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Bu ¢alismanm amaci dil 6gretiminde kullanilan tek dilli modeli, ¢ok dillilik baglaminda
yeniden ele almak ve alanyazindaki gelismeler 1s181nda yeni yaklagimlar: tanitmaktir. Boylece
disiplinleraras: bir bilim alani olan dil 6gretiminde var olan durum ve gelistirilmesi gereken
yaklagimlar tartigilabilecektir. Caligma, betimsel bir arastirmadir ve alanyazin taramasidir.
Alanyazin tarama tekniklerinden geleneksel tarama ile yiiriitiilen bu arastirmada, birden ¢ok dil
Ogretimi ile ilgili alandaki temel kavramlar iizerinde, belirlenen amag ¢ercevesinde inceleme
yapilmustir. Yapilan incelemede dil dgretimi alanindaki uzmanlarin dil dgretiminde, dillerin
ayrilmasini savunan geleneksel yaklagimlara segenek olarak ¢ok dillilige odaklanmay1 6nerdigi
goriilmiistiir. Bu o6neri, iki dillilik konusundaki arastirma ve gelismelerden hareketle ortaya
konulan biitiinciil yaklasimin sonucudur. Buna gore dillerin 6gretiminde yeni bilgiyi var olan
bilissel yapilarla biitiinlestirmek 6nemlidir. Boylece diller aras1 aktarim saglanarak zayif dilin
gelismesinde daha fazla yol aliabilir. Bu yaklagimin temel ¢ercevesini, dil 6gretiminde farkli
dilleri biitiinlestiren diller aras1 baglantilar ve ders igeriklerini farkli dillerde sunan 6gretim
programi olusturmaktadir. Bu gergeve, iki dilli egitimin gii¢lii modellerinde uygulanan cerceve
ile ortak ozellikler tagimaktadir. Sonug olarak, Tiirkiye’de birden ¢ok dil dgretimine ydnelik
programlarin gelistirilmesinde ¢ok dilli yaklagimin etkililigini ortaya ¢ikararak diinyadaki iki
dilli/cok dilli egitim uygulamalarindan yararlanilmasi dnerilmektedir.

Anahtar sozciikler: Cok dillilik, iki dillilik, biitiinctil yaklasim, ana dili 6gretimi, ikinci dil/
yabanci dil 6gretimi.
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Cok dilliligin uzun bir ge¢misi vardir ancak kiiresellesme ve niifus hareketliligi
gibi etkenlerden dolay1 son zamanlarda goriiniirligli artmistir. Avrupa Konseyi
Modern Diller Merkezi’ne (European Centre for Modern Languages of the Council
of Europe —ECML, 2018) gore diinya niifusunun yarisindan fazlasi iki ya da ¢ok
dillidir. ki dillilik ya da c¢ok dillilik olarak adlandirilan, bireyin birden ¢ok dil
kullanmast olgusu, kurumlari, egitim ortamlarini ve politikalarini pek ¢ok yonden
etkilemektedir. Avrupa iilkelerinde bireyin birden ¢ok dil 6grenmesi, egitim
politikalarinda 6ncelikli bir yere sahiptir.

Avrupa Komisyonu, 1995 yilinda ii¢ dilliligin Avrupa egitim sistemlerinin resmi
hedefi olmasi gerektigini agikladiktan sonra Avrupa yurttaglarl, zorunlu egitim
sirasinda ana dillerine ek olarak iki dil 6grenmeye 6zendirilmistir. 2000 yilinda ise
Avrupa Konseyi’nce Bilgi Ekonomisi {izerine yeni bir politika olusturulmus ve
yabanci dil gretiminde Icerik Temelli Ogrenme (Content and Language Integrated
Learning-CLIL) yaklagimlarinin énemi vurgulanmistir. CLIL modeli hemen hemen
tim Avrupa Birligi iye {lkelerinde vardir. Avrupa’da CLIL-modeli iki dilli
programlar, 6gretim programlari i¢inde “cok dilliligin uluslararasi mozaigi’nin (Ruiz
de Zarobe, 2013, s. 233, akt., Relano-Pastor, 2018) bir pargas1 olarak goriiliir ve ¢ok
dillilik bir zenginlik olarak benimsenir. Bu modelde ii¢ dillilik hedefi i¢in birden ¢ok
dilde ogretim yapilmasi s6z konusudur ve dil O6gretimi ile icerik Ogretimi
biitiinlestirilerek dil becerilerinin igerikle birlikte kazandirilmasi hedeflenir
(Lightbown ve Spada, 2006).

CLIL’in Avrupa iilkelerindeki hedefleri ve uygulanis bigimleri iilkelerin politik
ya da yonetsel etkenlerine (birkag resmi devlet dilinin varligi, komsu iilkelerle yapilan
igbirligi anlagmalari) ve niifus yapisina bagli olarak degisiklik gostermektedir.
Ornegin Cek Cumhuriyeti, Birlesik Krallik (ingiltere) ve Bulgaristan’da CLIL tabanl
Ogretim, yabanci dillere odaklanmaktadir. Slovenya ve Birlesik Krallik’ta (Galler,
Kuzey irlanda ve iskogya), bu yontemle yalmzca bir ya da daha fazla bolgesel ve/
veya azinlik dili 6gretilmesi hedeflenir. Belgika (Fransizca ve Almanca konusan
topluluklar), irlanda, Liiksemburg, Malta ve Finlandiya’da ise iki resmi devlet dilinin
kullanimi hedeflenir (Eurydice, 2006). Ulkemizde ise CLIL ile yabanci dil 6gretimi
hedeflenir ve bu model, yabanci dil agirlikli 6gretim yapan devlet okullari ile gesitli
0zel okullarda uygulanmaktadir. Ancak ozellikle Avrupa’da yaygin olarak tercih
edilen bu modelin etkinligi tartisilmaktadir. Helot ve Cavalli’ye (2017) gore CLIL
modeli,

Ogrencilere yabanci dil 6grenme sansin1 daha cok verse de zayif bir iki dilli
egitim bigimidir. Cilinkii temel olarak yeni bir biitiinciil egitim modeli
olarak degil, yenilik¢i bir yabanci dil 6gretim yaklasimi olarak
kavramsallasmistir. Bundan dolayr CLIL modeli ¢ok az baglamda etkili
olur. (s. 479)

Okulda derslerin igerigini ve yabanci dil 0gretimini eszamanli ve birbiriyle
iligkili olarak sunma istegi, CLIL modelinin kuramini ortaya koyar. Ancak bu kuram
her ne kadar 6vgii alsa da sozii edilen program hakkinda yapilan galigmalar sonrasi
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coziimsiizliikle ilgili endiselerin tartigmasini igeren bircok calisma yayinlanmistir
(Bruton, 2011; Cenoz, Genesee ve Gorter, 2013; Dalton-Puffer, Nikula ve Smit, 2010;
Mehisto, 2008, Tabari, Heinze ve Sampaio, 2018). Bu endiselerin ¢ogu, CLIL
modelinin yontembilimsel olarak belirsizlik tasimasi, yaklasim ve uygulamadaki
cesitliligin fazla olmasi, hedef kitlesinin her yasta, her baglamda ve her sosyo-
ekonomik diizeydeki kisileri kapsiyor goriinse de herkes icin etkili olmamasi ve
degerlendirilme zorluklar1 gibi konular etrafinda toplanmustir.

Birgok iilkede yabanci dil/ikinci dil 6greten programlarda, bes yil ya da daha
uzun siire boyunca giinde yaklagik bir buguk saat ikinci dil dersi verilmektedir (Baker,
cev. 2011a). Ulkemizde yaygin olarak dgretilen ikinci dil/ yabanci dil Ingilizcedir.
Ingilizce dersinin siiresi, on iki yillik zorunlu egitim déneminde on yil boyunca
haftada yaklasik dort saati gegmemektedir. Milli Egitim Bakanligina (MEB) bagl
devlet okullarinda 2. siniftan 12. siifa kadar toplam 1368 saatlik damlama usulii
(Baker, gev. 2011a) ile Ingilizce dgretimi yapilmaktadir (MEB, 2018a, 2018b). Ancak
var olan goriisler, bu tiir bir sistemle uzun yillar siirdiiriilen ikinci dil 6gretiminde,
elde edilen sonuglarin verimli olmadigi yoniindedir (Isik, 2008). Suna ve
Durmusgelebi (2013), Tiirkiye’de dil 6gretimindeki basarisizligin nedenlerini ortaya
koymak amaciyla yabanci dil 6grenme-6gretme sorunlart ile ilgili alanyazin taramasi
yapmustir. Inceledikleri galismalarda belirtilen sorunlarin ortak noktasi, “Tiirkiye’de
giiclii bir dil politikasinin ve dil 6gretim programinin uygulanmasi i¢in iyi tasarlanmis
bir planlamanin olmamasidir” (s. 7). Dil politikasi, dil 6gretiminde basart saglamanin
oncelikli adimlarindan biridir. Ancak dil politikalar1 giiclii programlar ve etkili
yontemlerle birlikte bilimsel bir ¢ergevede ele alinmalidir. Ayrica dil 6gretiminde
basarisizlik iilkemize 6zgii bir durum degildir. Ornegin Kanada, Amerika Birlesik
Devletleri ve Ingiltere’de yapilan arastirmalar 12 yil boyunca damla damla dil
ogretimi modelindeki ikinci dil 6grenme programui ile ¢ocuklarin ¢ok azinin yabanci
dil/ikinci dilde gergekten akici konusabildigini ortaya koymustur. Ustelik en iyi
durumda bile bu derslere katilan 6grencilerin kii¢iik bir bolimii 6grendikleri dilde, o
dili ana dili olarak konusanlarla zar zor iletisim kurabilecek duruma gelmektedir
(Baker, ¢ev. 2011a). Baker’a (¢ev. 2011a) gore damla damla dil 6gretimi okul disinda
ikinci dillerini kullanmayan ve bu yilizden kisa siire sonra o dili unutan ¢ocuklar
yaratmaktadir.

Dil o6gretiminde karsilagilan giicliikler, yeni yaklagimlarin ve modellerin
gelistirilmesini gerekli kilmaktadir. Bu makale, iki dillilik ve ¢ok dillilik iizerine son
yillarda ortaya koyulan alanyazindaki giincel calismalari inceleyerek Tiirkiye’de
yabanct dil 6gretimi/ikinci dil 6gretiminde yararlanilabilecek yenilikei yaklagimlari
tanitmakta ve var olan politikalarin gdzden gegcirilip yeni bilimsel gelismeler 1s181nda
dil politikasinin ve dil 6gretim ydntemlerinin giincellenmesini dnermektedir.

Bu dogrultuda, ilk olarak caligma alanindaki temel kavram olan iki dilliligin
tanimina ve kapsamina yer verilmistir. Ardindan alanyazinda yer alan birden ¢ok dil
dgretimine yonelik geleneksel yaklasimlara deginilmistir. lerleyen boliimlerde ise
tartigmanin temelini olusturan biitiinctil yaklasim ve onun dil dgretimindeki yeri
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genisce ortaya konularak iki dilli egitim kavrami tanitilmistir. Tartigma ve sonug
bolimiinde ise baglamsal ¢erceve ftizerinden ek dillerin Ogretimine yonelik
uygulamalar, geleneksel ve yenilik¢ci bakis acilari tartisilmus, cesitli Oneriler
sunulmustur.

Tanmimlar

iki dillilik alaninda giincel kavrambilimin dogru anlasilmasi, tartismanin tutarl
ve anlagilabilir bir diizlemde yapilmasi agisindan dnemlidir. Ozellikle dil egitimi gibi
tartismal1 bir alanda kavramlar: belirtmek i¢in kullanilan sézciiklerin karisikliga yer
vermemesi beklenir. Dil 6gretim planlamalar1 yapilirken ortaya konulan hedefler,
ilgili alana ait 6zel kavramlar iizerine sekillenir. Ornegin, ¢ift dilli, iki dilli veya cok
dilli kavramlar1 temelde ayni kavrama gondermede bulunmasina karsin kaynaklarda
farkli ifadelerle tanimlanmislardir. Bu durum zaten karmasik olan dil Ogretimi
alaninin daha da karmagik goriinmesine neden olmaktadir. Benson (2009), cesitli
program hedefleri ve yaklagimlardan s6z ederken ortak bir kavram seti kullanmanin
onemine dikkat ¢eker. Bu nedenle ¢alismanin temel noktasi olan iki dillilik kavramini
ve kapsamim tanitmakta yarar vardir. Ornekte belirtildigi {izere, iki dilli terimi, gift
dilli veya ¢ok dilli terimleri ile ayn1 kavrami anlatmak i¢in kullanilan semsiye bir
sozciiktiir (Baker, 2011b). iki dilliligin tanimi uzun yillar ¢ok farkli boyutlartyla
tartigilmig olsa da “giinlimiizde birden ¢ok dili giinlik yasantisinda diizenli olarak
kullanan bireyler iki dilli olarak kabul edilirler” (Grosjean, 2008, s. 10, akt., Bican,
2017). Akademik gevrelerde yaygin olarak benimsenen bu tamima gore, bireyin iki
dilli sayilabilmesi i¢in giinlik yasantisinda kullandigi tim dillerde ayni diizeyde
yetkin olmasi gerekmez. S6z konusu dillerde farkli diizeylerde yeterlige sahip olan
bireyler giinliikk yasamlarinda iki dili de kullaniyorlarsa iki dilli sayilirlar. Nitekim
yabanci dil 6gretimine yonelik ortak bir ¢ergeve sunan Avrupa Dilleri Ortak Cerceve
Metni (Common European Framework of Reference for Languages-CEFR) de bu
tanimlamay1 desteklemektedir. CEFR’de ikinci dil dgretiminin hedefi, birden ¢ok
dilde ideal ana dili konugsmacisi diizeyine ulagsmak olarak goriilmemektedir. Nitekim
bu diizey, ulasilamaz ve adaletsiz bir hedef olarak goriiliir (Cook, 2010). Grosjean
(2010), bildigi dillerde miikemmel konusucu yetkinliginde olanlarin genellikle
¢evirmenler oldugunu belirtmistir. Bunun yerine, dil kullanicisi, iki ya da daha ¢ok
dili hangi alanda kullanmaya gereksinim duyarsa o alana iligkin s6zciik ve kavramlart,
dilsel tavir ve becerileri edinir. CEFR’de ikinci dil/dillerin 6grenimi bireysel amag ve
gereksinimlerle sinirlandirilmistir. Eylemlerin gergeklesecegi alanlar, kisisel alan,
kamu alani, mesleki alan, egitsel alan olabilecegi gibi, farkli bir alan da olabilir
(Council of Europe, 2001). Bu agiklamadan anlasilacagi iizere yabanci dil
dgretimi/ikinci dil 6gretimi ya da ek dil gretimi, iki dillilikten bagimsiz degildir. Tki
dillilik kavrami birden ¢ok dil kullanimina yonelik farkli alanlar1 kapsar. Bu bilgiler
cercevesinde birden ¢ok dil 6gretiminde geleneksel ve biitiinciil yaklagimlar asagida
tanitilmaktadir.
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Geleneksel Yaklasimlar

Birden ¢ok dil 6gretilen okul ortamlarinda geleneksel olarak diller birbirinden
ayr1 tutulmaktadir. iki ya da daha cok dil 6gretiminde her dile okulun 6gretim
programinda genellikle ayr1 ayri yer verilir ve yalnizca hedef dilin sinifta kullanilmasi
istenir. Dilin 6zel bir konu alani olarak ayr bir sistemle 6gretilmesi alisilagelmis bir
uygulamadir. Ayrica okullarda her dil i¢in farkli 6gretmenlerin bulunmasi da
yaygindir. Phillipson’a (1992) gore Anglo-Amerikan Ingilizce 6gretiminde kullanilan
tek dilli yaklasim, bilissel, dilsel ve egitimbilimsel agidan gegerli degildir. Pennycook
(1995) da “uluslararasi kapitalizmin dili” (s. 43) olarak niteledigi Ingilizcenin egitim
politikalar1 yoluyla dolayli ya da dogrudan desteklenmesinin egitim, is ve sosyal
cevrenin tek dilli bir elit lehine sekillenmesine neden oldugunu belirtmistir.

Dil dgretiminde izlenen tek dilli politikalar egitim ortamlarina ve bu ortamlarda
kullanilan dil 6gretim uygulamalarina yansimaktadir. Cook’a (2001) gore tek dilli
uygulamalar dgretmenler arasinda ¢ok az tartigilir ve bunlar dil dgretiminin temel
taslar1 olarak kaniksanmus durumdadir. Ozellikle D2’nin (ikinci dil) 6gretildigi
ortamlarda D1’in (ana dili) kullanimi uygun goriilmez. Cook (2001), D2 simiflarinda
D1’in kullanimin1 dista tutan ilkeyi destekleyen olas1 nedenleri sdyle agiklamistir: “(i)
D2 edinim siiregleri ile D1 edinim siire¢leri olabildigince benzer sekilde ilerlemelidir.
(i) D1 ve D2’nin ayri tutulmasinin zihinde birbirine karigmayr Onleyecegi
varsayilmaktadir. (iii) Eger D2 her zaman kullanilmazsa &grenciler dil 6grenme
olanaklarindan yoksun kalirlar” (s. 404). Ancak bu varsayimlar1 destekleyecek
herhangi bir aragtirma bulunmamaktadir. Cummins’e (2007) gore dilleri ayr1 tutmanin
bir agiklamasi da okullardaki tek dilli anlatim yaklagimlarmin diinya genelindeki
egitim ve dil politikalarinin etkisiyle siiregelen egemenligidir.

Alandaki arastirmacilarin ifadelerinden anlagilacagi {izere yaygin olarak
kullanilan ve ikinci dil 6gretimini kendi i¢inde ayr1 tutan uygulamalarin etkililiginin
yeniden sorgulanmasi gerekmektedir. Ustelik cok dilli ortamlarda dil 6gretimi
politikalar1 her zaman sinif igindeki dil uygulamalariyla uyumlu olmayabilir. Ikinci
dil smiflarinda hem O6gretmenler hem de O&grencilerin iki dil arasinda kod
degistirmeleri (code-switching) ya da ¢eviriye bagvurmalari siklikla rastlanilan bir
olgudur. Her ne kadar derslerde D1 kullanimindan uzak durulsa da 6zellikle D2 nin
6zel bir alan dersi olarak 6gretildigi ortamlarda konunun anlagilabilmesi i¢in D1’in
kullanimi  kagimilmazdir. Ciinkii 6grenciler igerigi Ogrenirken bir zorlukla
kargilagtiginda 6gretmenlerden D1’i kullanarak agiklama yapmasimni ya da bazi
kavramlarin D1°deki karsiligini sdylemesini isteyebilir. Cesitli arastirmacilar, bu gibi
durumlar1 da g6z Oniine alarak dil 6gretim siireglerinde diller arasina sinir koymanin
ve tek dilli 6gretme yaklasimlarinin gegerligini sorgulamaya baslamigtir. Anderson
(2008) (akt., Creese ve Blackledge, 2010), var olan kaliplara kolayca uymayan
baglamlara yanit veren dil Ogretim yollar1 igin daha esnek yaklasimlarin
benimsenmesi c¢agrisinda bulunmustur. Boylece yakin donemde ¢ok dillilik
baglaminda geleneksel dil 6gretimi yaklagimlarina segenek olarak dil 6gretimini daha
genis ve esnek bir ¢cergevede ele alan biitlinciil yaklasim 6ne ¢ikmugtir.



948 Giilsat Bican

iki Dillilige Yonelik Biitiinciil Yaklasim

Yakin donemde iki dillilik alaninda yapilan ¢aligmalarin ¢cogunda birden ¢ok dil
kullanan bireylerin farkli ve 6zel bir dil yapisina sahip oldugu goriisii yayginlagmistir
(Bialystok, Craik ve Luk, 2012; Block, 2007; Creese ve Blackledge, 2010; Cenoz,
2019). Bu bakis ag1s1, Grosjean’in 1982°de ortaya koydugu goriislerden etkilenmistir.
Grosjean (2010) dil kullanimina bakarak tek dilliler ve iki dilliler arasinda 6nemli
farkliliklar oldugunu, iki dillilerin tek dillilerle veya ayni dilleri paylasan diger ¢ok
dillilerle farkli sekilde iletisim kurdugunu bildirmistir. Ad1 gegen arastirmact ayrica,
zihinde yer alan iki ya da daha ¢ok dilin etkilesimli oldugunu ve biitiinlesik bir dil
yapist olusturdugunu ileri siirer. Alanyazinda biitiinciil (holistic) ya da iki dilli
(bilingual) yaklagim olarak adlandirilan bu diisiinceye gore, “iki dilli bireyin sahip
oldugu 6zel dil yapist kendi iginde kaynagmis bir biitiindiir ve dil sistemleri, yerine
gore bagimsiz yerine gore etkilesimli galisir” (Grosjean, 2008, s. 23). Bu goriis, iki
dilli bir bireyi tek dilli bireyden ayirmakta ve iki dillilerin farkli biligsel 6zelliklere
sahip olduguna isaret etmektedir.

Cook, 1991°de D2 kullanicisini bir biitiin olarak incelemek i¢in ¢okluyetkinlik
(multicompetence) kavramini kullanir. Cook (2013) ¢okluyetkinligi, “aymi zihin ya da
ayni toplulukta birden fazla dilin bilinmesi” (s. 447) olarak tanimlar. Cook’a (2013)
gore dilsel yeterliligin incelenmesinde dil kullanicisi, D2’nin tamamlanmamis bir
konusmacisi olarak degil, bir biitiin olarak ele alinmalidir. Buradaki fikir, birden fazla
dil kullanan bireyin farkli bir dil sistemine sahip oldugu, tek dilli olgiitlere gore
degerlendirilmemesi ve eksik olarak goriilmemesi iizerine kuruludur. Luk ve
Bialystok (2013) da dillerin birbirinden ayr1 ve bagimsiz olmadigini, her iki dile ait
dil dagarcigindaki deneyimlerin etkilesim i¢inde oldugunu dile getirmistir. Ad1 gegen
aragtirmacilarin goriislerinden anlagildig: tizere iki dilli bir bireyin sahip oldugu dil
dagarcigy, i¢inde farkl dilleri barindirsa da birbirleriyle kesisen ya da etkilesime giren
ozelliklerden dolay1 bir biitiin olarak ele alinmaktadir.

Biitiinciil yaklagima gore iki dilli bireyler, iki dilden fazlasini iiretmek iizere her
iki dilin bilgisini birbiriyle biitiinlestirir. Boylece diller birbirinin iglevselligini arttirir.
Grosjean (2010)’e gore iki dilli bir kisi, iletisim sirasinda konustugu tiim dilleri ayni
6l¢iide kullanmaz ve diger iki dillilerle iletisim kurarken farkli dillerindeki kaynaklari
kullanabilir. iki dilli birey, sahip oldugu dil sistemiyle gereksinimlerinin gerektirdigi
dlciide dilsel yeterlilikler gelistirmistir. iki ya da daha ¢ok dile sahip bir kisi, dillerini
farkli amaglarla, farkli alanlarda, farkl kisilerle kullanir. Ciinkii iki dilin gereksinimi
ve kullanimlar genellikle ¢ok farklidir. Birden ¢ok dil kullanimina yénelik ortaya
konulan bu diisiinceler, geleneksel yaklasimda dillerin ayr1 olarak ele alinmasindan
farklidir. Bu farkliliklar dillerin dgretimini yenilik¢i bir bakis agisiyla yeniden ele
almay gerekli kilmaktadir.

Cok Dilli Egitimde Biitiinciil Yaklasimlar

Dil 6gretim yontemleri siirekli olarak degismektedir ve bir iilkeden digerine
hatta ayni iilke i¢inde bile degiskenlik gosterebilmektedir. Deneyimler ve aragtirmalar
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dil ediniminin uzun siirdiigiinii gostermistir (Collier, 1989; Cummins, 1991). Siirecin
uzunlugu ve yabanci dil/ikinci dil dgretiminin sonuglarini etkileyen degiskenlerin
coklugu, bu alanda etkilili§i uzmanlarca kabul edilen 6l¢iinlii (standart) yollarin
belirlenmesini giiglestirmektedir. Bundan dolayr birden ¢ok dil 6gretiminde
kullanilan, birbirinden farkli ¢ok sayida model ve program gelistirilmistir.

Son yillarda iki dilli egitim alaninda gerg¢eklesen asamali gelismelerin sonucu
olarak dil 6gretimine yonelik farkli yollar 6neren kuram ve uygulamalar ¢ogalmustir.
Dil 6gretimi alaninda g¢aligsmalar yiiriiten bazi arastirmacilar ikinci dil/dillerin
6gretiminde, dillerin ayrilmasini vurgulayan geleneksel yaklasimlara se¢enek olarak
cok dillilige odaklanmayi onermektedir (Cenoz ve Gorter, 2011; Creese ve
Blackledge, 2010; Cummins, 2007, 2017; Garcia, 2007). Bu 6nerinin altyapisinda iki
dillilik alaninda ortaya konulan goriislerin yansimasi ve bu goriislerle birlikte
gelistirilen yeni kavramlar vardir.

Dillerin 6gretimi alanindaki yeni kavramlardan diller arast aktarim
(translanguaging), iki dilli konusmacinin en ayirt edici davramisidir. Diller arasi
aktarim, en genel anlamda farkli dillerin birlikte kullanimi olarak tanimlanir. Egitim
bilimci Cummins’in (2007) tanimladigi bu ilkeye gore farkli dillerin sézdizinsel,
dilbilgisel vb. yapilar1 birbirinden farkli olsa da biitiin dillerin altinda yatan bazi
biligsel ve dilsel 6zellikler vardir. Bu 6zellikler bir dilden digerine aktarilirlar. Baker’a
(2011a) gore “dilin simgeleri, s6z dizimi, yazim kurallar1 gibi yonleri aktarima uygun
olmasa da ilk dilde kelimelere baglanan kavramlar, kolayca ikinci dile aktarilir.
Ustelik dilde yer alan anlamlar sistemi, kisinin kavram haritas1 ve becerileri iki dil
arasinda aktarima hazirdir” (s. 223). Bu, birinci dildeki bazi becerilerin kazaniminin
ikinci dilde ayn1 becerinin kazanimini kolaylastirdig1 anlamina gelir. Ornegin okuma-
yazma becerisini ilk dilinde kazanan bir iki dillinin bu beceriyi ikinci dilinde yeniden
O0grenmesine gerek yoktur. Cummins’e (2000) gore diller arasi aktarim ilkesi
sayesinde birinci dili gelismis olan ¢ocuklarin ikinci, {igiincii, hatta dordiincii dillerde
okuryazar olmasi kolaylasir.

Infante ve Licona’nin (2018) arastirma sonuglarina gore, diller arasi aktarim,
gelismekte olan iki dillilerin bilimsel uygulamalara ve miifredat icerigine erigiminin
saglanmasina dilsel olarak yanit veren pedegojik bir yaklasim olarak islev
gormektedir. Garcia (2009), diller arasi aktarimi, iki dillilerin var olan iletisimsel
olanaklari en iist diizeye ¢ikarmak i¢in gerceklestirdikleri bir eylem olarak tanimlar.
Burada vurgulanan, diller aras1 aktarimin dilin kendisi ile ilgili degil iletisim ile ilgili
oldugudur. Diller arasi aktarim, dilin dogru ve yetkin kullanimmna odaklanmaz.
Bundan ziyade bu kavram, 6grencilerin yeni bilgi ve kavramlar1 aragtirirken, fikirler
arasinda baglantilar kurarken ya da iletisim esnasinda bagkalarini anlamada onlara
yardimer olmak ig¢in tiim dil kaynaklarini ve dilsel becerilerini birlikte kullanmalari
ile ilgilidir. Diller aras1 aktarim, dil egitiminde dillerin kesin ¢izgilerle ayr1 tutuldugu,
Cummins’in (2008) iki ayrik (two solitudes) yaklagim olarak adlandirdig: tek dilli
yaklagimlara ve bu yaklasimlar1 6neren tek dilli egitim politikalarina elestirel bir gozle
bakmay1 gerektirir.
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Dil 6gretiminde biitiinciil yaklasim, tek dilli yaklasimdan pek ¢ok yoniiyle
farklidir. Biitlinciil yaklasim, birden ¢ok dilin &gretildigi baglamlarda, bireyin
kullandig1 dilleri birbirinden ayr1 olarak degil bir biitiin olarak ele alir ve dil
ogretiminde D1 ve D2 nin, dil becerilerini kazandirmada birbirlerine katki sundugunu
ileri siirer. Biitiinciil yaklasimin Cummins’in  (1991) bagimlilik ilkesi ile
(interdependence principle) ortak goriisii yansittigi sdylenebilir. Bu ilkeye gore
dillerin gelisimi birbiriyle baglantilidir ve dillerin 6gretiminde yeni bilgiyi var olan
biligsel yapilarla biitiinlestirmek Onemlidir. Ciinkii 6nceki bilgi, yeni bilgiyi
yorumlamanin temelidir (Cummins ve Persad, 2014). Bu goriisii savunan uzmanlar
dil 6gretiminde 6grencilerin kendi kavramsal bilgisini etken duruma getirmek ve
genisletmek icin ana dili (D1) kullaniminin dil dersleri disindaki derslerin anlatiminda
Ozendirilmesi gerektigini diisinmektedir. Boylece diller arasi aktarim saglanarak
konunun anlasilmasinda ve zayif dilin gelismesinde daha fazla yol alinabilir (Baker,
2011a).

Cenoz ve Gorter (2011, 2015) konusucularin tiim dil dagarcigi goz Oniinde
bulunduruldugunda, onlarin dilsel kaynaklarini etkinlestirebilecegini ve bunun dilleri
ayr1 olarak 6grenmekten daha fazla etkili olacagint savunur. Cummins’e (2001a) gére
egitim ortami ¢ocuklarin her iki dile de erisimine izin verdigi siirece bu iki dil birbirini
besler. ECML ag sitesine (2018) gore ise her 6grenen bildikleri ya da kullandiklar
farkli dillerde kendi dil dagarcigint olusturur. Bir dilde kazanilan beceriler bir
bagkasini 6grenmede kullanilabilir. Bilinen diller arasinda tamamlayicilik ve
etkilesim bulunmaktadir. Bu ifadelerden anlasilacagi iizere biitiinciil yaklasimda
Ogrenilen diller birbirinden ayr1 olarak ele alinmamakta ve dil dagarcig1 geligirken
dillerin birbirlerine sundugu katki géz dniinde bulundurulmaktadir.

Baz1 dil becerilerinin bir dilden digerine aktarimi ve bireylerin bildigi diller
arasindaki etkilesim gibi ¢esitli olgular, birden ¢ok dilin 6gretilmesinde, ilgili konular
bir biitiin olarak ele almay1 gerektirmektedir. Bu baglamda biitiinciil yaklagimlarin
temel ¢ercevesini, farkli dilleri biitiinlestiren diller aras1 baglantilar ve ders igeriklerini
farkli dillerde sunan 6gretim programi olusturmaktadir. Biitiinciil yaklagimda birden
cok dil 6grenenlerin dilbilimsel kaynaklarimi etkinlestirmeleri ve dillerin ayr1 ayr
Ogrenildigi zamandan daha etkili dil 6grenenler durumuna gelebilmeleri igin
konusmacilarin tiim dilbilimsel bilgileri goz oniine alinmaktadir. Kramsch (2012), bu
yeni egilimleri tartigmakta ve biitiinciil yaklasgimin uygulamali dilbilim alani igin
onemli kuramsal ve uygulamaya yonelik sonuglari oldugunu diigiinmektedir.
Cummins (2014) de dil programlarinin birbirinden ayr1 tutulmasini desteklemek icin
kanit olmadigimi aciklamaktadir. Egitim baglaminda, bu kavramlar diller arasindaki
siirlart yumusatma egilimindedir. Bazi uzmanlar, bu goriislerden yola ¢ikarak dil
Ogretimini biitlinsel olarak ele almay1 ve program gelistirirken diller aras1 baglantilar
g0z oniinde bulundurmay1 6nerir. Bu 6neri dikkate alindiginda iki dilli egitimin giiglii
modellerinde kullanilan yontembilimin, ¢ok dilli bakis agisinin kuramsal 6nerileri ile
ortak ozellikler tagidig goriilmiistiir. Bu nedenle etkili bir ikinci dil 6gretimi i¢in iki
dilli egitimin tanimini, temel 6zeliklerini ve yontembilimini ele almak onemlidir.
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iki Dilli Egitim

Cogu iilkede yirmi birinci ylizyilin gelecek kugaklarini dil zengini yetistirmeye
yonelik c¢esitli dil 6gretim modelleri bulunmaktadir. Bu modellerin, zayif ve gliclii
bicimleri vardir ve bunlardan giiclii olarak kabul edilenler birden ¢ok dilde 6gretim
yapilmasini dnerenlerdir (Baker, 2011b). Birden ¢ok dil 6gretimi i¢in etkili oldugu
belirtilen modellerde iki dilli egitim (bilingual education) kavrami 6n plana
cikmaktadir. Iki dilli egitimin genel bir tanimii United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization (UNESCO) yapmustir. Bu tanima gore iki dilli
egitim, iki ya da daha ¢ok dilin 6gretim arac1 olarak kullanilmasidir (UNESCO, 2003).
Iki dilli diger adiyla cift dilli egitim, yabanci dil ya da ikinci dil egitimi anlamina
gelmemektedir. Iki dilli egitimde, adinin da acikca belirttigi gibi birden ¢ok dil s6z
konusudur. iki dilli egitimde 6gretilmesi hedeflenen dil, programda 6gretim dili ya da
egitimde arag dil olarak kullanilir (Field, 2011). Hedef dil, programda dil dersi olarak
konumlanmasinin yani sira diger derslerde de 6gretim dili olarak yerini alir.

May (2008), iki dilli egitim programlarini ii¢ baslik altinda smiflandirmistir:
Gegigsli (transitional), koruyucu (maintanance) ve zenginlestirici (enrichment) iki dilli
egitim modeli. Bu modellerden koruyucu ve zenginlestirici adiyla anilan modeller,
giiclii model olarak kabul edilirken gecisli model, zayif bir iki dilli modeldir (Baker,
2011b). Bu nedenle iki dilli egitim modeli olarak adlandirilan programlarin hepsinin
aslinda iki dilli olmadigin1 sdylemek olanaklidir. Ornegin, ozellikle Amerika’da
Ingilizcenin ikinci dil olarak 6gretimi i¢in yaygin olarak kullanilan ESL (English as a
Second Language) programlar her ne kadar iki dilli egitim modeli olarak anilsa da iki
dilli egitimin temel ¢ergevesine uymaz. Cilinkii 6gretim programindaki konular sadece
Ingilizce ile sunulur. Iki dilli egitim ise egitim etkinliklerinin iki (veya daha ¢ok) farkli
dilde yiiriitiilmesini belirtir (Cummins, 2001b).

Alanyazinda yaygin olarak kullanilan tanima gore iki dilli egitim, iki dille ders
ogretimidir ve bu iki dilin okulun 6gretim programinin tamaminda ya da bir
boliimiinde Ogretim araci olarak kullanilmasidir (Baker ve Prys-Jones, 1998;
Cummins ve Hornberger, 2008; Freeman, 1998; Hamers ve Blanc, 2000). Bu
tanimdan anlasilacag iizere iki dilli egitim, 6gretim programinda yer alan gesitli
derslerin en az iki dil araciligiyla yapildigr egitim tiiriidiir. Bir programin, iki dilli
sayilabilmesi i¢in hem ana dilinin (D1) hem de ikinci dilin (D2) egitim programindaki
icerigin aktarilmasinda kullanilmasi gerekmektedir (Andersson ve Boyer, 1970, akt.,
Cummins ve Hornberger, 2008). May’e (2008) gore bu tanim, iki dilli 6gretimi
icermeyen programlart dogrudan disarida birakmasi nedeniyle 6nemlidir. Bunun
otesinde D1 temelli programlardaki 6grencilerin sadece D1’de egitim-6gretim aldig1
programlar da dil arka planlari ne olursa olsun bunun diginda kalir. Ayrica bu tanim
ikinci bir dilin sadece konu olarak 6gretildigi programlar1 da disarida birakir. Bir
programin iki dilli bir program olarak kabul edilebilmesi i¢in hem 6gretim dili olarak
hem de ders iceriginin aktarimi bakimindan iki dili saglamasi gerekir. Lindholm-
Leary, (2001), bir programin her iki dilde de 6gretim ve 6grenme amaciyla yer
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almasinin, hem D1 hem de D2’de dil 6grenenlere dil becerilerini uygulamada esitlik
saglayacagini belirtmektedir.

Helot ve Cavalli (2017), iki dilli egitime genis ve kapsamli bir tanimlama
getirmistir. Onlara gore iki dilli egitim, “Ggrencilerin dilbilimsel ve kiiltiirel
kaynaklari, kendi dilleri, egitim dilleri ve dgretim programinda yer alan ek diller
arasindaki (iki veya daha ¢ok dil) tiim olasi yakinlagmalar1 ortaya c¢ikarmay1
amagclayan biitiinlesik 6gretim biliminin yenilikgi bir yaklasimidir” (Helot ve Cavalli,
2017, s. 485) Aslinda bu tanimlama yukarida s6zii edilen kavramlardan yola ¢ikarak
birden ¢ok dil &grenen bireyi, 6gretim siirecinde gelistirdigi dillerini, bu diller
arasindaki iliskileri de gbz 6niinde bulundurarak iki dillinin sahip oldugu dil ve kiiltiir
dagarcigini bir biitiin olarak ele alir. Avrupa Komisyonu’na (Council of Europe, 2018)
gore iki dilli ya da ¢ok dilli egitim, birden ¢ok konunun 6gretimi konusunda biitiinciil
bir yaklasim uygular. Ornegin, bunlar arasinda gecis baglantilarmi ya da kesisim
noktalarini bulur ve diizenler. Ciinkii dil becerisi her ne kadar farkli konulara boliinse
de tek bir biitliindiir. Goriildiigii tizere son donemde iki dilli egitim biitiinciil yaklagimla
birlikte anilmaktadir. Ayrica iki dilli egitim sadece dil dgretimi ile simirl degildir. iki
dilli egitimde iki dilliligin yamt sira iki dilli okur-yazarlik ve iki kiltirlilik de
amaglanir (Baker, ¢ev. 2011a). Yerinde ve gereksinimlere yanit veren iki dilli giiclii
bir program tasarimi, 6grencilere ¢ok yonlii bir gelisim firsat1 sunmakla birlikte dil ve
kiiltiire dair anlayislarin zenginlesmesine katki saglar.

iki dilli egitim kavrami genel olarak azinlik dillerinin ya da yiiksek konumlu
dillerin Ogretiminin yapildigi baglamlarda yaygindir. Ayn1 zamanda gd¢cmen
dillerinin 6gretiminde ya da miras dillerin 6gretiminde de iki dilli egitim
modellerinden yararlanilir. Iki dilli egitimin farkli amaglara yonelik cesitli modelleri
bulunmaktadir. Bazi modeller eklemeli (additive) iki dilliligi desteklerken bazilari
eksiltici (subtractive) tek dillilige neden olur (Baker, 2011b). Arastirmacilarin ¢ogu
bu durumu goéz Oniinde bulundurarak iki dilli egitim programlarini temel olarak
eklemeli ve eksiltici modeller adi altinda tanimlamistir. Eklemeli modeller, giiglii
model olarak anilirken eksiltici modeller zayif iki dillilik modeli olarak adlandirilirlar.

Amerika ve Kanada’da ¢esitli baglamlarda iki dilli egitimin gii¢lii modellerine
rastlanmaktadir. Ozellikle 1960’larda Kanada’da gelistirilen Fransiz daldirma
programlar1 uluslararast alanda oldukga iyi bilinmektedir. Kanada’daki Fransizca-
Ingilizce iki dilli daldirma programlar1 giiclii modeller olarak iinlenmistir (Baker,
2011b). Bircok iki dilli modelde fen, teknoloji ve matematik gibi dersleri Ingilizce ya
da bagka bir uluslararas1 dilde 6gretme s6z konusudur. Ancak Baker’a (¢ev. 2011a)
gore burada gizli bir ¢agrisim vardir ve bu tarz bir yonelim, 6grencilere diger dilin
cagdas olmadigy, bilimsel kullanim agisindan yeterli olmadig1 izlenimi verebilir. Bu
durum ikinci dile sayginlik kazandirirken &grencilerin ana diline daha az deger
vermesine neden olabilir. Bu nedenle program tasariminda diller arasinda bir denge
gozetmek, iki dilin de 6gretim programinda esit agirlikta yer almasina dikkat etmek
ve matematik, fen, teknoloji gibi soyut kavramlarin agirlikta oldugu dersleri D1 ile
sunmak 6nemlidir.
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Lindholm-Leary ve Block’un (2010) Kaliforniya’da ana akim Ingilizce ya da
cesitli iki dilli programlara katilan 659 Ispanyol dgrenci iizerinde yaptig1 arastirma
sonucuna gore hem Ingilizce yeterlilik hem de matematik testlerinde iki dilli
programlara katilan grenciler, ana akim Ingilizce programina katilanlardan daha
yiiksek basari elde etmistir (akt., Bialystok, 2018). Bialystok’un (2018) makalesinde,
iki dilli 6gretimin her iki dilde de 6grencilerin dil ve okuryazarlik becerileri i¢in uzun
stireli yararlar1 olduguna iliskin farkli uzmanlar tarafindan yapilmis pek ¢ok arastirma
sonucu yer almaktadir. Bu sonuglardan yola ¢ikilacak olursa, birden ¢ok dilin
6gretiminde var olan sartlar dogrultusunda dgrenci gereksinimlerine yanit verecek ¢ok
dilli programlar tasarlanmasi ve ders igeriklerinin D1 ve D2 dillerinde sunulmasi,
Ogrenilen dillerden beklenen basariy1 elde etmeye 6nemli katki sunacagi sdylenebilir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Egitim politikalarimin degisen diinya kosullarina goére yenilenmesi, yeni
gelismelere ayak uydurabilmenin ve uluslararas: gereksinimleri karsilayabilmenin
oncelikli adimlarindan biridir. Diinya genelinde ve 6zellikle Avrupa’da, ¢ok dillilik
hedefi, egitim politikalarinda dncelikli bir yere sahiptir ve 6zendirilmektedir (Council
of Europe, 2001). Dillerin 6gretimine yonelik program gelistirme konusunda ikinci
dil edinimi alaninin 6nemli bir bilgi kaynagi oldugu belirtilmektedir (Haznedar,
2012). iki dillilik ya da ¢ok dillilik alaninda yapilan arastirmalar sayesinde, son
yillarda alanyazina birden ¢ok dil &gretilen baglamlara yonelik yeni kavramsal
gergeveler ve oOneriler getirilmistir. Dil 6gretimi alaninda ¢aligma yiiriiten gesitli
uzmanlar, birden ¢ok dilin dgretiminde dillerin birbirinden ayr1 tutulmasini savunan
geleneksel yaklasimlar yerine ¢ok dillilige odaklanmayi1 onermektedir (Cenoz ve
Gorter, 2015; Cummins ve Persad, 2014; ECML, 2018; Helot ve Cavalli, 2017; Kleyn
ve Garcia, 2019; Lin, 2013; Sierens ve Van Avermaet, 2014). Bu 6neri, iki dillilik
alanindaki arastirma ve gelismelerden hareketle ortaya konulan biitiinciil yaklagimin
bir uzantisidir. Birden ¢ok dil 6gretiminde farkli dilleri biitiinlestiren, diller arasi
baglantilar kuran Ogretim programlari, dilleri ayr1 bolimler olarak ele alan
programlardan daha etkili olabilir (Helot ve Cavalli, 2017). Kramsch (2012), biitiinciil
yaklagimdan hareketle gelistirilen ¢ok dilli bakis agisinin “kuramsal ve uygulamali
dilbilimin tiim temellerini ve yabanc1 dil 6gretiminin geleneksel ve ulusal temellerini
sorguladigi” (s. 109) i¢in devrim niteliginde oldugunu diisinmektedir (akt., Cenoz,
2019). Kramsch’m ifadesi oldukg¢a yerinde bir belirlemedir. Ciinkii ¢ok dilli bakis
acisinin benimsenmesi, egitim politikalarinda ve uygulamalarinda kokli ve yapisal
degisiklikler gerektirmektedir. Egitim politikalarinin belirlenmesinden baglayarak
cesitli uygulamalarin degerlendirilmesine kadar olan siiregte tiim aktorler (alan
uzmanlari, alan uygulayicilari, okul yoneticileri, veliler ve yetkili paydaslar) dil
Ogretimi alaninda ¢ok dillilik ¢ercevesinde olusan degisiklik, gelisme ve arastirmalar
ile ilgili bilgi sahibi olmal1 ve bu dogrultuda gereken degisiklikler i¢in caligmalar
baglatmalidir. Yetkili kigiler, var olan bilgiler 1s181nda iilkenin egitim hedefleriyle ve
gergekleriyle uyumlu, bilimsel ¢ergeveye gore yapilandirilmis, islevsel bir dil 6gretim
politikas1 belirlemelidir. Belirlenecek politikada okul dncesinden yiiksek dgretimin
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sonuna kadarki 6gretim siireglerini kapsayan ve yasam boyu 6grenmeyi de goz 6niine
alan birbiriyle uyumlu ve tutarli hedefler yer almalidir.

Farkli ilkelerde c¢ok dilli uygulamalarin sonuglarina yonelik yiiriitiilen
aragtirmalar, okullarin &grencilerin ¢ok dilli dagarciklarinin farkina varmasi ve
degerlendirmesi durumunda, onlara daha basarili bir egitim sanst sundugu sonucunu
ortaya koymustur (Jaffe, 2003; Martin-Jones ve Saxena, 2001; Moodley, 2007;
Moschkovich, 2002; Olivares ve Lemberger, 2002; Olmedo, 2003; Peterson ve
Heywood, 2007; Verhelst ve Verheyden, 2003) (akt., Sierens ve Van Avermaet,
2014). ECML’ye (2018) gore Ogretim ortamlarinda her bir dili birbirinden ayri
sistemler olarak ele almak yerine, sunulan tiim dillerin (belli bir ilkenin ya da
bolgenin resmi dilini iceren 6gretim dili -language of schooling-, 6grencilerin evde
konustuklar1 farkli diller ya da okullarda ders olarak dgretilen yabanci diller) ortak
yontemler ve c¢oklu yardimci yaklasimlar yoluyla farkli konulari 6gretmek igin
kullanilmasi, dillerin daha etkili 6grenilmesini saglayabilir. Ustelik iki dilliligin
bireylerde dillerin gelisimi, biligsel ve akademik gelisim iizerinde olumlu etkiye sahip
oldugu konusunda alan uzmanlari arasinda biiyiik 6l¢iide goriis birligi vardir (Baker,
2011b; Bialystok, 1991, 2001; Bialystok ve dig., 2012; Early Childhood Learning ve
Knowledge Center- ECLKC, 2016). Bu nedenle dillerin dgretiminin biitiinlesik bir
gergevede ele alinmasi, hem 6grenen hem de 6greten agisindan bagariya gotiiren yolda
onemli bir etkiye sahiptir.

Cok dilli bakis agisimin temel c¢ergevesini, dil ogretiminde farkli dilleri
biitiinlestiren diller aras1 baglantilar ve ders iceriklerini farkli dillerde sunan dgretim
programi olusturmaktadir. Nitekim bu temel c¢ergeve, iki dilli egitimin giigli
modellerinde (koruyucu ve zenginlestici iki dilli 6gretim modelleri) uygulanan
cerceve ile ortak ozellikler tasimaktadir. Ozellikle Kanada’da Quebec eyaletinde,
Avrupa’da Liiksemburg, Malta, Ispanya, italya, Hollanda, Belgika, isve¢, Finlandiya
iilkelerinde; Birlesik Krallik’ta Galler ve Iskogya’da iki dilli egitimin giiclii
modellerini uygulayan ¢esitli okullar bulunmaktadir. Bu tiir giiclii modellerde ders
icerikleri D1 ve D2 ile birlikte sunulmakta ve dgretilen dillerde iki dilli okuryazarlik
ve iki kiltiirlilik hedeflenmektedir. Ancak giiglii iki dilli egitim modellerinde
uygulanan yontembilimle c¢ogu Avrupa ilkesinde benimsenmis olan CLIL’de
uygulanan yontembilim karigtirilmamalidir. Giiglii iki dilli egitim modellerinde konu
alanlar1 smurlt degildir ve D1 ile birlikte, D2’de de okuryazarlik becerilerinin
kazandirilmasi hedeflenir. CLIL’de ise sadece bir ya da en ¢ok iki temel konu D2
araciligiyla dgretilir. Ustelik bu modelde konu igeriginin anlasilabilmesi igin yiiksek
diizeyde bir dil yeterliligi gerektirdigi varsayimindan yola ¢ikilarak model 6ncesinde
ogrencilere bir veya iki yil yogunlastirilmig D2 dgretimi sunulmaktadir. iki dilli
egitimin gii¢li modellerinde ise erken yaslardan itibaren D1 ve D2’nin birlikte
kazandirilmasi s6z konusudur. Giiclii modellerde D1 ve D2 6gretiminde bir denge
olmas1 gozetilir. Ayrica bu modellerde dilin islevsel olarak kazandirilmasi ve dil
kullaniminin stirekliligi 6nemlidir. Guglii iki dilli programlarda D1’in géz ard:
edilmesi ya da geride birakilmas1 s6z konusu degildir. Bu tiir programlarda dillerin,
igcerigin aktariminda birlikte ve birbirini destekleyecek sekilde yer almasina dikkat
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edilir. CLIL modelinde ise konularin 6gretiminde agirlikli olarak tek bir dile (D1 ya
da D2) yer verilir ve 0gretimi hedeflenen ikinci dil, igerigin aktarilmasinda belirli
konularla sinirlandirilir. Bu nedenle CLIL modeli daha giiglii bir iki dilli programa
giris yapmak icin kullanilan bir yontem olarak kabul edilmektedir (Helot ve Cavalli,
2017).

Ulkemizde birden ¢ok dilin Ogretildigi baglamlarda dillerin dgretimi igin
birbirinden farkli programlar uygulanmaktadir. Var olan programlarin ¢ogunda
yabanci diller ayr bir konu alani olarak sunulmakta ve programlarda ikinci dil/dillere
stmrl1 bir siire ayrilmaktadir. Ozel okullarin ¢ogunda ise kullanilan ydntemler 6grenci
ozellikleri, program hedefleri ve dgretim yogunlugu agisindan cesitlilik gosterse de
ikinci dil 6gretiminden beklenen akici konusma ve anlamsal dogruluk hedeflerine var
olan uygulamalar yoluyla ulasmak her durumda olanakli olmamaktadir. Ustelik bazi
okullarda konu igeriginin tamamini ya da biiyiik ¢ogunlugunu yabanci dil ile sunan
programlar, D2 &gretirken Tiirkgenin (D1) ihmal edilmesine ve Tiirk¢edeki biligsel
akademik dil yeterligi (Cognitive Academic Language Proficiency-CALP) (Cummins,
2015) gelisiminde aksamalara neden olmaktadir. Bu nedenle bu tiir programlarin
Tiirk¢ede ve yabanci dilde beklenen akiciligy, iist diizey dil ve diisiinme becerilerini
kazandirmada yeterince etkili olup olmadigi arastirilarak tartigilmalidir. Nitekim
Tabari, Heinze ve Sampaio (2018), Tiirkiye’den drnek vererek matematik ve fen
derslerini ingilizce alan dgrencilerin {iniversite sinavlarinda basarisizliga ugradigini
belirtmiglerdir. Hellekjaer’in (2010) (akt., Tabari, Heinze ve Sampaio, 2018)
aragtirmasina gore, Universitedeki ders iceriklerini D2 aracilifiyla sunmak,
aragtirmaya katilan &grencilerin % 42’sinde sorunlu goriinmektedir. Ornegin bu
konuda Almanya, dnceliginin 6grenci basarisi olmasi gerekgesiyle genel olarak CLIL
uygulamalarinda bilim igerikli dersleri ve matematigi Almanca sunmaktadir.
Demircan (2013) kitabinda “yiiksek diislince driinii yaratma”nin yolunun temel
derslerin ana dili ile &gretilmesinden” (s. 330) gectigini belirtmistir. Program
tasarlarken Tiirkiye kosullarina uygun hedefler belirlenmeli, 21. yiizyil becerileri
olarak kabul edilen iist diizey diisinme ve yaraticilik becerilerinin gelisimini
saglamak i¢in temel dersler ve bilimsel igerikli derslerin &gretiminin Tirkce ile
yapilmasi planlanmalidir.

iki dilli egitim, seckin siniflarin, azinlik gruplarmin ya da gd¢menlerin dil
egitimine yonelik bir program olarak goriilmemeli; yalnizca bu baglamlarla
siirlandirilmamalidir. Birden ¢ok dil dgretilen tiim baglamlar i¢in iki dilli egitimin
basarili 6rnekleri ve modelleri incelenmeli, olanaklar ve gereksinimler dogrultusunda
yeni programlar gelistirilmelidir. Béylece iki dilli egitim, yabanci dil/dillerin 6gretimi
i¢in ya da ana dili Tiirk¢e olmayan 6grenciler i¢in icerik yontembilimini gelistirmede
yenilik¢i bir adim olabilir. Bu, birden ¢ok dil dgretilen baglamlarda disiplinler arasi
yaklagimlarin gelistirilmesi gerektigi anlamina gelmektedir. Ayrica iki dillilikle ilgili
ana dili, baskin dil ve ek dillerdeki dil edinimi kavramlarmin paylasilmasi ya da
tartigilmasi, iki dilli olmak ve iki dilde 6grenmenin ne anlama geldigine yonelik ortak
kavramlar ve programda yer alan dillerin rolii hakkinda ortak bir anlayis gereklidir.
Bunlarin yani sira tiim 6gretim etkinliklerinin uygulama ve degerlendirme agamalari
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ortaya koyulmali ve incelenmelidir. Yapilan incelemelerde dil ve icerik 6gretmek icin
iki dil kullaniminin, &grencilere uygulanan aktarim stratejilerinin ve O0grenmeyi
destekleyen 6gretici yontemlerinin iki dil kazandirmadaki rolii ortaya konulmalidir.
Ancak tiim bunlarin gergeklesebilmesi i¢in egitim politikalari, iki dillilik ve ¢ok
dillilik gibi kavramlart desteklemeli, ¢ok dilliligi, iilkenin gelismesine katk: sunan bir
kaynak ve zenginlik olarak benimsemeli ve var olan uygulamalar eksik ya da hatali
yonleriyle yeniden gdzden gecirmelidir. Dil dgretim politikalarinda 19. yiizyilin
diinya goriisiine gore sekillenmis egitim sistemleri yerine 21. ylizyilin yeni
gercksinimlerine gore gelistirilmis yaklasimlarin 6n plana alinmasi gerekmektedir
(Helot ve Laoire, 2011).

iki dilli egitim programinda yer alacak dgretmenlerin egitimi, ele alinmasi
gereken diger dnemli konudur. iki dilli programlarda calisacak 6gretmenlerin iki dilli
egitim modellerinin  karmasikligini  kavramas: ve uygulama  stratejilerini
gelistirebilmesi gereklidir. Helot ve Laoire’e (2011) gore cok dilli bakis agisi
degisiminin kalbinde yer alan ana aktorler 6gretmenlerdir. Bundan dolay iki dilli
egitim verecek Ogretmenler, egitimbilim ve dilbilim alanini ve gilincel &gretim
yontemlerini bilmeli, iki dilli egitime yonelik olumlu tutum sergilemeli, ayrica
kiiltlirleraras: iletisimci olmalidir (Benson, 2004). Basarili iki dilli egitimin 6zel
kosullarini ortaya koyacak en 6nemli 6zne 6gretmen oldugu i¢in ilgili alanda ¢alisacak
ogretmenler iki dillilik konusunda donanimli olmalidir.

Universitelerde uygulamali dilbilim arastirma merkezleri kurularak bu
merkezlerde birden ¢ok dil dgretimine yonelik basarili programlarin gelistirilmesi i¢in
cok dilli bakis agisinin etkililigini ortaya ¢ikaracak aragtirmalar yapilmalidir. Ayrica
diger {ilkelerde var olan iki ya da ¢ok dilli uygulamalar incelenmeli, uygulamalarin
isleyen ya da islemeyen yonleri kendi i¢inde degerlendirilmeli ve isleyen yonlerinden
program tasarlarken yararlanilmalidir. Bu merkezlerde iki dilli egitimin farkli
baglamlarda edinme diizeylerini karsilastirmak, iyi uygulama 6rneklerini incelemek
ve basarili dil egitimine giden 6zel kosullari tanimlamak igin diizenli bir arastirma
tabani olusturulmalidir. Gelistirilen modeller pilot okullarda uygulanmali ve basarili
oldugu durumda tilke genelinde yayginlastiriimalidir. Ayrica bu merkezlerde gorev
alan akademisyenlerin hem okul 6ncesi 6gretmenliginde okuyan &grencilere hem
Tiirkge Ogretmenligi boliimde okuyan Ogrencilere hem de yabanci dil 6gretimi
boliimiinde okuyan 6grencilere iki dilli ya da ¢ok dilli egitim ile ilgili bilgiler vermesi
ve bu alanda calisacak 6gretmenlerin donanimini arttirmasi saglanmalidir.
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Purpose and Significance

Developed countries have been renewing their educational policies to meet their
needs according to the rapidly changing global conditions and to adapt themselves to
new developments. Across the world, and particularly in Europe, the aim of
multilingualism has a prior place and is encouraged within educational policies of the
developed countries. Languages are traditionally kept apart in teaching environments
where more than one language are taught. In teaching two or more languages each
language is generally presented separately in the teaching program of schools and only
the target language is asked to be used in the classroom. The teaching of a language
as a specific subject is a common practice. Besides, it is also widespread that different
teachers are employed for different languages in schools. In many countries, language
courses are taught for about one and a half hours for five or more years in programs
providing a foreign/second language (Baker, trans. 2011a). In Turkey, English is the
widely-taught foreign/second language. Through the twelve-year long compulsory
education, English-teaching is provided for ten years and the time devoted for does
not exceed approximately four hours. In public schools of the Ministry of National
Education (MoNE-MEB, 2018a, 2018b) 1368 hours of English language teaching is
provided from second to the twelfth year of the education by dripping method (Baker,
trans. 2011a). However, existing studies indicate that results taken through such a
system of second language teaching for long years are not productive (Isik, 2008). For
instance, studies conducted in Canada, the United States, and the United Kingdom has
revealed that few of the children can really speak a foreign/the second language
fluently with such second language programmes for twelve years (Baker, trans.
2011a).

Method

The study is a descriptive one and is based on literatute review. Using a
traditional literature review, an examination over a complex set of data collected from
up-to-date studies published by academically reliable and competent specialists of
multi-lingual education has been conducted in the framework of the defined target of
the study.

Results

The following are the major headlines outlining the findings and conclusions of
the study.

Wholistic approach. New approaches and concepts have been brought up as
critical problems are met while teaching more than one language and major
deficiencies are observed in language programs of schools. Some specialists studying
on language teaching suggest focusing on multilingualism as an alternative means to
traditional approaches embracing the separation of languages in teaching of more than
one language (Cenoz and Gorter, 2015; Cummins and Persad, 2014; ECML, 2018).
This suggestion is grounded on the holistic view which has recently been presented
based on research and development in the field of bilingualism. Accordingly, the
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unification of new and existing knowledge can be a base to structure the knowledge
while teaching languages. Thus, more distance can be taken to develop the weaker
language providing transfer across languages.

This suggestion reflects the wholistic perspectives presented in the subject area
of bilingualism and the new concepts developed accordingly alongside.
Translanguaging is the most common trait of a bilingual speaker. According to the
principle defined by Cummins (2007), each language has certain cognitive and lingual
properties, though syntactic and grammatical structures underlying each one differs.
These properties are the traits transferred from one of one’s languages to another. For
Baker, although the symbols, syntaxes, or spelling rules are not always appropriate to
transfer, the concepts attached to words in the first language are easily transferred to
another. Besides, a person’s system of thinking, personal map of concepts, and other
lingual abilities are ready to cross-lingual transfer (Baker, 2011b). This means that the
achievement of certain abilities in the first language (L1) catalyzes the same skills in
the second language (L2). For instance, it is not necessary for a one to learn the skill
of reading and writing in the second language if he had already learned it in the first
one.

According to Cummins (2000), thanks to the principle of cross-lingual
transferring, children who have advanced skills in their first languages are more likely
to be literate in a second, third, and even in a fourth language. The holistic approach
to language teaching in multilingual contexts takes the languages one uses not
separately but as a whole in hand; and depends on the claim that L1 and L2 contribute
to each other in achieving lingual skills. Cenoz and Gorter (2011, 2015) argue that the
approach also activates speakers’ lingual resources -the totality of their multi-lingual
vocabulary- and this will be more effective than learning each language individually.
For Cummins (2001a), the two languages feed each other back as soon as the
educational environment allows children to access both of the languages.

These concepts tend to soften the boundaries between languages in terms of
education. Building on these phenomena, some specialists suggest taking language
teaching holistically and keeping the interlingual binds in mind in developing
educational programmes. As these suggestions are examined deeply, it has been
realized that they have common traits with theoretical suggestions of the
methodologies of successful models of bilingual education.

Bilingual education. There exist various models of language teaching
worldwide aimed to bring-up linguistically-rich generations of the twenty-first
century. these models have both weak and strong forms. Those accepted as strong
ones suggest that education should be provided in more than one language. In these
strong models the concept of bilingualism appears as a primary trait. UNESCO (2013)
has provided an overall definition of bilingual education. According to this definition,
bilingual education represents that two or more languages are utilized as tools of
teaching. Bilingual or multi-lingual education does not refer to the provision of a
second or foreign language. In bilingual education, the target language to be taught is
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indicated as teaching language in the programme and language of implementation in
education (Field, 2011). However, not all programs named as bilingual ones are really
bilingual. For instance, despite being widely used in the USA to teach English as a
second language, ESL-English as a Second Language- programs do not fit into the
basic conceptual framework of bilingual education, because all curricular subject is
presented in English. However, bilingual education refers to the conducting of
educational activities in two or more languages (Cummins, 2001). According to the
widely accepted definition in the literature, bilingual education is teaching of courses
in two languages and use of these two languages in teaching program of -at least in
certain part of it- a school as a tool of education (Baker and Prys-Jones, 1998;
Cummins and Hornberger, 2008; Freeman, 1998; Hamers and Blanc, 2000;). As can
be grasped by this definition, for a programme to be accepted as a bilingual one, it
should both provide the two languages as a teaching medium and transfer the course
content in the two languages.

Discussion and Conclusions

The fundamental framework of a holistic approach is made of translingual
connections and a curriculum providing course contents in different languages in
teaching more than one language. This framework has common traits with that applied
in the successful models of bilingual education. In those models, course contents are
presented in target languages and translingual transfer of skills are benefited.
According to Helot and Cavalli (2017), translingual connections and the curriculum
unifying different languages can be a more effective method than compartmentalizing
languages. However, this methodology applied in strong bilingual education models
(preserving and enriching models) should not be confused with the methodology
applied in CLIL which has been embraced in many European countries. Subject areas
are not limited in strong educational models, and literals skills in the additional
language is targeted as well as in mother tongue. On the other hand, in CLIL, only
one or, at most, two fundamental subjects are taught through the additional language.
In the strong models of bilingual education, L1 and L2 are taught beginning from early
languages. In these models, a balance in teaching of L1 and L2 is sought for. In these
programs, L1 is not overlooked or left aside. In such programs, care is devoted to the
use of languages to support each other in the transfer of the content. However, in the
CLIL model, mostly one of the languages (either L1 or L2) is used in teaching
subjects. Therefore, successful bilingual programs in plans made for functional
teaching of more than one language provides more input than the CLIL does in both
languages and has more continuity. Therefore, the CLIL model is accepted as an
innovative methodology towards a more intense bilingual programme (Helot and
Cavalli, 2017).

In Turkey, a variety of programmes are embraced in contexts where more than
one language is taught. In many of the existing programmes, the foreign languages
are presented as specific subject areas and limited time is devoted to the second
language/other languages. Whereas, in many private schools, although methodologies
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vary in line with student characteristics, programme targets, and intensity of
education, it seems to be difficult to achieve fluency of speech and semantic
correctness targeted in bilingual education through existing practices. Besides, some
programmes in those schools providing all or most of the subject content in foreign
languages lead to deficiencies in the development of cognitive academic language
proficiency-(CALP) (Cummins, 2015) in Turkish. Therefore, further discussion over
and deeper research into such programmes is required to uncover whether the level of
fluency achieved/expected in Turkish and the foreign languages are enough to provide
advanced skills of language and thinking.

Bilingual education should not be seen and/or limited solely for as a program
intended for language education distinguished classes, minority groups, or
immigrants. For all contexts where more than one language is taught, successful
instances and strong models of bilingual education should be examined; new
programmes should be developed in line with local possibilities and contextual
requirements. This means that there is a need for developing interdisciplinary
approaches for a variety of purposes. Moreover, a deepened discussion on concepts
of mother tongue, dominant language, language acquirement in additional languages,
being a bilingual individual, what means to be bilingual, and the roles of targeted
languages should be made to develop a common understanding. Reconsidering
failures and deficiencies, educational policies should embrace the concepts of
bilingualism and multilingualism and consider them as resources and richness.

In addition to this, the implementation and assessment stages of all educational
activities should be determined and examined. Teachers to work in bilingual
programmes should also grasp the meaning and methodology of the models; as the
most critical subject of a successful bilingual education is the teacher. Thus, they
should be competent and well-equipped in terms of bilingualism. It is also crucial to
found linguistic research centres under universities to facilitate research for
developing multilingual programs matching contextual realities in the light of the
holistic approach. A regular research base should be created examing global trends
and best practices to develop new conditions to build successful language education.
The centres would also contribute to inform and educate students of pre-school
education, foreign languages, and Turkish language to equip those to work in the field.

Finally, in developing successful programs for second language teaching current
global bilingual or multilingual practices should be benefited. Nevertheless, it is
critical to evaluate the working/non-working sides of these practices. In order to put
forward programs of successful language teaching, it is necessary to conduct
systematic studies examining best practices of bilingual education applied in different
contexts.



