente, die sprachliche, soziale, kognitive und interkulturelle Lernprozesse
miteinander verbinden (vgl. Lay & Koreik & Welke 2017, S. 661 f.).

Diese Entwicklungslinie macht deutlich, dass Bildarbeit heute in engem Zusammenhang
mit den Prinzipien des Gemeinsamen Européischen Referenzrahmens (GER) gesehen werden
muss. Der GER betont handlungsorientiertes Lernen, das an authentischen
Kommunikationssituationen ansetzt. Bilder erfiillen genau diese Funktion: Sie erdffnen offene,
mehrdeutige Sprechanlasse, die es Lernenden ermdglichen, ihre sprachlichen Mittel kreativ
einzusetzen und kommunikative Kompetenzen zu erweitern (vgl. Staiger 2012, S. 45). Weiterhin
unterstiitzen Bilder die Entwicklung verschiedener Kompetenzbereiche des GER - von
produktiven Uber interaktive bis hin zu interkulturellen Kompetenzen. Damit wird deutlich, dass
Bilder nicht nur eine methodische Erganzung darstellen, sondern als ein Medium fungieren, das
die Zielsetzungen des GER in besonderer Weise konkretisiert und umsetzt (vgl. Bachtsevanidis
2012, S. 114).

Auch im turkischen Kontext liegen Studien vor, die den Einsatz visueller Materialien im
Fremdsprachenunterricht thematisieren. Wahrend Karakas und Karaca (2011, S. 351) die
didaktische Funktion von Illustrationen in Lehrmaterialien hervorheben, betont Kuscu (2017, S.
213) die Bedeutung visueller und auditiver Medien fiir Aufmerksamkeit, Lernmotivation und
Nachhaltigkeit im  Fremdsprachenlernen.  Auch  Studien aus dem schulischen
Fremdsprachenunterricht weisen darauf hin, dass der Einsatz visueller Materialien den
Lernprozess positiv unterstiitzen kann, insbesondere im Hinblick auf Motivation und
Verstehensprozesse (vgl. Tiimen Akyildiz, 2019, S. 303). Ausgehend von diesen theoretischen,
historischen und kontextuellen Uberlegungen werden im Folgenden die didaktischen Potenziale
von Bildern im DaF-Unterricht systematisch dargestellt.

2.2. Didaktische Potenziale von Bildern im DaF-Unterricht

Nachdem im theoretischen Teil deutlich wurde, dass Bilder im Lernprozess kognitive,
emotionale und interkulturelle Funktionen (ibernehmen konnen, stellt sich nun die Frage, welche
didaktischen Potenziale sie im konkreten DaF-Unterricht entfalten. Bilder sind eigenstandige
Lernanlasse, die verschiedene Dimensionen des Sprachlernens aktivieren. Schon einfache
Bildimpulse kdnnen sprachliche Aktivitaten auf unterschiedlichen Ebenen ausldsen — von ersten
Assoziationen Uber W-Fragen bis hin zu kreativen Texten (Dammann-Thedens & Michalak 2012,
S. 132). Dabei spielt die Vorstellungskraft eine zentrale Rolle: Bilder eroffnen R&dume fir
Imagination und Interpretation, die unabhangig vom verfiigbaren Wortschatz genutzt werden
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kénnen. So kdnnen auch Lernende auf niedrigen Sprachniveaus friihzeitig produktiv werden und
ihre kommunikativen Fahigkeiten entfalten.

Bilder regen den Austausch uber unterschiedliche Sichtweisen an. Lernende vergleichen
ihre Assoziationen, diskutieren Deutungen und entwickeln dadurch ein vertieftes Verstandnis fur
die Vielfalt moglicher Bedeutungen. Diese Interaktion fordert nicht nur kommunikative
Fahigkeiten, sondern stérkt auch soziale Kompetenzen wie Kooperation, Perspektiveniibernahme
und Empathie (vgl. Dammann-Thedens & Michalak 2012, S. 131). Zugleich &ffnen Bilder
Zugange zu fremden Kulturen und Lebenswelten. Sie machen landeskundliche Inhalte sichtbar,
die in Textform oft schwer zugédnglich sind, und tragen so zur Ausbildung interkultureller
Kompetenz bei. Ein Bild einer Alltagsszene, eines Kunstwerks oder einer kulturellen Praxis kann
Lernende dazu anregen, Unterschiede und Gemeinsamkeiten zu reflektieren und eigene
Deutungsmuster zu hinterfragen (vgl. Biechele 2006, S. 42).

Die Offenheit und Ambivalenz von Bildern fordern Lernende heraus, eigene
Interpretationen zu formulieren, zu begrinden und mit anderen abzugleichen. Wie Dammann-
Thedens und Michalak (2012, s. 136) betonen, regen gerade solche Mehrdeutigkeiten bei
Lernenden zu intensiver Auseinandersetzung an. In diesem Prozess lernen sie, Informationen
kritisch zu hinterfragen, Argumente zu entwickeln und Positionen sprachlich zu vertreten.
Bildarbeit fordert sie damit als reflektierende und kritisch denkende Subjekte. Kritisches Denken
im DaF-Unterricht bedeutet, Uber Sprache hinauszugehen: Bilder erdffnen Gesprache Uber
gesellschaftliche Themen, Werte und Normen. Auf diese Weise verbinden sich sprachliche,
kognitive und ethische Kompetenzen, was ein zentrales Ziel der modernen Bildung ist (vgl.
Biechele 2006, S. 36).

Diese Potenziale entfalten sich jedoch nur dann vollstandig, wenn Bildarbeit systematisch
in eine kompetenzorientierte Unterrichtsgestaltung eingebettet wird. Im Sinne des Gemeinsamen
Europdischen Referenzrahmens (GER) sollen Lernende beféhigt werden, Sprache in
authentischen, handlungsorientierten Situationen anzuwenden. Bilder eignen sich daflr
besonders gut, da sie rezeptive, produktive und interaktive Kompetenzen gleichermaf3en fordern
(vgl. Ersch 2021, S. 21; Lay, Koreik & Welke 2017, S. 661).

Beim Umgang mit Bildern werden mehrere Lernkanéle aktiviert: Lernende nehmen sie
visuell wahr, verbinden sie mit Sprache, reagieren emotional und reflektieren kognitiv. Diese
Verknipfung verschiedener Ebenen fiihrt zu einer tieferen Verarbeitung und beginstigt
nachhaltige Lernprozesse. Darliber hinaus entstehen Lerngelegenheiten, die Perspektivwechsel
und Empathie fordern. Ein Bild kann zum Beispiel Anlass sein, die Gedanken oder Gefiihle einer
dargestellten Figur sprachlich auszudriicken (vgl. Bachtsevanidis 2012, S. 114; Biechele 2006, S.
40 f.; Dammann-Thedens & Michalak 2012, S. 131 f.). In diesem Zusammenhang verbinden sich
emotionale und reflexive Prozesse mit sprachlicher Handlungskompetenz.

Bilder greifen haufig reale Kontexte auf — sei es in Form von Alltagsfotografien,
Kunstwerken oder medialen Darstellungen — und schaffen authentische, lebensweltliche
Sprechanlésse, die flir Lernende bedeutsam und maotivierend sind. Lebensweltorientierung
bedeutet dabei, dass Lernende eigene Erfahrungen einbringen und gesellschaftliche Themen
sprachlich reflektieren. In diesem Sinne werden Diskussionen Uber Freundschaft, Identitat,
Zukunftsvisionen oder kulturelle Unterschiede mdglich, die das Sprachlernen mit personlicher
und sozialer Relevanz verbinden. Diese Verbindung von Authentizitat und Lebensweltlichkeit
tragt entscheidend dazu bei, dass Lernende ihre eigenen Ausdrucksmoglichkeiten entdecken und
starken (vgl. Bachtsevanidis 2012, S. 113 f.; Biechele 2006, S. 41 f.).

Kompetenzorientierte Bildarbeit beschrankt sich nicht auf das Wiedergeben von VVokabeln
oder Strukturen, sondern schafft Freirdume fur Kreativitat. Lernende sollen eigene Ideen,
Deutungen und Texte entwickeln —auch dann, wenn ihr Wortschatz begrenzt ist. Dadurch erleben
sie sich als sprachlich handlungsfahig und gewinnen Vertrauen in ihre Ausdrucksmaglichkeiten.
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Kreative Textformate wie Elfchen?, innere Monologe oder Bilddialoge haben sich als besonders
motivierend erwiesen, da sie Struktur bieten, ohne die kreative Freiheit einzuschranken (vgl.
Staiger 2012, S. 45 f.). Dadurch entstehen Produkte, die nicht nur sprachlich, sondern auch
asthetisch bedeutsam sind, weil Bildnarrationen Raume fir Imagination und Reflexion erdffnen,
die sprachlich gestaltet werden missen (vgl. Dammann-Thedens & Michalak 2012, S. 132).

FORSCHUNGSMETHODE

Die vorliegende Untersuchung wurde als qualitative, unterrichtsbezogene Fallstudie
konzipiert, um das didaktische Potenzial von Bildern im kompetenzorientierten DaF-Unterricht
zu erfassen. Im Mittelpunkt stand die Frage, wie visuelle Impulse die Sprachproduktion,
Kreativitat und Reflexionsfahigkeit der Lernenden fordern und welche Formen der Bildarbeit sich
im universitaren Kontext als wirksam erweisen kénnen.

Das Projekt wurde in den Sprachvorbereitungsklassen einer staatlichen Universitét in
Ankara durchgefiihrt, in denen mehrere Lehrende die Aktivitdten in ihren jeweiligen Gruppen
umsetzten. Fir die Analyse wurden die Daten einer Lerngruppe mit 25 Studierenden auf dem
GER-Niveau B1 berticksichtigt, in der der gesamte Projektverlauf dokumentiert wurde. Die
Untersuchung erfolgte im Sinne eines unterrichtsbezogenen Forschungsansatzes, bei dem die
Lehrenden zugleich als Beobachtende und Forschende agierten.

Die Datenerhebung umfasste Unterrichtsbeobachtungen wéhrend der verschiedenen
Bildarbeitsphasen, die von den Lernenden erstellten schriftlichen Produkte — insbesondere die im
Unterricht entstandenen Miniblcher — sowie kurze miindliche Riickmeldungen und Reflexionen
am Ende der Projektphase. Die Teilnahme war freiwillig und alle erhobenen Daten wurden
anonymisiert behandelt.

Die Auswertung erfolgte beschreibend und interpretativ im Rahmen einer qualitativen
Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 2015, S. 61 ff.). Analysiert wurden die sprachlichen und inhaltlichen
Merkmale der Lernprodukte in Bezug auf Koharenz, Ausdrucksvielfalt, kreative
Sprachverwendung und Perspektivwechsel sowie die beobachteten Interaktionsformen innerhalb
der Klasse. Diese VVorgehensweise ermdglichte es, die Wirkung der phasenorientierten Bildarbeit
sowohl aus einer produktorientierten als auch aus einer prozessualen Perspektive zu erfassen.
Auch wenn die Ergebnisse aufgrund der begrenzten Stichprobe keine Verallgemeinerung
zulassen, liefern sie wertvolle Hinweise auf die Wirkung visueller Impulse im Schreibprozess und
auf ihr Potenzial, Sprachproduktion, Kreativitdt und Reflexionsfahigkeit im DaF-Unterricht zu
fordern. Die Analyse konzentrierte sich dabei auf wiederkehrende sprachliche Muster, Formen
kreativer Bedeutungszuschreibung sowie auf Prozesse des Perspektivwechsels in den
Lernprodukten und Interaktionen.

Zur Sicherung der inhaltlichen Validitat wurden die Aufgabenformate theoriegeleitet
entwickelt und mehrfach im Unterricht erprobt. Die Auswertung stutzte sich auf unterschiedliche
Datenquellen (Unterrichtsbeobachtungen, Lernprodukte, mindliche Rickmeldungen), wodurch
eine  methodische Triangulation gewahrleistet wurde. Die Ergebnisse wurden nicht
quantifizierend, sondern interpretativ im Sinne einer qualitativen Unterrichtsforschung betrachtet.

3.1. Methodische Umsetzung und unterrichtspraktische Struktur

Die dargestellten Prinzipien finden ihre Konkretisierung in einer phasenorientierten
Bildarbeit, die in den Sprachvorbereitungsklassen erprobt wurde. Dieses Vorgehen umfasst eine

1 Elfchen ist eine kurze, strukturierte Gedichtform mit fiinf Verszeilen und insgesamt elf Wortern, die im
Fremdsprachenunterricht haufig zur Forderung kreativer Schreibprozesse verwendet wird.
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Abfolge von Schritten, die die Lernenden von der ersten Begegnung mit einem Bild bis hin zur
reflexiven Auseinandersetzung mit eigenen und gesellschaftlichen Themen fiihren.

Der Einstieg erfolgt tber die Présentation eines ausgewahlten Bildes, das Neugier wecken
und spontane Assoziationen auslésen soll. Lernende reagieren mit ersten Eindriicken, erfinden
maogliche Bildtitel oder sammeln Ideen in einem Assoziogramm. Ziel dieser Anfangsphase ist es,
die Aufmerksamkeit auf den visuellen Stimulus zu bindeln und offene Gesprachsanlésse zu
schaffen (vgl. Staiger 2012, S. 45).

Abbildung 1

Arbeit mit Bildausschnitten als Schreib- und Sprechanlass im DaF-Unterricht

Die Arbeit mit
Bildausschnitten:

- Bildbeschreibung

- Titel erfinden

- Vermutungen
aulern

- Hypothesen bilden

- einen inneren
Dialog sprechen
lassen

Abbildung 2
Arbeit mit Bildausschnitten als Schreib- und Sprechanlass im DaF-Unterricht

........ : Gedanken lesen

nnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnn

Aufgabe 1: Vermutungen Sufiern

Im Anschluss daran beginnt die Aktivierungsphase, in der Hypothesen formuliert und
Perspektiven gewechselt werden. Typische Aufgaben sind W-Fragen zu Personen oder
Situationen im Bild, fiktive Interviews mit Bildfiguren oder innere Monologe.
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Abbildung 3

Bildbasierte Sprech- und Schreibanlasse durch W-Fragen, fiktive Interviews und
Perspektivwechsel

Fragen an ein Portrat

Stellen Sie folgende Fragen und antworten Sie:

W-Fragen stellen / Fiktives Interview / Gedankenblasen oder
Sprechblasen verfassen

Wie haifien Sie?

Wie alt sind Sie?

Wo laben Sie?

‘Wie sieht Ihr Tagesablauf

Wowon tréumen Sia?

Was wiirden Sie mit auf ene Reise nehmen?. Alexej von

Was hassen Sie?

Der Ténzer, 1909
iches L ( Sacharoff)

Dadurch werden Lernende angeregt, Beobachtungen sprachlich zu strukturieren und eigene
Interpretationen zu begriinden. Dammann-Thedens & Michalak (2012, S. 133) zeigen in &hnlicher
Weise, dass Bildnarrationen Lernende dazu beféhigen, auch mit begrenztem Wortschatz
vielfaltige sprachliche Ausdrucksformen zu entwickeln.

Aus den entwickelten Ideen entstehen in der ndchsten Phase konkrete schriftliche Produkte.
Besonders geeignet sind kreative Formate wie Elfchen, Vorher-Nachher-Geschichten oder kurze
Dialoge, die auch Lernenden mit begrenztem Wortschatz Zugange eréffnen (vgl. Staiger 2012, S.
45 f.). Entscheidend ist, dass die Lernenden hier sprachlich produktiv werden und sich als
handlungsfahig erleben.

Abbildung 4

Beispiele fir kreative Schreibaufgaben mit Bildimpulsen (Elfchen und Vorher—Nachher-
Erzahlung)

Elfchen Vorher — Nachher - Geschichten erfinden

1. Zeile: Was? Nennen Sie die Aktivitat. (1 Wort) e

2. Zeile: Wann? Nennen Sie den Zeitpunkt. (2 Worter)

3. Zeile: Wo oder was? Nennen Sie den Ort oder den Gegenstand. (2 Worter)
4. Zeile: Wie machen Sie das? Schreiben Sie mit oder ohne. (4 Worter)

5. Zeile: Schreiben Sie zwei Wérter zum Abschluss. (2 Wérter)

Beispiele:

LAUFEN

AM MITTWOCH

M PARK
'NIE OHNE MEINE FREUNDIN

FITSEN

Die Ergebnisse werden anschlieend im Plenum oder in Kleingruppen vorgestellt. Dies
kann durch das Vorlesen einzelner Texte, durch kleine Rollenspiele oder durch die Ausstellung
von Steckbriefen geschehen. Die Préasentationsphase erfullt nicht nur die Funktion, die Produkte
sichtbar zu machen, sondern auch verschiedene Deutungen nebeneinanderzustellen und durch
Peer-Feedback den Wortschatz zu erweitern.

In einer abschlieenden Transferphase wird die Verbindung zwischen der Bildarbeit im
Unterricht und der Lebenswelt der Lernenden hergestellt. Hier riicken Themen wie ldentitét,
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Freundschaft oder Zukunftstraume in den Mittelpunkt. Lernende diskutieren, welche Beziige
zwischen der Bilddarstellung und ihrem eigenen Leben bestehen und entwickeln auf diese Weise
ein vertieftes Verstandnis fur die gesellschaftliche Relevanz der Themen.

Abbildung 5

Bildgestitzte Aufgaben zur Transfer- und Reflexionsphase im DaF-Unterricht

Was ist fir dich Freundschaft?

Was traumt die kleine Katze? Was traumst du?

Franz Marc, 1912, Bild , Die weiRe Katze" Johann Friedrich Overbeck, 1828, Bild ,Italia und Germania”

Dieser Schritt tragt mafgeblich dazu bei, Bildarbeit nicht nur auf die sprachliche
Oberflache zu beschranken, sondern sie als ganzheitliche, kritisch-reflexive Lernform zu
begreifen. Der Ablauf der beschriebenen Phasen lasst sich in einem Diagramm zusammenfassen,
das die Abfolge von der ersten Aktivierung bis zur Reflexion ubertragt. Abbildung 6 zeigt die
funf Phasen einer Bildarbeitseinheit im DaF-Unterricht mit ihren jeweiligen methodischen
Schwerpunkten.

Abbildung 6

Phasen einer Bildarbeitseinheit im DaF-Unterricht

Phasen einer Bildarbeitseinheit im DaF-Unterricht

Gesellschaftlicher Bezug, Reflexion
Vorlesen, Rollenspiel, Feedback
Elfchen, Dialoge, Monologe
W-Fragen, Hypothesen, Deutung

Bildimpuls, Assoziationen, Interesse wecken

! ! ! ! |
Einstieg Aktivierung Produktion Prasentation Transfer

Das phasenorientierte Modell verbindet rezeptive, produktive, interaktive und reflexive
Sprachhandlungen miteinander und bettet sie in einen klaren methodischen Rahmen ein. Es
verdeutlicht, dass Bildarbeit nicht als dekoratives Element verstanden werden darf, sondern als
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strukturierter Lernprozess, der sprachliche, kognitive und interkulturelle Dimensionen
gleichermaRen integriert. Damit wird die Grundlage geschaffen, um in praxisnahen Projekten wie
dem Museumsbesuch und der Minibuch-Methode noch authentischere Lernumgebungen zu
entwickeln.

3.2. Praxisprojekt: Museumsbesuch und Minibuch-Methode

Um die zuvor entwickelten Prinzipien einer kompetenzorientierten Bildarbeit unter realen
Bedingungen zu erproben, wurde in den Sprachvorbereitungsklassen ein mehrteiliges
Praxisprojekt durchgefiihrt. Ausgangspunkt war eine Fortbildung am Goethe-Institut Miinchen
im Jahr 2022, in der kreative Bildanlasse systematisch erprobt und die Minibuch-Methode
dargestellt wurden; auf dieser Basis wurde das Konzept fiir den universitaren Kontext adaptiert.
Das Projekt zielte darauf ab, Bildimpulse mit einer produkt- und handlungsorientierten
Sprachproduktion zu verknupfen und diese Verkniipfung in den Unterrichtsalltag zu tberfuhren.
Als grundlegendes didaktisches Leitprinzip diente die Kombination eines authentischen Lernortes
(Museum) mit einem sichtbaren, individuellen Lernprodukt (Minibuch), das die Phasen vom
verstehenden Sehen bis zur Reflexion zusammenfiihrt.

Der erste Projektteil bestand in einem gemeinsamen Museumsbesuch unter dem
Leitgedanken "Sprache trifft Originalkunst". Dieser fand in einem Kunstmuseum in Ankara
(Resim ve Heykel Miizesi) statt, das als authentischer Lernraum mit Originalwerken ausgewéhlt
wurde. Die Studierenden der Sprachvorbereitungsklassen arbeiteten in Zweiergruppen und
wahlten vor Ort ein personliches Lieblingsbild aus, entweder aufgrund einer unmittelbaren
asthetischen Anziehungskraft oder aufgrund offener Deutungsmoglichkeiten. Der Besuch war
nicht als Exkursion im klassischen Sinn konzipiert, sondern als Einstieg in einen gesteuerten
Sprachhandlungsprozess: Erste Eindriicke wurden unmittelbar im vorbereiteten Minibuch
festgehalten; diese friihe Textproduktion strukturierte den Ubergang in die nachfolgende
Unterrichtsarbeit und stirkte die Verantwortungsiibernahme fir den selbst gewéhlten
Gegenstand.

Im Zentrum des Projekts stand das Minibuch, das als methodisch reduziertes und zugleich
funktionales Arbeits- und Présentationsmedium gestaltet wurde, um Lernenden einen klaren
Rahmen fur kreative Sprachproduktion und Reflexion zu bieten. Die Falttechnik (vgl.
https://www.minibooks.ch) wurde vor dem Museumsbesuch im Unterricht eingefiihrt; ein
Beispielbild diente der Orientierung hinsichtlich des Umfangs, sprachlicher Routinen und
erwarteter Textsorten. Die Aufgaben griffen die zuvor erléuterte Phasenlogik auf und ubersetzten
sie in adressatengerechte Schreibanldsse: ein Elfchen als sprachlich reduziertes, aber
inhaltsstarkes Gedicht; ein fiktives Interview mit der Kiinstlerin / dem Kiinstler; ein Steckbrief zu
einer Bildfigur; eine Skizze des gewéhlten Bildes; ein innerer Monolog bzw. Dialog; sowie eine
adjektivische Bildbeschreibung (Farben, Atmosphare, Wirkung). Durch diese Zusammenstellung
konnten Lernende mit unterschiedlich ausgepragtem Wortschatz produktiv werden, ohne dass die
kreative Deutung begrenzt wurde. Gleichzeitig blieb der Arbeitsmodus kooperativ: Die
Partnerarbeit unterstitzte Ideenfindung, Strukturierung und sprachliches Ausformulieren und
forderte so ein produktives Peer-Lernen. Zur Visualisierung der Aufgabenfelder zeigt Abbildung
7 die eingesetzte Minibuch-Vorlage:
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Abbildung 7

Minibuch-Vorlage mit verschiedenen Arbeitsfeldern (Elfchen, fiktives Interview, Steckbrief,

Skizze, W-Fragen u. a.)

Fihre ein fiktives Interview mit
dem Kinstler und stelle ihm
Fragen zum Kunstwerk:

Lass einen Gegenstand auf dem
Bild sprechen oder fiihre einen
Dialog zwischen zwei Figuren:

Mach eine Skizze:

Stelle W-Fragen zum Bild:

3.3. Prasentation im Unterricht

Schreib ein Elfchen zum Bild

1. Zeile: 1 Wort

2. Zeile: 2 Worter

3. Zeile: 3 Worter

4. Zeile: 4 Warter

5. Zeile: 1 Wort

www.minibooks.ch

Steckbrief einer Figur:

Vorname:
Nachname:
Geburtsdatum:
Geburtsort:
Alter:
Familienstand:
Beruf:

Hobbys:

Erlebte Landeskunde im Museum:

Finde dein Lieblingsbild

Titel:
Datum:

Kiinstler:

Adijektive:

Welche Farben siehst du?

Welche Farben fehlen?

Wie ist die Stimmung?

In der auf den Museumsbesuch folgenden Unterrichtseinheit wurden die Miniblcher
prasentiert. Die Zweiergruppen hielten einen kurzen miindlichen Vortrag zu ihrem Bild, stellten
ausgewahlte Textelemente vor, begrindeten ihre Bildauswahl und reflektierten ihre Eindriicke;
im Anschluss tauschten sich die Lernenden (ber Gemeinsamkeiten und Unterschiede der
Interpretationen aus. Diese Prasentationsform verknipfte die in den Miniblichern entstandenen
Texte mit adressatenbezogener Mindlichkeit und fiihrte zu einer bewussten Auseinandersetzung
mit Deutungsvielfalt. Die im Unterricht entstandenen Minibucher veranschaulichen die
Umsetzung dieser Projektphase und werden in der folgenden Abbildung exemplarisch dargestellt:
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Abbildung 8

Beispiele der im Unterricht erstellten Miniblcher

—
=
¥ fiktives Interview
ass einen Gege Fohre ein fiktives It mit
Bild sprechen m":,"mﬂ;’::‘ gem Konstier und stelle hm
Dialog zwischen zwei Figuren: Fragen zum Kunstwerk:
Scha Vol ich b e s toben Oie dise |dee?
Refik: foh by auch ke cher wr rod ik on e Fomile ervmy)
fobon, kel andee wrhl 2
Sohn ' Wl fobon R bk 2 e hal & gedaed & nd:-
antve WHE o iy X Johe gelae!
Rebk: LB wic 6dd brauchen un ety
Soh: Wlenn, ich Gl b ot &k ehasy 5 onkengnd 2 mokn?
acderes rechen, ok o o ke ﬂks\

Rk Whnn by horbyeng orbtel omd

e Se sich g i Seichn?
Y e werdo ws & Wl g

¢ e Nestalge vl Targled
Shn kh aedk dfir athien \bles N bo xrld 20 over kdh\mn

s

Die Kombination aus authentischem Lernort (Museum) und strukturierendem Produkt
(Minibuch) hat sich als tragfahige Umsetzung kompetenzorientierter Bildarbeit erwiesen. Sie
verband rezeptive, produktive und interaktive Sprachhandlungen mit dsthetischer Erfahrung und
schaffte eine solide Grundlage fir die im Folgenden dargestellten Beobachtungen und
Lernergebnisse.

BEFUNDE UND DISKUSSION

Die Auswertung stutzt sich auf Beobachtungen wahrend der Unterrichtsphasen, auf die
entstandenen Minibiicher sowie auf die Prasentationen und Riickmeldungen der Lernenden. Diese
Materialien geben Aufschluss dariiber, wie die Aufgaben verarbeitet, sprachlich umgesetzt und
im sozialen Austausch aufgegriffen wurden. Wéahrend der Arbeit am Minibuch zeigte sich, dass
die Auseinandersetzung mit den Bildern individuelle Zugange ertffnete. Viele Lernende fanden
durch das selbst gewéhlte Kunstwerk leichter in die Schreibaufgaben hinein. Bei Textsorten wie
dem Elfchen, der Bildbeschreibung oder dem inneren Monolog wurden vorhandene sprachliche
Mittel kreativ genutzt und in neuen Bedeutungszusammenhdngen erprobt. Die Bildimpulse
wirkten dabei unterstiitzend, insbesondere bei Lernenden mit begrenztem Wortschatz, da sie
Orientierung boten und das Formulieren erleichterten. Die Zusammenarbeit in Partnerteams
spielte ebenfalls eine wichtige Rolle. Die Lernenden trafen Entscheidungen gemeinsam,
diskutierten Formulierungen oder verteilten Aufgaben nach individuellen Starken. In manchen
Gruppen Ubernahm eine Person stérker den sprachlichen Teil, wahrend die andere Person Ideen
beitrug oder zeichnerisch arbeitete. Dieses kooperative Vorgehen fiihrte hdufig dazu, dass
Unsicherheiten aufgefangen und sprachliche Ressourcen gebuindelt wurden.

Die Présentation der Minibucher am Ende des Projekts machte weitere Aspekte sichtbar.
Viele Lernende trugen ihren Inhalt mit einem gewissen Stolz vor und bezogen sich auf das
gewidhlte Bild, als ob es ihnen ,,gehore”. Die Zuhorerinnen und Zuhorer reagierten aufmerksam,
stellten Nachfragen oder kommentierten Details, was zu einem spontanen, mindlichen Austausch
flhrte. Die Préasentationen wirkten weniger wie Prifungen, sondern eher wie Erzédhlanlasse, bei
denen Sprache funktional eingesetzt wurde.

Insgesamt liel3 sich beobachten, dass die Verbindung von Bildimpuls, Produktorientierung
und Zusammenarbeit zu einer spirbaren Aktivierung fiihrte. Die Lernenden arbeiteten
konzentriert und nutzten die Schreibphasen, um Ideen auszudriicken, zu diskutieren und
sprachlich zu gestalten. Die abschlieBenden Présentationen gaben Einblick in unterschiedliche
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Ausdrucksweisen und machten sichtbar, wie individuell die Miniblicher verarbeitet worden
waren. Das Projekt zeigte damit, dass kreative Aufgaben mit Klarer Struktur und persénlichem
Zugang Lernprozesse initiieren kdnnen, die sich im Unterricht sichtbar dokumentieren lassen.

SCHLUSSBETRACHTUNG UND AUSBLICK

Die Ergebnisse des Projekts verdeutlichen, dass Bildarbeit im DaF-Unterricht ihr
didaktisches Potenzial insbesondere dann entfaltet, wenn Bildauswahl, Aufgabenformate und
Lernumgebung gezielt aufeinander abgestimmt sind. Entscheidend ist dabei die Qualitat der
Bildimpulse: Bilder mit offenem, erz&hlerischem oder kulturell anschlussfahigem Charakter
regen zur Interpretation an, ermdglichen Perspektivwechsel und eréffnen individuelle sprachliche
Zugange. Gerade in heterogenen Lerngruppen erweisen sich solche Bilder als besonders geeignet,
da sie unterschiedliche Deutungen zulassen und kommunikative Aushandlungsprozesse initiieren
(vgl. Ersch 2021, s. 23 f.).

Das im Projekt umgesetzte phasenorientierte Vorgehen — von der ersten Bilddeutung Uber
kreative Schreib- und Sprechaufgaben bis hin zur adressatenbezogenen Présentation — erwies sich
als tragfahige Struktur fir einen handlungs- und kompetenzorientierten Unterricht. Die
schrittweise Progression von offenen, assoziativen Zugdngen hin zu starker strukturierten
Formaten unterstiitzte den Ubergang von rezeptiven zu produktiven Sprachhandlungen, ohne die
Kreativitat der Lernenden einzuschranken. Kooperative Arbeitsformen, insbesondere die Arbeit
in Zweierteams sowie der Awustausch im Plenum, forderten dabei Wortschatzaufbau,
Textkoharenz und die gemeinsame Aushandlung von Bedeutungen. Sichtbare Lernprodukte wie
Minibdcher und Prasentationen starkten zusétzlich Motivation, Reflexion und Wertschétzung.

Besonders hervorzuheben ist die Bedeutung authentischer Lernorte. Der Museumsbesuch
er0ffnete einen Erfahrungsraum, in dem Wahrnehmung, Emotion und Sprache in enger
Verbindung standen. Die unmittelbare Begegnung mit Bildern intensivierte die sprachliche
Auseinandersetzung und ermdglichte es den Lernenden, Verantwortung fur ihre eigenen
Deutungen zu tibernehmen. Wo auferschulische Lernorte nicht zur Verfugung stehen, kdnnen
gezielt ausgewdhlte Bildreihen — analog oder digital (z. B. uber digitale Pinnwande) —
vergleichbare Effekte erzielen, sofern Mehrdeutigkeit und Anschlussfahigkeit gegeben sind.

Ein zentrales Ergebnis des Projekts betrifft zudem die Rolle formativer
Rickmeldeverfahren. Kontinuierliche Unterrichtsbeobachtungen wahrend der verschiedenen
Phasen der Bildarbeit machten Entwicklungen in Sprachproduktion, Kooperation und
Reflexionsfahigkeit sichtbar. Besonders deutlich zeigte sich, dass Lernende ohne Prifungs- oder
Benotungsdruck freier und experimenteller mit Sprache umgingen und dadurch vielféltigere
Ausdrucksformen entwickelten. Diese Beobachtungen unterstreichen den Wert einer
lernprozessbegleitenden Rlckmeldung als integralen Bestandteil kompetenzorientierter
Bildarbeit.

Vor dem Hintergrund aktueller Entwicklungen eréffnen sich fir die Weiterentwicklung der
Bildarbeit im DaF-Unterricht insbesondere im digitalen und KI-gestitzten Bereich neue
Perspektiven. Digitale Werkzeuge ermdoglichen es, Bildimpulse flexibel zu variieren und gezielt
an unterschiedliche Lernziele, Themenfelder und Kompetenzniveaus anzupassen. Kl-generierte
Bilder erdffnen dartber hinaus neue Formen der Bedeutungsvielfalt: Durch gezielte
Verénderungen von Perspektive, kulturellem Kontext oder narrativer Offenheit kdnnen Lernende
verschiedene Bildversionen vergleichen, Deutungen kritisch reflektieren und ihre eigenen
Interpretationen bewusster begrinden.

Der Einsatz KIl-gestutzter Bildgenerierung bietet somit nicht nur methodische
Erweiterungen, sondern wirft auch didaktische und ethische Fragen auf, etwa im Hinblick auf
Perspektivwahl, kulturelle Représentation und Verantwortung fir Bilddeutungen. Gerade diese
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Reflexion Uber Bildentstehung und -wirkung kann produktiv in den Unterricht integriert werden
und zur Entwicklung kritischer Bild- und Medienkompetenz beitragen. Digitale
Ausstellungsformate oder virtuelle Galerien eréffnen zudem neue Mdglichkeiten, Lernprodukte
sichtbar zu machen und Bildarbeit auch in digitalen Lernumgebungen nachhaltig zu verankern.

Insgesamt zeigt sich Bildarbeit im DaF-Unterricht als strukturierbares und zugleich offenes
Verfahren, das sprachliche Aktivierung, Differenzierung und Reflexion fordert. Sie fungiert als
Schnittstelle zwischen Sprache, Denken und kultureller Deutung und beféhigt Lernende dazu,
sich als handlungsfahige, interpretierende Subjekte zu erleben. Die hier gewonnenen Erkenntnisse
bilden eine tragfahige Grundlage fur zukunftige didaktische Konzepte, in denen analoge und
digitale Bildimpulse systematisch miteinander verbunden und weiterentwickelt werden kdnnen.
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GENISLETILMIS OZ

Bu calisma, Almancanin yabanci dil olarak 6gretiminde gorsellerin egitsel potansiyelini
incelemekte ve gorsel materyallerin yalnizca metinleri tamamlayan unsurlar olarak degil, biligsel,
dilsel ve Kkiiltiirleraras1 islevleri olan bagimsiz 6grenme araglari olarak degerlendirilmesi
gerektigini savunmaktadir. Gorseller, 6grenme siirecinde hem bilissel hem de duyussal kanallar
harekete gecirerek hayal giiciinii gelistirmekte, anlam kurma siireglerini desteklemekte ve iiretken
dil kullanimina katki saglamaktadir. Bu baglamda calisma, gorsellerin dil 6greniminde nasil
islevsel bicimde kullanilabilecegini, 6grencilerin katilimini ve elestirel diisiinme becerilerini nasil
giiclendirdigini ortaya koymay1 amaglamaktadir.

Arastirmanin kuramsal temelleri biligsel psikoloji, kiiltiirleraras1 6grenme ve yabanci dil
ogretimi alanlarindan beslenmektedir. Ozellikle Paivio’nun “Ikili Kodlama Kurami”, gorsel ve
sozel girdilerin birlikte islendiginde 6grenmenin derinlestigini 6ne siirerek ¢alismanin biligsel
zeminini olusturmustur. Buna gore, gorsel ve dilsel temsil sistemleri birbirini tamamlayarak
bellegi ve anlamlandirmay1 giiclendirir. Gorseller, yalnizca bilgi tasiyan araglar degil, iletisimsel
eylemleri harekete geciren anlatisal ve kiiltiirel uyaranlardir. Bu yonleriyle, yansitict diigiinmeyi,
farkli bakis agilart gelistirmeyi ve anlam miizakeresini desteklerler.

Uygulama, tiniversite diizeyinde B1 seviyesindeki Almanca hazirlik siniflarinda yiiriitiilen
biitiinlesik bir proje kapsaminda gergeklestirilmistir. Siireg, ders ici gorsel etkinliklerle baglamis,
ardindan Ankara Resim ve Heykel Miizesi’nde yapilan bir ziyaret ve buna baghh mini kitap
calismasiyla siirmiistiir. Ogrenciler, miizede sectikleri eserleri inceleyerek gozlemlerini ve
cagrisimlarint mini kitaplarina aktarmiglardir. Boylece miize deneyimi, sinifta baslatilan dilsel
iiretim siirecinin dogal bir devami haline gelmistir. Proje, sonrasinda derste yapilan sunum ve
degerlendirme etkinlikleriyle tamamlanmistir. Bu yapi, gorsel deneyimi dilsel iiretim ve yansitici
tartismayla birlestirerek Ogrenmeyi biitiinciil bir siire¢ haline getirmigtir. Miize ziyareti,
ogrencilerin estetik duyarlilik gelistirmelerini ve otantik bir ortamda duygusal bag kurmalarmi
saglamis; mini kitap caligmasi bu deneyimi dilsel ve yaratici bir iiriine doniistiirmiistiir. Sunumlar
ve akran geribildirimleri ise siirece yansitici bir derinlik kazandirmustir.

Etkinlikler asamali bir diizene gore tasarlanmistir. Hazirlik asamasinda 6grenciler
gorsellerle tanisarak dikkatlerini toplamis ve ¢agrigimlar Uretmistir. Aktivasyon asamasinda,
s0zlii ve yazili liretim etkinlikleriyle gorseller {izerine diisiincelerini ifade etmisler; betimleme,
varsayim kurma ve kisa anlatilar yazma gibi gorevlerle iiretkenlikleri desteklenmistir. Son
asamada, akran geri bildirimi ve smif i¢i tartigmalarla 6z degerlendirme yapilmistir. Bu yapi,
Ogrencilerin sezgisel algidan anlamli ve dilsel olarak bigcimlenmis ifadeye gecisini
kolaylastirmistir.

Sinif i¢i gozlemler, gorsel temelli galismalarin ¢cok yonlii katkilar sagladigini gdstermistir.
Gorseller, 6zellikle kelime hazinesi siirli 6grenciler i¢in giiclii bir ifade araci olmus; metin
temelli gorevlerde ¢ekingen davranan 6grenciler, gorseller sayesinde kendilerini daha kolay ifade
etmistir. Betimlemeler, diyaloglar ve i¢c monologlar, farkli diizeylerdeki 6grenenlerin katilimini
desteklemistir. Proje, ayni zamanda gorsellerin kiiltiirleraras1 potansiyelini ortaya koymustur.
Ogrenciler, kisisel deneyimlerini ve kiiltiirel gegmislerini yorumlarma yansitarak degerler ve
anlamlar tizerine tartigmalara katilmiglardir. Mini kitap c¢alismasi, yaraticiligi ve elestirel
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diistinmeyi gelistirmis; gorsel ve metinsel 0geler arasinda tutarlilik kurma gerekliligi, 6grencileri
bilingli secimler yapmaya yoneltmistir. Miize deneyimi, sinif dis1 6grenmeyi destekleyen ¢ok
boyutlu bir ortam saglamis; algi, duygu ve ifade siireglerini bir araya getirmistir.

Elde edilen bulgular, gorsel temelli 6gretimin Avrupa Dilleri Ortak Basvuru Metni (CEFR)
ilkeleriyle uyumlu oldugunu gostermektedir. Gorseller, dilsel, biligsel, sosyal ve kiiltiirlerarasi
boyutlar1 bir araya getirerek farkli yeterlik diizeylerindeki 6grenciler i¢in ¢oklu erisim olanagt
sunmaktadir. Gorsel destek, smirli kelime bilgisine sahip &grencilerin dil  Uretimini
kolaylastirirken, yorumlama ve analiz gerektiren gorevler daha ileri diizeydeki 6grenenleri
biligsel olarak tesvik etmektedir. Ayrica bu yaklasim, 6grencilerin katilimini ve etkilesimini
artirmakta, 6grenme sorumlulugunu giiglendirmekte ve 6zgiiveni desteklemektedir. Ozellikle ikili
ve grup calismalari, dil liretimini ve sosyal miizakere becerilerini gelistirmis; estetik deneyimle
birlesen bu siire¢, yontemin farkli 6gretim baglamlarina uyarlanabilir oldugunu gostermistir.
Sonuglar, gorsellerle sistematik bicimde ¢aligmanin rastlantisal veya yardimei bir yontem degil,
egitsel bir temele dayanan biitiinciil bir 6gretim yaklasimi oldugunu ortaya koymaktadir. Bu
yaklasimin etkisi, anlamca acgik ve kiiltiirel baglantilar kurmaya uygun gorsellerin se¢imine,
algidan liretime ve yansitict degerlendirmeye uzanan bir yapi kurulmasina baglidir. Bigimsel
dogruluk yerine anlam ve tutarliliga odaklanan geribildirim siiregleri, 6grencilerin dili anlamli bir
baglam i¢inde kullanmalarini saglamistir.

Calismanin sonunda, gorsel temelli 6gretimin gelecege doniik olanaklari tartisilmistir.
Dijital araclar, sanal galeriler, cevrim ici platformlar ve ¢oklu ortam Gretimleri, gorsellere dayali
yabanci dil Ogretiminin kapsamini genisletme potansiyeline sahiptir. Yapay zek& destekli
gorseller, anlam ¢esitliligini ve bir gorselin bakis agisina gore farkli anlamlar kazanabilecegini
fark ettirerek yansitici diisiinmeyi tesvik edebilir ve bu siiregte 6grencinin kendi 6grenme bigimini
sorgulamasina ve gelistirmesine olanak tanir. Fiziksel ve dijital gorsel uyaranlari birlestiren hibrit
uygulamalarin, &gretim ortamima esneklik kazandirmasi ve otantik 6grenme deneyimini
desteklemesi beklenmektedir. Ayrica miizeler, kiiltiir kurumlar1 ve dijital arsivlerle kurulacak ig
birlikleri, gorsel kaynaklarin egitim programlarina daha sistematik bigimde dahil edilmesini
miimkiin kilabilir.

Sonug olarak ¢alisma, gorsellerin, sistematik ve yansitict bigimde kullanildiginda yabanci
dil 6grenimi, kiiltiirlerarasi anlayis ve 6grenen 6zerkligi acisindan giiclii bir egitsel ara¢ oldugunu
gostermektedir. Gorseller, ifade engellerini azaltmakta, hayal glciinii harekete gegirmekte ve algi
ile iletisimi birlestirerek 6grenme deneyimini zenginlestirmektedir. Bu yoniiyle gorsel temelli
ogretim, geleneksel ders kitabi1 anlayisini agsarak dili, anlami, yaraticilig1 ve kiiltiirel farkindaligt
birlestiren yenilik¢i bir 6gretim yaklasimi sunmaktadir.
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