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Editérden...

1988 yilinda yayin hayatina baslayan Dil Dergisi Ocak 2019 sayisiyla birlikte erisilebilirligini
ve gorindrliginl daha da arttiracagini distindigimiz g¢evrimici ortamda okurlarinin karsisina
¢itkmakta. Cevrimigi erisimin bir dergi icin sagladigi olanaklardan uzak kalmak istemedik. Cevrimigi
yayinciligin tim arti degerlerinden faydalanarak Dil Dergisi’nin yayimini slirdlirecegiz. Elbette
kagittan kopmak hig de kolay degildi. Biitlinlyle de kopulmadi. Her sayidan sembolik sayida kagit
baski da alarak Dil Dergisi Arsivimizde tutacagiz. Fikrimizde canh kalmasini sagladigimiz agaclar
yer alacak ve hep daha iyiye ve daha gilizele 6zlemle yol alacagiz.

Cevrimici ortamda artan gorunrliik ve kolaylasan erisilebilirlik dogaldir ki Dil Dergisi’nin
bundan sonraki tiim sayilarinda bizleri, yayin kalitesinin geregi olan o6l¢ltler konusunda strekli
tetikte olmaya 6zendirecek. Etkin hakemlik siiregleri ve glicli akademik igerige sahip ¢alismalar
ile alana katki saglamayi daima hedefte tutan bir dergi olan Dil Dergisi’nin koklerini besleyecegiz.

Bu sayinin iceriginin olusturulmasi sirasinda, gelen yazilarin degerlendirilmesi asamasinda
bizden akademik emeklerini hi¢ esirgemeyen hakemlerimize slikran borgluyuz.

Dil Dergisi Ocak 2019 sayisi asagida temel bulgulari ve savunulari agisindan tanitacagim 7
0zglin arastirmayi okurlarina sunmakta:

Ebru Senyigit’in Graded Readers: A New Path For Learners Of Turkish As A Second Language/
Seviyeli Okuma Kitaplari: Tiirkgeyi Yabanci Dil Olarak Odrenenler igin Yeni Bir Kaynak baslikh
calismasi, Turkceyi yabanci dil olarak 6grenenlerin 6zellikle okuma becerilerinin gelisebilmesini
destekleyecek dil yeterlik diizeylerine uygun olarak diizenlenmis “okuma kitaplar” konusunu
odagina almakta. Diinyada giderek 6nemi daha ¢ok hissedilen ve pek ¢ok 6rnegi gelistirilen s6z
konusu nitelikteki okuma kitaplarina, Tirkgenin yabanci dil olarak 6gretimi alaninda duyulan
ihtiyacin ortaya kondugu bu ihtiyac analizi calismasi 30 katilimciya uygulanan iki asamali bir veri
toplama siireci icermektedir. Calisma Tirkceyi yabanci dil olarak 6grenenlerinin Tiirk edebiyati
klasiklerini okumaya karsi da ilgilerinin oldugu saptamasini yapmakta ve bu icerikteki ileri
calismalari da 6zendirmektedir

Fala inanma Falsiz da Kalma: Tiirkcede Fal Kavramina lliskin Metaforlarin Gériiniimleri/
Don’tbelieveit, don’t be without it: Metaphors Related to the Concept of “Fortune-telling” in Turkish
baslkli cahismasinda Elif Arica Akkok, “fal” kavraminin Tirkgede nasil kavramlastirildigini bilissel
dilbilim bakis acgisini temel alan bir kuramsal cerceveden sorgulamakta ve derlem temelli veri
dogrultusunda eristigi bulgulara dayali bir tartisma gelistirmektedir. Metaforik kavramlastirmanin
dil-kaltdr iliskileri hakkinda ne nedenli “6lgllebilir” bulgulara erisim saglayabildiginin ¢ok agik bir
ornegi durumundaki bu calisma, sundugu ileri tartismalarla da sonraki ¢alismalari 6zendirici bir
etkiye sahiptir.

Bir yabanci dili 6grenmeye, miimkiin olan en erken yasta baslamak ile 6grenen agisindan
o dildeki yeterlilik dlizeylerinin derecesi arasinda gli¢liu bir etkilesim oldugu ilgili alanyazinin artik
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tartismasiz bir bicimde altini ¢izdigi bir savunudur. Ancak, en verimli yas araliginin kagirilmis
olmasi beraberinde yabanci dil 6grenme eylemini Oylece ¢ok zor ve hatta imkansiz hale mi
getirir? Yabanci Dil Ogretimi/Ogreniminde Yas Etkeni Uzerine Bir Degerlendirme/ Une Etude
Sur Le Facteur De L’dge Dans L'enseignement/Apprentissage Des Langues Etrangeéres bashgiyla
sundugu calismasinda irem Onursal Ayirir bu sorunun yaniti tizerine yogunlasmaktadir. Etkin bir
yabanci dil 6gretimi/6grenimi slreci icin dnemli olanin bu siirecin yas grubunun 6zellikleri ve
gereksinimlerine gore planlamasi ve uygun kosullarin saglamasi olduguna yaptigi vurgu ile bu
konudaki parametreler lzerine bir tartisma kurdugu calismasini okura sunmaktadir.

Anlamsal Bilgilerin Dilde Kodlanmasi: Tiirkce-Rusca Dil Ciftinde Eylem->Fiil/ Coding Of
Semantic Information In Language: Action - Verb In Turkish-Russian Language Pair baslikh
¢alismasinda Olena Kozan, eylemlerin adlandirilmasinin farkli dillerde farkli mantiga goére
yapilabildigini, iki dildeki ayni eylemi betimleyen fiilin anlamsal boyutta aktardigi ‘imge’ a¢isindan;
yapisal boyutta ise bicimbirimleri agisindan farkhlik gésterebildigini ileri sirmektedir. Ozellikle
elde edilen sonuclarin yabanci dil/ceviri egitimi slrecinde uygulanabilirliginin nasil olmasi
gerektiginin sergilendigi bu calisma ceviribilim alanina ¢ok sayida ileri tartisma konusu sunuyor
olusu ile dikkati cekmektedir.

Esdizimli sozciklere iliskin farkindalik 6zellikle yazinsal metin gevirisinde ceviri kalitesini
dogrudan etkileyebilecek bir yeterlilige isaret eder. Esdizimli s6zclklerin aktardiklari kavramsal
icerige dogru erisim ve bu kavramsal icerigi koruyarak kaynak dilden hedef dile aktarim yapabilme
uist diizey bir ceviri edimidir. Ozgiir Sen Bartan Lexical Collocation Errors In Literary Translation-
Yazinsal Metinlerin Cevirisinde Sézciiksel Esdizim Hatalari baslikh calismasinda ingilizce Miitercim
Terciimanlik Anabilim dalindaki 6grencilerin gevirilerinden olusan bir yazili derlemi kullanarak en
stk yapilan sozciksel esdizim hatalari lizerinde yaptigl ¢ozimlemeleri sunmakta ve sézkonusu
ceviri hatalarinin geviri sirecini olumsuz yonde nasil etkiledigine yonelik bir tartisma kurmaktadir.
Calisma bulgulari ve bu bulgulara dayanilarak insa edilen tartismasi ile ikidilli ya da ¢ok dilli
esdizim sozluklerinin eksikligini ve gerekliligini vurgulayisla da alanda kendine yer agmaktadir.

Ozlem Oztiirk Personal Goal-Setting In An EFL Writing Class/Yabanci Dil Olarak ingilizce
Ogrenen Ogrencilerin Yazma Dersinde Bireysel Hedef Belirleme bashgini tasiyan ¢alismasinda
hedefe ulasma basarisi ve bireysel hedef belirlemenin ingilizce yazmaya yénelik tutum
tizerindeki etkisine odaklanmakta ve ingilizceyi yabanci dil olarak 6grenen Tiirk 6grencilerin
akademik bir yazi yazmadan 6nce belirledikleri hedefleri ve eylem planlarini saptayarak elde
ettigi bulgulara dayali bir tartisma olusturmaktadir. Bu tartisma gergevesinde galisma, bireysel
hedef belirlemenin, yazma beceri ile ilgili olarak ingilizceyi yabanci dil olarak 6grenen 6grencilere
hedef belirleme, eylem plani hazirlama ve basariyl degerlendirme eylemlerini gerceklestirirken
yardimci olabilecegini ileri slirmektedir.

Yazma 6zerkligi, en yalin bicimde yazma sirecinin planlamadan yeniden gézden gecirmeye
ve gerek duyulan glincellemeleri yapma kararini vermeye kadar tiim alt eylemlerinde yazanin
kendisinin sireci denetleyebilmesi olarak aciklanabilir. Dil 6grenimi slreci lzerine yapilan
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giincel alanyazindaki gesitli ¢alismalarda bireyler igin yazma 6zerkliginde ulasilabilecek derece
ile yazma becerisi yeterlilik diizeyindeki gelismislik arasinda bir bag oldugu vurgulanmaktadir.
Yazmanin temelde bir diislinsel insa siireci oldugu hatirlandiginda, s6z konusu bagin neden bir
olgu olarak deger kazandigi da kendiliginden kuram éncesi bir aciklama alacaktir. Uzeyir Stigimlii
Ortaokul Ogrencilerinin Yazma Ozerkligi Diizeylerinin Cesitli Degiskenler Ag¢isindan incelenmesi/
Examination In Terms Of Various Variables Of Writing Autonomy Levels Of Secondary School
Students bashgiyla okuruna sundugu calismasinda 310 katilimciyla gergeklestirdigi bir
uygulamadan elde ettigi bulgulari ortaya koymakta ve bu bulgular 1siginda Tirkce derslerinde
uygulanan yazma 6gretiminin 6grencilerin 6zerk yazma diizeylerini artiran degil azaltan bir
etkisinin oldugu yoninde bir tartismayi 6ne ¢ikartmaktadir.

Prof. Dr. Giilsiin Leyla UZUN
Dil Dergisi Bas Editori
Ocak 2019-Ankara
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GRADED READERS: A NEW PATH FOR LEARNERS OF TURKISH AS A SECOND

LANGUAGE

SEVIYELi OKUMA KIiTAPLARI: TURKCEYi YABANCI DiL OLARAK OGRENENLER iCIN YENI

BiR KAYNAK

« Ebru Senyigit

Ogr. Gor., Uludag Universitesi, ertarman@yahoo.com

Abstract

Within last decades Turkish as a foreign language (TFL)
started to be seen as the field in great demand regarding the
recent sociological and political issues in the world. So far a lot
of research has been done on designing Turkish coursebooks,
improving teaching materials but almost no concern has been
paid for extensive reading materials for such learners after
completing levels of learning. At this point graded readers
are thought to be a supplementary source to satisfy the
requirements of learners seeking other opportunities to master
on Turkish. Basing on these facts, the study aims to inquire
about the views of learners regarding the need of graded
reader. As a research instrument, a survey with qualitative and
quantitative properties assessing 30 participants’ responses
is designed by taking experts’ opinions. One third of the
participants are also interviewed for clarifying their responses
to the research items. The results basing on the findings show
that the participants need further supplementary sources
as an extensive reading material especially graded readers
for comprehending the structure of Turkish and its cultural
elements, besides another point derived from the data is that

the growing interest in recognition of Turkish literature works.

0z

Son yillardaki sosyolojik ve politik gelismelerin etkisiyle Tiirkce,
yabanci bir dil olarak 6nem kazanmistir. Bundan dolayi Tiirk¢e
o6gretimi materyali olarak kullaniimak (izere birgok ders kitabi
olusturulmustur. Ancak ayni ivme destekleyici kaynaklardan
biri olan okuma kitaplari, ézellikle de seviyelere uygun
diizenlenmis kitaplar icin ayni hizda gerceklesmemistir. Bu
calismanin amaci, Tiirkgeyi yabanci dil olarak 6grenenlerin
ozellikle okuma becerilerini gelistirmelerine destek olacak
olan tiir kaynak ihtiyacina dikkat cekmektir. Arastirma élgiitii
olarak uzman gériisii dogrultusunda hem nitel hem de
nicel ézelliklere sahip bir élcek gelistirilmis ve 30 katillmciya
uygulanmistir. Sonrasinda katilmcilarin ligte biri oraniyla
yliz ylize gdériismeler gerceklestirilerek alinan sonuglar
ayrica pekistirilmistir. Bu arastirma sonucunda 6dgrencilerin
bahsedilen seviyeli okuma kitaplarina 6zellikle ciimle yapilarini
kavrama ve kiilttirel 6geleri yorumlayabilme agisindan ihtiyag
duyduklari gériilmektedir. Ayni zamanda bu ¢alisma, Tiirk¢eyi
yabanci dil olarak 6grenenlerinin Tiirk edebiyati klasiklerini

okumaya karstilgilerinin oldugunu da agikga ortaya ¢ikarmustir.
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Introduction

Reading in a foreign language has been regarded as an indispensible component in the
research field of learning a language. Although vast majority of the studies in the literature of
the field take English as a target language to be mastered and focus on the place of reading
in language learning process and it should be remarked that reading skill cannot be regarded
as separate aspect of this phenomenon. Another issue is general reading skills acquired not
only in another language but also in mother tongue play an efficient role can be referred to
as the threshold of foreign language knowledge (Carrell 1991; Lee 1997). But concerning the
foreign language learning, graded readers have a crucial function for the learners to pass this
threshold. Perhaps such supplementary materials may create a smooth flow to reach upper
levels of competence.

1. Extensive Reading

The general reading skills include inferring the meaning of unknown words from context,
awareness of text and argument structure, distinguishing between main and peripheral
information, between explicit and implicit material (Laufer and Ravenhorst-Kalovski, 2010). As
long as a learner becomes proficientin any language, he takes the pleasure of comprehending the
texts, gain more vocabulary elements through extensive reading. Maley (2005) supports this view
by stating “extensive reading is the single most effective way to improve language proficiency”
(pp.354-355). Day and Bamford (1998) focuses on the benefit of extensive reading on the aspect
of learners emphasizing its supportive function for creating positive attitude, confidence and
motivation. Especially extensive reading is accepted to make significant contribution to improve
the language proficiency (Demirel 2003; Irvine 2008; Nation 1997). Why extensive reading has a
distinctive function is also summarized in four core features by Waring and McLean (2015) that
they are fluent and have a large volume of material; reading over extended periods of time; and
longer texts requiring comprehension at the discourse level.

1.1. The Place of Literary Works in Extensive Reading

It may be proper to say that literary works of the target language are assumed to be most
frequently needed type of material in teaching a foreign language. O’Donnell (2009, p.513) puts
forward second language educators have long recognized the potential benefits associated with
the use of authentic texts—and in particular, authentic literary texts—for language instruction.
To use literary works in teaching a language rather than artificial and non-fiction reading texts
improves the skill of learners in terms of comprehending and establishing a bond with the
text (Sayin 1989). At the beginning, without realizing that other cultures could have different
perception, comprehension and interpretation forms in literary works, the one who learns a
language will approach such texts within the boundaries of his own comprehension skills
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and pre-knowledge of that target language (Dilidlizglin 1995, p. 19). Next, works of literature
involve many examples of linguistic excellence and provide an opportunity to transmit cultural
knowledge to readers (O’Donnell 2009). Besides, literary works are also assumed as a smooth
flow as a source for the possible members of the target language community.

Concerning what learners do when they deal with literary works for learning a language,
it should be taken into consideration that it is not quite possible for them to put their power of
imagination into use at the very beginning, which can be the most distinctive feature literary
works differ from ordinary reading texts. Close and constant connection with the works still
exists. Gradually, the gaps expected to be filled by the learners by using the clues provided
in the text and created but not clearly signified by the writer will be diminished (Dilidlzgln
1995, p. 46). Also Aksan (1994, p. 97) suggests the strict borders formed between teaching
languages and literature should be loosen or even removed. To conclude that, using literary
texts for language instruction ensures many benefits not only realizing linguistic properties of
such works but also more advanced skills like using imagination and pondering on network of
literary structures. While there is indisputable situation of need of literary texts in language
learning, it is quite probable that some scholars approach this issue controversially believing
that authentic materials are often too difficult for students with limited language proficiency
and, therefore, that learners should be reading texts that have been created or modified to
support their pedagogical needs (Davis 1992). While designing language teaching materials, it
is not quite common to see such authentic literary works in beginner’s or elementary levels
since the learners cannot handle with the overall properties of them. As Kramsch says (1985,
p. 356) literary texts frequently first appear in intermediate-level courses and adds “learners
often perceive an unfair gap between the literary selections of the second year and the readings
they were offered at the elementary level, where meaning of the text seemed coextensive with
the dictionary translation of its constituent parts”. Bernhardt (1991) asserted that literary texts
are so difficult for students because when readers approach these texts, the only resources at
their disposal are their limited linguistic skills, and they lack implicit knowledge that the native-
speaking group possesses. Because literary texts are frequently so lexically and syntactically
complex and may be conceptually unfamiliar, cognitive overload can occur (Koda 1992).

One aspect of the following issue can be regarded as vocabulary load. Schmitt (2008) states
unless learners are at an advanced stage of their language development, the vocabulary loads of
unabridged reading texts (e.g., newspapers, novels) will probably be too high for the input to be
comprehensible. Therefore, very practical solution can appear in minds: Concerning the variety
of proficiency levels to access extensive reading activities, simplification can be feasible process
to enable the learners from different proficient levels to reach such valuable works (Day and
Bamford 1998; Grabe and Stoller 1997; Nation 2009; Schmitt 2008).
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2. Graded Readers

Learner readers can have many ways of reading something authentic but the point is
whether they effectively take the advantage of such sources for the improvement. Possibly many
distractors can be encountered thus such cases demotivate them to follow the process; perhaps
at last they give up. Unabridged texts cannot be used on lower levels as adequate input for
fluency development as they may have too much vocabulary density and distractions (Nation
and Deweerdt 2001). Graded readers are the prominent type of simplified texts used with second
language learners and prepared within a strictly controlled vocabulary and grammar. Hill and
Thomas (1988, p. 44) define a graded reader as a book ‘written to a grading scheme,’ referring to
both simplified version of a previously written works and an original work deliberately written in
specified level of proficiency. They are divided into levels based on the number of word families,
grammatical constructions, syntaxand plot. Particularly, graded reader publishers usually establish
different levels for readers according to the number of “headwords” which could enable them
to estimate how far they could reach in lexical competency. Although the well-known theory
of Krashen (1982) refers to i+1 for enhancing development of language, according to Samuels
(1994) when considering the learner readers’ need it is necessary to build the initial steps of
reading in a foreign language should include more of “i minus 1” input, to nurture confidence and
foster enjoyment instead of frustration, anxiety, and boredom (Rodrigo 2016).

Accordingly, Hill (2001) says that graded readers are assumed to help participants in four
ways: 1) They motivate, 2) They help develop the skill of reading fluently, 3) They help language
learning by providing a context for language that enhances and extends the participants’ grasp
of the lexis and syntax, and 4) They offer the most accessible source of exposure to the target
language. Furthermore, in order to shed more light on what grade would be appropriate for a
learner, as an instance, the study of Wan-a-rom’s (2010) can be given. The test was developed to
measure learner’s vocabulary size to fit in the reading schemes set up for graded readers series
and to direct participants to their appropriate graded readers reading level.

Graded readers, without doubt, are seen gradual steps for the learners through difficulty
as a meaningful, enjoyable and engaging material (Hill 2001; Susser and Robb 1990; Waring
1997) providing many opportunities as monitoring their progress with some comprehension
tasks using their reading techniques, recalling specific details of a story etc. (Holster, Lake and
Pellowe 2017) and even reaching variety of genres which enable them to develop their autonomy
in learning. (Harrold 2013; Waring 2000;).

Another distinguishing benefit of graded readers is that the glossaries attached for the
quick reference of vocabulary that ease the burden of finding the meaning of new items with
their specific entries. Thus, learners do not have to struggle with dictionaries for each new
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item to find its specific meaning. Such publishers as Penguin Longman Publication, MacMillan
Education prefer attaching possibly new word lists with their explanations (Hill 2001).

2.1. Production of Graded Readers

Graded readers embrace two main types as adapted and original. As an instance of this,
a piece of classical literature is adapted under the process of simplification or modification.
Traditionally, adaptation deals with linguistic properties of the text, that is, its grammar and
vocabulary have been simplified. In addition to adapted types, original graded readers are books
that look like “ordinary unabridged novels with a plot, characters, and abiding by description
and narrative conventions as in real literary works for native speakers” (Lerner 2000). The
common points in graded readers, as seen above, whether they are adapted or original, are the
language used in the text, structures, and plot are highly controlled in order to make reading
comprehensible to the reader.

While dealing with graded readers, another question may come into the minds: How are
graded readers written or literary works simplified? Teaching material writers generate fiction
or non-fiction controlled texts regarding some purposes such as increasing comprehension
by diminishing the cognitive demand of the reading process with simple and highly frequent
vocabulary, not challenging grammatical structures, and a linear, easy-to-follow plot line.
Additionally, graded readers can be created by intuition and by structure (Allen 2009; Hill 2001).
A couple of different approaches could be preferred to decide grading process: A structural
approach depends on the use of structure and word lists that are predefined by level, as typically
found in graded readers (Crossley, Allan and McNamara, 2011). Concerning of predetermined
vocabulary size and structures at a particular levels, simplification by structure is still in use
despite of less frequent (Claridge 2012). This approach may have constraints and this allows little
consistency as publishers use their own lists of structures, vocabulary, and even sets of beliefs
about what should be known or should be done at certain levels (Rodrigo 2016). Besides, writers
of graded readers follow an intuitive method, whereby an experienced instructor or the author
writes a text according to what he or she may think that potential readers might know (generally
structures and vocabulary) or be able to do (at a particular level).

For a wider extend, library facilities could also be considered thoroughly for learner
readers. Increased opportunities in terms of variety of grades, genres, topics or whether they
are adapted or original will definitely enable them to feel free to choose from wide range of
reading materials which appeal to their interests. Besides library opportunities would serve for
learner to become more independent by enabling them realize there could grow a reading habit
out of class. The research of Rodrigo, Greenberg, and Segal (2014) shows learners develop a
positive attitude towards reading; the coordination with easy access to a well-equipped library
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containing a variety of genres and levels, significantly increases the chances for a learner to
create a reading habit.

3. Turkish as a Foreign Language

Since the origins of Turkish culture date back to many thousand years, the impact of its
language has definitely been constant in a large geographical region. Furthermore, within the
recent decades learning Turkish has gained more importance than ever because of sociological,
geographical and economic issues. (Erdem, 2017). One of the preeminent reasons of this could
be the growing number of immigrants who have recently become a sociological part of our
country. Especially, to teach Turkish, CEFR (Common European Framework of Reference) enables
us to achieve a basis for the elaboration of language syllabuses and curriculum guidelines, the
design of teaching and learning materials, and the assessment of foreign language proficiency.
Thanks to these improvements, Turkish as a foreign language had its share in designing and
implementing essential teaching and learning materials, yet supplementary references are still
insufficient especially for extensive reading. Thus, the main purpose of the study is to point
out the essential need of reading materials which are adjusted according to the levels of these
learners. Gliven (2014) claims that widely used Turkish coursebooks involve many texts used for
reading comprehension activities for A2 level on the other hand they are not suitable in terms of
readability. Doubtlessly Turkish learner readers find any kind of reading text in this environment
but the point is whether they have an accurate start in this process, encounter material suitable
for their levels, ages or even interests. In Turkey without hesitation there have been studies
conducted to increase the number of extensive reading materials out of coursebooks such as
Yunus Emre Instutite Publishing, Dilset Publishing, etc. Therefore the purpose of this study is to
seek the answers of the following questions

* |s there a need of supplementary extensive reading materials that are graded for the
specific levels, except the reading passages in the coursebooks, for the learners of Turkish as
foreign language (TFL)?

* Are the learners of TFL aware of their capability or incapability of reading literature
works of Turkish?

* What points possibly hinder the learners from not choosing extensive reading?
2. Methodology
2.1. Participants of the study

The participants of the study were 30 foreign English Language Teaching department
students in Bursa, Turkey between the ages of 19 and 25, from different countries such as
Turkmenistan, Syria, Hungary, Afghanistan, Yemen, and Indonesia with an experience of learning
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Turkish as a foreign language ranging from A2 to C1 level. Those who were enrolled in this
department after completing proficiency exam in English were also attending Turkish language
course provided by Bursa Uludag University ranging from Al to C1 level. The reason why they
were chosen as the participants of this study is they had heightened level of awareness towards
learning a foreign language because they have the capacity of handling three languages at a
time.

2.2. Design of the study

As a research instrument, a survey comprising two sections has been designed by the
researcher by taking two experts’ opinions to control the validity of it (Appendix 1). The survey
has both qualitative and quantitative properties assessing 30 participants’ responses. The first
group involves qualitative data collected through ten open-ended survey questions, however,
then, they were put into ranges and analyzed in a quantitative manner, aims an attempt to
understand the ways in which the participants made sense of Turkish as a foreign language such
as their personal properties such as their nationality, how long they have been in Turkey and
their Turkish level, also the points why they find Turkish as an easy or difficult language. The
findings of this section are used to see the correlation within their background knowledge and
the responses they had in the second section. Quantitative data were obtained via a 20 item,
five point, bilingual (English-Turkish) likert scale survey of which reliability value was found out as
Cronbach Alpha value «,817» as a means of investigating students’ opinions about their reading
habits in Turkish and finding available materials to their levels. The items, which help to clarify
directly or indirectly whether they need graded reader materials or not, were organized in sub-
sections by the researcher in advance but presented as a list of mixed items so that participants
could not figure out the purpose of the study and not violate the objectivity. These subsections
cover their point of views on the availability of finding reading materials (items 2, 3, 5, 8, 15),
reading as a hobby (items 1, 7), the language used in the books (items 9 to14) and their ways
to improve Turkish (4, 6, 16) finally their knowledge about Turkish literature writers and poets
(items 17 to 20). In this research instrument English is used as secondary instruction medium,
consequently, the participants who haven’t reached enough proficiency level in Turkish but are
good at English are able to response the items without hesitation. In addition to quantitative
analysis, to supplement the survey, a semi-structured interview was conducted with one third
of the participants for clarifying their responses to the research items by asking giving three
reasons why Turkish is a difficult or easy as a language and their interests in Turkish literature.

3. Results

Basing on the statistical analysis of the research items some significant points depicted in
the results. The responses given by the participants were put into interpretation by percentages.
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In this section, the percentages of some considerably more meaningful items can be seen in the
following. Table 1 contains descriptive data for availability of finding any kind of reading material.
Itis clearly seenin Table 1 that TFL learners experience no serious difficulty (30 % agree and 16,7%
totally disagree) in extensive reading materials as they are in Turkish speaking society. The bulk
of reading materials can easily found for the one who are interested in reading in Turkish. On the
other hand the ones who think that they encounter problems in finding materials for reading are
calculated as 16, 7% as totally disagree and the same percentage as disagree. Furthermore, as
stated above, the items of the survey are categorized in subsections, thus, correlation coefficient
of item 15 which represents one of the subsections indicating the difficulty in finding extensive
reading materials with the levels of the participants is found positive (r=0,448), as a second point
regarding this aspect is again a meaningful relation could also be stated between the proficiency
level of the acquirers and their view on insufficiency of reading texts in the coursebooks (r=0,103)
in Table 2.

Table 1. The participants’ response for the difficulty in finding reading materials

No difficulty in finding reading materials

M Totally disagree 16,7%

Disagree 16,7%
H Neither agree nor disagree 20%
W Agree %30

m Totally agree 16,7 %

Table 2. The correlation values between level of proficiency and availability of reading

materials for reading
Level of Proficiency
Finding materials for reading in Turkish 0,448
Insufficiency of reading texts in the coursebooks 0,104
Simplicity of language used in the books 0,72
An interest in simplified versions of Turkish classics | 0,11

In the survey, items 4, 6 and 16 indicate the ways learners improve their Turkish
strengthening the place of Turkish novels and stories in learning the target language and the
function of communication in Turkish; besides, the following table could also reflect the positive
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correlation of the need of further reading materials such as stories and novels, being attached to
coursebooks with the participants’ Turkish level, how long they have been in Turkey. Surprisingly
the last item shows a negative correlation between using Turkish for communication and their
level.

Table 3. The correlation values between learners’ way to improve Turkish and their level
and duration of learning Turkish

How long | Turkish Age
Turkish level
Item 4 Pearson Correlation ,136 ,086 ,000
(need of novels and stories for Sig. (2-tailed) 473 /653 1,000
improvement) N 30 30 30
Item 6 Pearson Correlation ,109 ,142 -,140
(Preferring coursebooks) Sig. (2-tailed) ,566 ,453 ,460
N 30 30 30
Iltem 16 (Turkish as Pearson Correlation -,214 -,103 -,202
communicaiton) Sig. (2-tailed) ,255 ,590 ,284
N 30 30 30

The participants’ opinion is also taken regarding the simplicity of language in the books
they read. The results seen in Table 4 show that the ones who find the language of the books
simple and easy to understand is only 16, 9 % when the responses of agree and totally agree
are added whereas almost half of the participants stay neutral to this point. Besides 30% of the
participants disagree that the books are simple in terms of language used. Also a meaningful
relation between the increase of level of Turkish and its convenience in reading (r=0, 72) could
be seen again in Table 2.

Table 4. The Simplicity of Language Used in the Books

Simplicity of language used in the books

Totally Agree 3,3

Agree 13,3 Totally disagree 13,3

Disagree 16,7
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In Table 5, vocabulary load, sentence structure and cultural elements found extensive
reading materials provide us a deeper look for the decision of simplicity. It should be noted
that sentence structure of reading material is mostly regarded as the source of difficulty in
comprehension, secondly, vocabulary load is not surprisingly seen as a factor of difficulty since
the average responses of agree and disagree is almost the same. Understanding the cultural
elements stated in the materials take the highest average point in Table 4 as they could not
exposure satisfactorily in the society they are in to evaluate the effect of culture. At last,
overall results of this table depict the lowest averages of the responses are gathered in totally
disagree section indicating that only small portion of the participants encounter little difficulty
in mentioned factors.

Table 5. The findings about vocabulary load, sentence structure and cultural elements

50

40

30

20

10

0

Totally Diagree Neutral Agree Totall Agree
disagree

M Difficulty in Vocabulary Load
Difficulty inSentence Structure

M Difficulty in Understanding Cultural Elements

Table 6 clearly shows almost half of the participants would like to get acquainted with the
simplified literary works of Turkish with the percentages of 40% agree and 10% totally agree. To
a closer look, as seen in Table 2, more proficient participants developed an interest in simplified
versions of Turkish classics basing on the correlation coefficient of item 18 (r=0,11).

Table 6. Preference of Reading Simplified Versions of Turkish Literary Works

M Totally Disagree Disagree ®m Neutral ®Agree M Totally Agree

3%
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To support this situation also Table 7 reveals the fact the Turkish learners cannot have
enough opportunity to learn about Turkish authors and poets thus, this could be assumed
as a meaningful relation between the previous tables which represents the frequency of the
preference of reading simplified versions. Basing on the both tables, the need and interest of
reading Turkish literature can be seen in accordance with the responses given by the participants.

Table 7. The recognition of Turkish authors and poets

45

40

35

30

25
20

15

10

5

0
Totally Disagree Neutral Agree Totally
Disagree Agree

By basing on the interview questions, the participants from Turkic countries state that
Turkish is easy to learn because of the similarity of both languages, some participants whose
mother tongue is Arabic admit that common vocabulary items are found in Turkish in addition
to easiness of learning Turkish most common reasons why Turkish is hard to cope with are
the idioms, proverbs and the length of sentence structure. Secondly, difference in alphabets
and pronunciation came as another difficulty. Especially to comprehend idioms and proverbs
extensive reading materials provide great opportunities for them to gather their meanings
indirectly.

3.1. Discussion

It is clearly revealed from the data that, to some extent, most of the learners of TFL
developed the habit of reading by the help of their learning experience and it is because they
have been living in Turkey. Finding any kind of reading material is not assumed as a problem
for them (newspapers, academic sources, magazines, books). Although this seems as a great
opportunity for them, concerning the levels of proficiency that are stated in CEFR (2013) the
learners below B2 level may be distracted and demotivated by extensive reading materials
covering authentic ones. Considering the purpose of teaching Turkish, especially focusing on
reading skills, graded readers may achieve a smooth flow to upper levels. This reveals no matter
how easily they can reach any sort of reading input in the target language, they are still and will
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be in need of dealing with appropriate texts suitable for their grades. At this point, it should
be emphasized that the need of graded readers as we see above in Table 4 that depicts the
need of vocabulary and structural simplification also modified cultural patterns. Another issue
for enhancing more efficient reader population is to move them out of the coursebooks and
from the reading texts that only aim to increase grammatical or vocabulary capacity of the
learners to the sources like graded readers that will enable them to feel the emotion Turkish
literature supplies. In his study, Claridge (2012) mentions that the learners’ answers indicated
the interest of how the reading made them “feel” during the reading event, most appeared to
want a primarily emotional, rather than cognitive, experience from their reading. Secondarily,
library facilities offering such learners a large selection of graded reader sources; as an instance
of this many English graded reader publishers provide both classics and others, including plenty
of romantic fictions, thrillers, and action tales. Improving graded readers would also play as a
positive reinforcement to familiarize them to Turkish literature, thus these learners gradually

evolve into “readers” of the target language.

Itis admitted that the learners could reach extensive reading materials with ease, however
they express that they still have problems mostly in mastering the sentence structure and cultural
elements. Although Turkish learners are well equipped with grammar knowledge and vocabulary
capacity offered in courses or in coursebooks, basing on the interview, they realize that they
have more to compensate the instances when they are involved more in the social encounters.
In this case, specially modified or simplified selections of extensive reading sources named as

graded readers enabling them to be prepared become a necessity for the field.

The interest and the need of learning more about Turkish literature is another issue
that is worth mentioning basing on graded readers selection. Basing on the interviews with
the participants, they mostly express an opinion to read Turkish classics such as Yasar Kemal,
Orhan Pamuk, even poems of Orhan Veli Kanik and Ahmet Hasim. This definitely shows that the
growing number of interest can be stated as the population of TFL learners increases. Concerning
this aspect, not only the need of original graded readers but also adapted literary works can
be distinguished. Besides, TFL learners can witness the richness and the value of Turkish
literature from the very beginning. Compared such adapted materials to the original readers, it
is indispensable to admit that more arduous effort should be performed to produce adapted or
modified literary works used for L2 acquirers. Similarly, Hill (2008, p.187) points out that “only
fiction provides the type of text that can develop a learner’s fluency”. His view may also favors
that good non-fiction graded readers are hard to produce because “they make demands that
cannot be met by graded text, which permits the expression of only the simplest of information

which everyone knows already.
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It is also derived from the data with %33,3 average result and from the interview the
participants prefer to remain neutral for using Turkish in communication. This is because of the
participants’ special situation as they primarily attend English Language Teaching department,
therefore, communicating in English could be privileged purpose for them. As an instance for
this, some participants preferred speaking English during the interviews saying that they believe
they could express themselves in English better. Strikingly, it could be assumed from this single
case that English is the language to be chosen by some learners for speaking even though the
aim of the study is to clarify the place of Turkish as communication tool. Even this case can show
the lack of sources, improvements to let them speak out. Thus reading provides learners to
gather self-confidence and motivation to take a part in communication in the society. Ur (1996)
and Zhang (2009) state that it improves oral skills. Availability of variety of materials could play
an important role for TFL learners to come across different structures, conversation examples
and colloquial expressions. As Aksan (2000, p.7) states that power of vocabulary does not only
involve the words of the language but also proverbs, fixed expressions and variety of phrasal
forms.

3.2. Points For Further Studies

This would be useful to remind the purpose of this study as to analyze the views of learners
of Turkish as a foreign language (TFL) about the necessity of the graded readers in order to better
focus on the further implementations.

The background process (corpus studies, grammatical properties, style etc.) should be
focused more in scientific studies rather than publishing Turkish graded readers. It is known that
some Turkish corpus applications (Turkish National Corpus, METU Turkish Corpus and TS Corpus
etc.) are currently in use. Integrating such applications into determining vocabulary choice, word
and level relations for forming graded readers could be one of the further steps. Basing on the
information provided by the data from corpus, the principles and background of Turkish grading
system of supplementary extensive reading materials can be proposed. This would provide a set
of opportunities for the variety of simplified reading materials (concerning the age, interest and
purpose etc.).

Although the primary purpose of the study is to project the need of graded readers in
Turkish, a closely related issue emerged from the responses of the participants: One more step
further, -despite the criticisms- simplified versions of classic works of Turkish literature could also
be very essential option for graded reading selections. Although simplification of literary works
is quite delicate issue as these works undergo a procedure of grading without seriously violating
the writer’s style, the literary elements and taste of reading that differentiate them from original
graded readers.
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APPENDIX 1.
Degerli Katilimci,

Size toplam iki béliimden olusmus bir anket verilmistir. ilk bélimde kisisel bilgilerinizi agik uglu
olarak belirtiniz, ikinci bolimde size yoneltilen toplam 20 ifadeyi okuyarak kendinize en
uygun secenegi isaretleyiniz.

Katiliminiz igin tesekkir ederim.
Dear Participant,

The survey you are presented involves two sections. In first section, you state your answers in
the blanks, in the second, read statements given in the list and mark the best choice
according to you.

Thanks for your participation.

Boliim 1/Section 1:

Asagidaki sorulari cevaplayiniz. (Answer the following questions.)

1. Nerelisiniz? (Where are you from?) ...t

2. YaSINIZ (YOUF @8 2) ittt ettt aae v s s ere s

3. Bolimuniz (Your department?):

4. Kag yildir Turkiye’desiniz?(How long have you been in TUrKeY ?):.....cccceveereiveece e
5. Anadiliniz (Your mother tONGUE )ittt e

6. Turkge 6greniyor musunuz? Nerede?(Doyoulearn Turkish? HOWI0Ng ?)ieuecveeieveecveeeeee e

7. Tirkge seviyeniz? (Your TUrkish [€VEl?) i....c.uceiceiece e
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Béliim 2/Section 2

Kesinlikle

katilmiyorum.

Totally
disagree

Katilmiyorum.
Disagree

Kararsizim.
Neither
agree nor
disagree

Katiliyorum.
Agree

Kesinlikle
katihyorum.
Absolutely
agree

Kitap okumayi seviyorum
( I'like reading books.)

Ders kitaplarindaki yeterli
sayida okuma pargalarini
buluyorum.

(I find enough reading
passages in the cousebooks.)

Turkce 6grenirken okuma
kitaplari da kullaniyorum.
(I use reading books while
learning Turkish.)

Turkee kitaplar (hikaye/roman)
okumak Tirkgemi gelistiriyor.
(Reading Turkish books
(stories/ novels) improves my
Turkish.)

Ders kitaplari digindaki
materyaller de en az onlar
kadar onemli.

Language materials except
coursebooks have also the
same importance.

Turkgeyi ders kitaplariyla daha
etkili 6greniyorum.

( I'learn Turkish with
coursebooks more effectively.)

Kitap okumak 6nde gelen
hobilerimdendir.

(Reading is one of my pre-
eminent hobby.)

Turkce 6grenirken okuma kitabi
bulmakta zorluk gekmiyorum.
(I have no difficulty in finding
Turkish reading books.)

Okuma kitaplari benim
seviyeme hitap ediyor
(The level of the reading books
is appropriate for me.)

10

Okuma kitaplarinin dilini
karmasik buluyorum.
(The language of the books is

complex for me.)
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11

Okurken sozcukleri anlamada
gugcluk cekiyorum.

(I have no difficulty in
understanding vocabulary
while reading.)

12

Climle yapilarini anlamak bana
zor geliyor.

(I have no difficulty in
understanding sentence
structure while reading.)

13

Okuma kitaplarinin dilini basit
buluyorum.

(The language used in reading
books is simple for me

14

Okuma esnasinda kultdrel
Ogeleri anlamakta zorluk
yaslyorum.

(It is not problem for me to
understand cultural elements
in the reading texts.)

15

Seviyeme uygun okuma
malzemesi bulmakta zorluk
cekiyorum.

(I encounter some problems
while finding suitable materials
for my level.)

16

Arkadaslarimla konusurken
Turkgeyi 6zellikle tercih
ediyorum.

( lespecially prefer Turkish
while communicating with my
friends.)

17

Turk edebiyati yazarlarini
okumak isterim.

(I prefer to read Turkish
authors.)

18

Turk edebiyati eserlerini
okumaya baslamak igin
sadelestirilmis versiyonlarini
tercih ederim.

(I prefer simplified versions of
the works to originals to start
reading Turkish literature.)

19

Turk edebiyati eserlerini
okuyabiliyorum.

(I can read the works of Turkish
literatiire.)

20

Turk edebiyati yazar ve
sairlerini taniyorum.

(I know some of the poets and
authors of Turkish literature.
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0z

Bilissel bakis agisi ¢ergevesinde kavramsal metaforlarin
glinliik yasantimizda kullandigimiz dilin bigcimlenmesinde
onemli rol oynadigi kabul edilmektedir (Lakoff & Johnson,
1980). Kavramsal metaforlar dillere  ézgi  kiiltiirel
farkhliklari belirlemede olduk¢a énemli bir role sahiptir.
Oyle ki, belirli kavramlarin kiiltiire 6zgii gériiniimlerinin
incelenmesinde kavramsal metaforlar dillere 6zgii énemli
ipuclari sunabilmektedir (Kévecses, 2010; Kévecses, 2005;
Lakoff; 1993). Bu ¢calisma “fal” kavraminin Tiirkgede nasil
kavramlastirildigini bilissel dilbilim bakis agisini kullanarak
ve derlem temelli bir yaklasimla ele almayi amaglamaktadir.
S6z konusu amag¢ dogrultusunda FAL sorgusu igin Tiirkge
Ulusal Derleminden (TNCv3) cekilen érnekler incelenmis ve fal
kavramina iliskin kavramsal metaforlarin dékimii yapilmistir.
Daha sonra derlem sorgusundan elde edilen veriler incelenmis
ve yorumlanmistir. Calismadan elde edilen bulgular Tiirk¢ede
fal kavraminin en fazla SOMUT VARLIK, NESNE, INSAN, INANC
ve KAP kaynak alanlariyla kavramlastirildigini géstermistir.

27

Abstract

From a cognitive perspective, it is accepted that conceptual
metaphors play an important role in shaping our daily
language (Lakoff & Johnson, 1980). Conceptual metaphors
play an important role in establishing cultural differences
specific to languages; such that when investigating the
culture-specific features of certain concepts, conceptual
metaphors can present important language-specific clues
(Kévecses, 2010; Kévecses, 2005; Lakoff; 1993). This study
aims to investigate the conceptualization of “fortune-telling”
in Turkish using a cognitive linguistics view and a corpus
based approach. To reach this aim, the Turkish National
Corpus (TNCv3) was queried for the word fortune-telling and
the metaphors relating to the concept of fortune-telling were
listed. Afterwards, this data was examined and interpreted.
The findings of the study show that fortune-telling is
conceptualized in the source domains of CONCRETE ENTITY,
OBJECT, HUMAN, BELIEF and CONTAINER.
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Giris

Fal cogu kultliirde gelecekten haber almak amaciyla basvurulan ve pek ¢ok farkli tiriyle
dne c¢ikan bir kavram olarak bilinmektedir. Oyle ki caglar boyunca insanlar farkli yollarla
gelecekten haber almaya calismis, bu konuda el fali, iskambil fali, kahve fali, tarot fali, nohut fali,
bakla fali, ayna fali gibi sayisiz yontem gelistirmistir (Yesilyurt, 2000). Fal gliniimtzde de farkh
yas, egitim diizeyi, toplumsal konum ya da etnik gruptan insanlarin ilgisini ceken bir olgu olarak
toplumlarda yerini korumaktadir. Kimi arastirmacilar, gelecegi 6grenmeye iliskin bu arayisin
bir toplumun kiltiirel ve toplumsal kimligini aramanin bir yolu olabilecegini 6ne slirmekte,
fal bakmanin fen ve teknolojiden uzak bir bilgi tlirt arayisinin da bir gostergesi olabilecegini
dusinmektedir (Aphek & Tobin, 1990). Fala olan ilginin nedeni ne olursa olsun farkh kiltirlerde
falin insanlarin toplumsal yasaminda 6nemli yeri oldugunu kabul etmek gerekmektedir. Bunun
yani sira farkh kilturlerde fal gelecekten haber vermenin yani sira hastaliklar iyilestirmek,
kisilerarasi iliski kurmak gibi farkl islevler icin de bir ara¢ olarak kullaniimaktadir (AlagozIQ,
2007). Ornegin Tirk kiltirinde kahve fali kadinlar arasinda kahve icme cercevesi icerisinde
yer alan toplumsal bir olay olarak 6ne ¢ikmaktadir. Cin, Tayvan gibi Uzakdogu ulkelerinde fal
bakma islemi hastaliklari iyilestirme amaciyla kullaniimaktadir (Greenblatt, 1979’dan aktaran
Alagd6zli, 2007). Kiltarler arasindaki bu tur farkliliklarin dilsel gérinimlerde de farkhliklar
olusturmasi beklendik bir durumdur. Bu noktada farkl dillerde, farkli kultirlerde fal olgusunun
nasil kavramlastirildigl ve bu kavramlastirmanin nasil dile getirildigi ilgi cekici bir soru olarak
karsimiza ¢itkmaktadir. Bu temel soru cercevesinde bu calisma farkli topluluklarda farkl islevlere
sahip olan fal olgusunun Tirkcede nasil kavramlastirildigini ortaya koymayl amaglamaktadir.
S6z konusu kavramlastirmalarin dile nasil yansidigini gésteren en 6nemli ipuglari kavramsal
metaforlardir (Lakoff & Johnson, 1980). Oyle ki kavramsal metaforlar bireylerin iginde yasadig
diinyayi ve deneyimlerini kavramlastirmanin yoludur. S6z konusu kavramlastirmalar dilde dilsel
metaforlarla somutluk kazanmaktadir. Bu bilgiden hareketle calismada Turkcede “fal” kavramina
yonelik kavramsal metaforlar incelenmistir. Bu slirecte kavramlastirmalar bilissel dilbilimin bakis
acistyla ve derlem temelli bir yaklasimla ele alinmistir. Calismanin amacina ulagsmak icin asagidaki
sorulara yanit aranmigtir:

1. Tiirkge Ulusal Derleminde (TNCv3) fal kavramina iliskin kavramsal metaforlarda yer alan
kaynak alanlar nelerdir?

2. Turkcede fal kavramini kavramlastiran kaynak alanlar goz 6éniinde bulunduruldugunda
kiltlire 6zgl kavramlastirmalarda dikkat ceken 6zellikler nelerdir?

Calismada yukaridaki arastirma sorularina yanit verebilmek icin, dncelikle s6z konusu
kavramlastirmanin belirlenmesine temel olusturacak kuramsal cerceve tanitilacak, ardindan
izlenen yontem betimlenecektir. Daha sonra elde edilen bulgular ve bu bulgular sonucunda
erisilen vargilar tartisilacaktr.
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1. Kuramsal Cerceve

Cahsmada fal kavramina iliskin kavramlastirmalar bilissel dilbilim bakis agisiyla ve
Kavramsal Metafor Kurami (Lakoff & Johnson, 1980) cercevesinde ele alinacaktir. Bu bolimde
calismadaki ¢oziimlemeye temel olusturacak olan Kavramsal Metafor Kuraminin (1980) temel
kavramlari ve metafor-kiltir iliskisi 6zetlenecektir.

1.1. Kavramsal Metafor Kurami

Kavramsal Metafor Kurami, metaforlarin distincenin ve bireyin zihnindeki kavramsal
sistemin bir parcasi oldugunu kabul etmekte, glindelik dilin bir 6zelligi oldugunu 6ne stirmektedir
(Lakoff & Johnson, 1980). Oyle ki s6z konusu kurama gére diisiince sistemi metaforiktir. Bireyler
bu metaforik sistem icerisinde belirli deneyim alanlari arasinda iliski kurarak kavramlastirmalar
yapmaktadir. Kavramsal metafor s6z konusu deneyim alanlari arasindaki iliskilendirmeler
sonucunda ortaya ¢ikan bir kavramlastirmanin Grinadir. S6z konusu deneyim alanlari kavramsal
alan(lar) olarak adlandiriimaktadir (Kovecses, 2010). Kavramsal metaforu olusturan kavramsal
alanlardan biri daha soyut, digeri ise daha somuttur. Daha somut olan kaynak alan baska bir
kavramsal alani anlamak ve tanimlamak icin metaforik ifadelerin secildigi alandir. Daha soyut
olan hedef alan ise, bu yolla anlasilan alandir. insan zihni kaynak alani kullanarak hedef alani
anlamaya ve kavramlastirmalara ulasmaya calisir. S6z konusu kavramlastirmalara ulasmak icin
kavramsalalanlararasindailiskilendirmeler kurar. Bu iliskilendirmeler iki deneyim alani arasindaki
eslemeleri icermektedir. Alanlararasi bu iliskilendirmeler Sekil (1)'de gosterilmektedir.

KAVRAMSAL _ KAVRAMSAL
ALAN - 5 ALAN
A - B

Sekil (1): Kavramsal metaforlarda alanlar arasi eslemelerin gériintimleri

S6zi edilen kavramlarin belirginlik kazanmasi igin yukarida betimlenen 6zellikleri TARTISMA
YOLCULUKTUR kavramsal metaforu ornegi tGizerinden agiklayalim:

KAYNAK ALAN HEDEF ALAN

(YOLCULUK) (TARTISMA)

Yolcular - Tartismada yer alan katilimcilar
Yolculuk - Tartisma

Yol/rota — Tartismadaki ilerleme

Hedef - Tartigmanin amaci

Katedilen mesafe - Tartismada kaydedilen gelisme

Yol Gzerindeki engeller - Tartisma sirasinda karsilasilan giglikler
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Ornekte soyut bir kavram olan TARTISMA daha somut olan YOLCULUK kavrami baglaminda
kavramlastirlmistir. S6z konusu kavramsal metaforda yoLcuLuk kavramina iliskin bilgi ve
deneyimlerimiz TARTISMA kavramina iliskin bilgi ve deneyimlerimizle iliskilendirilmektedir.
Oyle ki, tartisma kavrami yolculukla, tartismada yer alan katilimcilar yolcularla, tartismadaki
ilerleme yolculukta izlenen yol ile, tarismanin amaci yolun ulasmak istedigi yer ya da hedefle,
tartismada kaydedilen gelisme yolculukta kat edilen mesafe ile, tartisma sirasinda karsilasilan
glclikler yol Gizerindeki engellerle eslenmektedir. TARTISMA YOLCULUKTUR kavramsal metaforunu
bicimlendiren eslemeler ve kavramlastirmalar Tirkcede asagida sunulan 6rneklerde yer alan

dilsel metaforlarla somutlasmaktadir:
(1) Bu konuyu tartisirken adim adim ilerleyecegiz.
(2) Tartismamizda yeterince yol alamadik.
(3) Bu konuya daha sonra gelecegiz.
(4) Tarismamizin sonunda ilging bir sonuca ulastik.
(5) Bir uzlasima vardik sayilir.
(6) Tartismaya nereden baslasak?
(7) Konuyu takip edebiliyor musun?

(1)-(7)'de de gorildugi gibi, Tirkcede TARTISMA kavramina yonelik dilsel metaforlar
YOLCULUK kavraminin belirli ozellikleriyle eslenmektedir. Gorildigi gibi verilen 6rnekte yer
alan eslemeler yolculuk kavraminin cogu 06zelligiyle iliskilendirilmektedir: yolda ilerleme,
engellere takilma, yolun sonuna varma ya da yolun sonuna varamama gibi. Bir kaynak alanla
iliskili ek bilginin daha zengin eslemelerle bir hedef alana aktarilmasina metaforik gerektirim
(metaphoric entailment) denir. Metaforik gerektirimler bir Kavramsal Metaforun ortak
ozelligidir. TARTISMA YOLCULUKTUR orneginde oldugu gibi kimi Kavramsal Metaforlar zengin
eslemelere ve gerektirimlere sahip olabilir. Gerektirimler kiiltiirlenme siireciyle olusan diinya
bilgisi, yani uzmanhk gerektirmeyen siradan gindelik bilgiyle ortaya cikmaktadir (Kévecses,
2010). Dolayisiyla evrensel sayilabilecek bir kavramsal metaforun eslemeleri ve gerektirimleri
bile farkh dillerde kiltire 6zgl farkli gorinimler sergileyebilmektedir. Bu nedenle, dillerde
ve kiltlrlerde belli bir hedef alanin kavramlastiriimasinda kavramsal metaforlara iliskin alan

farkhliklari goriilebilmektedir (Kovecses, 2005).

Bu calismada FAL hedef kavraminin hangi kaynak kavramlarla ve hangi kavramsal
metaforlarla kavramlastirildigl yukarida betimlenen kavramsal bilgiler i1sig§inda betimlenmeye
calisilmistir.
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1.2. Metafor ve Kultiir

Dillere 0zgli kiltirel gorinimler kavramsal metaforlarin  dagilimini  etkileyen
ozelliklerdir. Bir baska deyisle, kiltlirlerarasi ve kiltur-ici farklilasmalar dogrudan dogruya
dilsel secimlere de yansir. Kiltlrel degisimler en fazla metaforlara 6zgl alan secimlerinde,
metaforik gerektirimlerde ve ayrintilandirmalarda ve metaforlarin hangi yonlerinin vurgulandigi
konularinda belirginlestirmektedir (Kovecses, 2005; Kovecses, 2010). S6z konusu 6zellikleri ise
kiltlrel baglam, dogal fiziksel cevre gibi 6zellikler etkilemektedir. Yani, toplumlarin kiltiirlenme
bicimleri, yasam bicimleri dogrudan dogruya dilsel se¢imleri belirleyen etmenler olarak ortaya
cikmaktadir. Ornegin bir toplumun yasadig dogal cevre, hava kosullari gibi 6zellikler dilsel
metaforlarin segimlerini etkileyebilecegi gibi (Arica-Akkdk, 2017); toplumun bireyci (individualist)
ya da ortaklasaci (collectivist) bir toplum olmasi da metaforlarin se¢ciminde rol oynayabilmektedir
(Aksan, 2006; Yu, 1995; Maalej, 2004). Calismanin ele aldigl FAL kavrami toplumlarin kiiltiirlenme
bicimiyle iliskili bir kavram oldugundan metafor-kiiltir iliskisi goz 6niinde bulunduruldugunda
farkh kiiltirlerde dikkat cekici 6zellikler sunmasi beklenmektedir. Ornegin Tirk kiltiirinde
FAL kiltirel eylem olarak bir birlik ve beraberlik olusturma ve arkadaslik/dostluk iliskilerini
iyilestirilme stratejisi olarak kabul edilmektedir (Alag6zli, 2007). Buna karsin kahve fali
bakilmayan kiltirlerde boyle bir kavramlastirma olmamasi olagandir. Bu agidan bakildiginda
fal kavraminin kavramlastiriimasinda kaltirlere 6zgli farkli metaforik goriinimlerin ortaya
¢tkmasi kaginilmazdir. Bu nedenle FAL kavramina iliskin kavramsal metaforlarin Tirkgeye ve Tirk
kiltlriine 6zel gorinimlere iliskin ipucglari vermesi beklenmektedir.

2. Yontem

Cahsmada FAL olgusuna iliskin kavramlastirmalar derlem temelli bir yontemle ele
alinmistir. FAL sorgusu i¢in Tirkge Ulusal Derlemi’'nden (TNCv3) cekilen érnekler incelenmistir.
50 milyon sozcikten olusan ve ginlimiz Tirkgesinin dengeli, blylk olcekli genel amach bir
derlemi olarak tasarlanan Tiurkge Ulusal Derlemi Stiriim 3.0 (TNCv3) 1990-2013 yillarini kapsayan
24 yillik bir doneme ait farkl alan ve tiirlerden yazili ve s6zIi 6rneklerini igeren, genis kapsamli,
dengeli ve temsil yeterliligine sahip, genel amach bir referans derlemdir (Aksan ve dig., 2016;
https://v3.tnc.org.tr/tnc/about-tnc). Fal kavramina iliskin derlem sorgusu dogrudan derlemin
web sitesi lzerinden gercgeklestirilmis ve bicimbirim arama teknigiyle gerceklestirilmistir.
Derlemde fal kavrami sorgulanirken “bassozcik” ve ait oldugu sozciik tlri olarak da “ad” tiri
secilerek sorgulama yapilmistir. Ardindan elde edilen veriler ikincil bir analiz icin derlemden
alinarak bulunduklari baglamla birlikte Excel formatina aktariimis ve metaforik kaynak alanlar
belirlenmistir. Belirlenen metaforik kaynak alanlarin siklk ve yiizdeleri hesaplanmistir.

Derlem verisinde yer alan dilsel metaforlar icgorii/sezgi temelli metafor ¢éziimleme
yaklasimi temel alinarak yapilmistir (Bkz. Lakoff &Kovecses, 1987; Kovecses, 2008; 2010).
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Bu yaklasimda oncelikle secilen hedef kavramin yorumlanabilmesi icin kullanilan dilsel
ifadeler incelenip, temel (literal) anlaminin disinda kullanilan dilsel ifadeler metafor olarak
isaretlenmektedir. Daha sonra arastirmaci tarafindan metaforik anlam igerdigi diisinilen dilsel
ifadelerin hangi kaynak alanlari 6rnekledigi belirlenmekte ve hedef-kaynak alan arasindaki
eslemeler bulunmaktadir. Ardindan, hedef kavrami yorumlamak igin segilen kaynak alanlar
dogrultusunda elde edilen bulgular yorumlanmaktadir. S6z konusu ¢éziimleme yolu ¢ergevesinde
bu calismada derlem verileri asagidaki adimlar izlenerek ¢o6ziimlenmis ve hedef kavramlari
belirleyen kaynak alanlar ¢cercevesinde yorumlanmistir:

* Oncelikle derlem verisinde incelenmek (izere hedef alan olarak FAL kavrami belirlenmistir

* ikinci asama verilerin toplanmasi asamasidir. Bu asamada derlem verisi icinde sorgunun
nasil ve hangi 6lcltlere gore yapilacagi belirlenmistir. Buna gore derlemde FAL kavrami tim yillar
(1990-2013 yillari) ve tiim metin tirleri secilerek ve bassozciik olarak (falim, falin, fallari, falda
vb. cekimlerini de icerek sekilde) sorgulanmistir.

* Uclincii asamada elde edilen derlem verisi MsExcel formatina aktariimis ve arastirmaci
sezgilerini kullanarak dilsel metaforlar belirlenmis, metaforik olmayan goérinimler veri
tabanindan gikariimistir.

e DoOrdlincli asamada, FAL kavramina iliskin belirlenen dilsel metaforlarin hangi kaynak
alanlari 6rneklendigi belirlenmistir.

e Besinci asamada belirlenen kaynak kavramlarin fal kavraminin hangi 6zellikleriyle
eslestigi cikarsama yoluyla bulunmustur.

e Altinci asamada cikarsama yoluyla bulunan kaynak kavramlarin hangi kavramsal
metaforlari olusturdugu belirlenmistir.

* Yedinciagsamada bulunan kavramsal metaforlarin dagilimlarive eslemeleri belirlenmistir.
* Son asamada elde edilen veriler yorumlanmstir.

Arastirmada Tirkge Ulusal Derlemi (TNCv3) “fal” sorgusu icin toplam 894 sonug vermistir.
Ozel adlar (Orn. Falla), fal kavramina génderim yapmayip farkli bir imgesel anlam kazanan
dilsel ifadeler (Orn. gozleri fal tasi gibi acilmak), herhangi bir baglamdan bagimsiz kullanilan ve
metaforik olmayan 6rnekler veri tabanindan ¢ikarildiginda 676 dizilim sonucu elde edilmistir.
Calismanin ilerleyen boélimiinde s6zi edilen 676 6rnekten yola cikilarak elde edilmis olan
bulgular 6zetlenmektedir.

3. Bulgular

Arastirma sonucunda “fal” sorgusu icin arama yapildiginda ve anlam tiiri olarak da adlar
segildiginde Tirkge Ulusal Derlemi (TNCv3) toplam 894 bassozciik sonucu vermistir. S6z konusu
orneklerden metaforik anlam icerenler secildiginde 676 sonug elde edilmistir. Elde edilen 676
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dizilim sonucunda FALIN kavramlastiriimasinda yararlanilan kaynak alanlar belirlenmistir. Fal
kavramina iliskin 40 kaynak alan belirlenmistir. En sik kullanilan ilk 20 kaynak alan Tablo (1)'de
sunuldugu gibidir.

Tablo (1): Fal kavramina iliskin metaforik kaynak alanlarin dagilimi

Kaynak Alan Sayi Yiizde
SOMUT VARLIK 252 37,28
NESNE 127 18,79
iINSAN 52 9,69
INANC 46 6,8
KAP 31 4,59
KAYNAK 21 3,11
YOL 17 2,51
UMUT 11 1,63
BAGIMLILIK 9 1,33
OLUMSUZ OLGU 9 1,33
BiLiM 8 1,18
HOBI 8 1,18
SAVASCI 8 1,18
GUC 7 1,04
SISTEM 6 0,89
GELENEK 5 0,74
MESA) 5 0,74
MODA 5 0,74
SEVGILI 5 0,74
KAZANC YOLU 4 0,59

Tablo (1)'deki bulgular géz 6niinde bulunduruldugunda en sik kullanilan kaynak alanlar
siraslyla SOMUT VARLIK (%37,28), NESNE (%18,79), iNSAN (%9,69), iINANG (6,80), KAP (%4,59),
YOL (%2,51), UMUT (%1,33), BAGIMLILIK (%1,33), OLUMSUZ OLGU (%1,33), BiLim (%1,18) kaynak
alanlaridir. Asagida one cikan ilk bes kaynak alan 6rneklenmektedir.

FAL SOMUT BIR VARLIKTIR

Tablo (1)’de de gorildugi gibi FAL kavramina yonelik kavramlastirmalarda kullanilan
kaynak alanlar gz 6niinde bulunduruldugunda %37.28 ile SOMUT VARLIK kaynak alaninin dne
ciktig gozlenmektedir. S6z konusu orneklerde FAL bakilabilen, gériilebilen SOMUT BiR VARLIK
olarak kavramlastirilmaktadir. (8), (9) ve (10)’'da FAL kavrami bakmak, baktirmak, géz atmak
eylemleriyle gorilebilen somut bir varlik olarak kavramlastirilmaktadir.
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(8) Mahalle karilarinin kahve fali bakarken fincanda goérdiiklerine bozulup sakiz ¢itlatmay
durdurduklari an...

(9) Tabii Akcay’a gidip cilgin teyzeme fal baktirmadan doniilmez, o ylizden Usenmeden
kahveler yapip falimizi fallattik.

(20) Bir ilim adami, burada ilmini yapar, laboratuarindan disariya ¢ikinca veya ¢ikmadan
ibadetini yapar; gider gazetenin fal kismina, yildiz falina géz atar; hatta inanir ona; yani bitin bu
degisik dlisiinceler insan zihninde ayni anda bulunabilir.

FAL NESNEDIR

Fal kavramina yonelik kavramlastirmalar arasinda en sik kullanilan ikinci kaynak alan
%18,79’la NESNE kaynak alanidir. Nesne kaynak alani farkli eslemeler ve ayrintilandirmalar
icermektedir. Buna gore fal, agilabilen, kapanabilen, tutulabilen, birbirine baglanabilen bir NESNE
olarak goriilmektedir (bkz.11-16).

(11) Fal agcan kadinlar vardir glinesin battigl saatlerde avare disler kuran, kendi kendine
mevsimler 6tesinde gezinen.

(12) ADAM: Kadin, “Fal kapayin da bakayim!” diye tutturuyor.
(13) Hayatimin askini porselen bir fincanin dibinde arilyorum! Bol bol fal kapatiyorum.

(14) Yakasini getenin elinden zor kurtaran Hadi adl bir tanik ise ¢etenin kendini 6ldirme
karariicin Gg¢ kez Kuran’dan fal tuttugunu, Gicinde de rasgele actiklari sayfada olumsuz bir yanitla
karsilastiklarindan serbest birakildigini anlatti.

(15) Yanimdaki kadinsa fotografa bakip “fal tutuyor” sanki: Hanginiz daha ¢ok seviyordu
beni? Hanginiz gercekten seviyordu?

(16) DYP cevrelerinde de “Ciller gelecegini fallara mi bagladi?” sorulari soruluyordu.

(17), (18) ve (19)’'da da gorulebilecegi gibi fal ayrica renkli, kirli ya da boyutu degisebilen
bir nesne olarak kavramlastiriimaktadir

(17) ...mavi bir fal gibi acilinca 6nimde”

(18) Efsunkar nazarlari altinda fal kiigiildii, fal acizlesti.

(19) Falin pisliginden, koétuliginden, gereksizliginden dem vurdu.

Fal (20)’de oldugu gibi okunabilen bir metin, yazili bir kaynak olarak kavramlastiriimaktadir.

(20) Mehmed Rauf artik garp musikisinin sayisiz bestesinde kendi dlissel hayatinin fallarini
okuyordu; mizikler, besteler ve ezgiler onda asklar ¢agristiriyordu.
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FAL INSANDIR

DerlemverilerindeneldeedilenbulgularabakildigindaFALkavraminayonelikensikkullanilan
Uglinct kaynak alan iNsANdIr. FAL kavrami %6,36 oraninda iNSAN olarak kavramlastirilmistir.
S6z konusu kavramlastirma cok sayida esleme ve ayrintilandirma icermektedir. FAL iINSANDIR
kavramsal metaforuna yonelik ayrintilandirmalar soyledir.

FAL KONUSAN BiR iINSANDIR

insan kaynak alanina iliskin &rneklerin %78’inde fal konusan bir insan olarak
kavramlastiriimistir. S6z konusu 6rneklerde fal bir seyler séyleyen (21 ve 22), vaatte bulunan
(23), fikir veren (24), bir insan olarak kavramlastiriimaktadir.

(21) Caniniyitirmek mesele mi, diyor fal, k6tlisu cinini yitirmek olmal.

(22) Bitmeli, “Ailede huzursuzluk!” dediydi fal, ¢cikti aynisiyla.

(23) Fal istikrarsiz bir yol vadediyordu.

(24) Fal da onlara iyi bir fikir verir -Okuyucularin ortak fikri: Bu yazarin akh yok fikri var ya!-
FAL HABER VEREN iNSANDIR

(25)’'de de gorilebilecegi gibi kimi 6rneklerde fal haber veren bir insan olarak
kavramlastiriimaktadir.

(25) Her glin slirpriz yasanmaz ya! Fali haber verdi, yasandi bitti.

FAL REHBERDIR

(26) ve (27)'de fal bir rehber, danisilan bir insan olarak kavramlastirilmaktadir.
(26) Keske fala danissayd..

(27) ...bu gelecegi 6ngorebilmek icin bir fala basvurmaksa neden kimi “in” ve kimi de “out”
oluyor? Remil, Bati'da, “geomancie” olarak taninir ve Uzakdogu kokenli bilinir.

FAL YALAN SOYLEYEN iNSANDIR

Kimi orneklerde de fal yalan soyleyen (28) ya da sdylemeyen (29) bir insan olarak
kavramlagtiriimaktadir.

(28) “Fal da yalancilasti, sahtekarlast.” diye duslin(yor.
(29) “Benim falim yalan séylemez” dedi Cingene, kaslarini catip.
FAL INANCTIR

Fal kavraminin kavramlastiriimasinda sik kullanilan bir baska ortak kavramlastirma da
iNANC kaynak alanini 6rnekleyen dilsel ifadelerle sunulmaktadir. S6z konusu kavramlastirmalarin
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derlemdeki orani %6,80’dir. INANG kaynak alanina yénelik érneklerde fal bir inang, yanlis ya da
batil inang ya da bir giinah olarak kavramlastiriimaktadir. Oyle ki fal inanilmamasi gerektigi halde
cok kisinin inandigi ve giivendigi bir kavram olarak somutlastiriimistir. inang metaforuna iliskin
ornekler (30), (31), (32) ve (33)’te sunulmaktadir.

(30) “Ne yani, riyaya, fala inanmak ayip mi? Bak, koskoca pasa bile fal baktirmis, hem de
hepsi dogru ¢ikmis.

(31) Fal hurafesi ile okumusu da cahili de mesgul olmaktadir.

(32) Neden? Canli o sirada nive halinde ya, her etkiye acik, ama bebegin dogum tarihine
gore birtakim fallar batil, ¢clinkl kafatasi artik olusmus.

(33) Peki ama, fal gercekten bos bir inang¢sa, bunca ragbet niye? Olayi glindemde tutan
yalnizca insanlarin duygusal yonden rahatlamasi mi, yoksa insanlarin buna gercekten inaniyor
olmalarit mi? Toplumumuzda ¢ok yerlesmis bir deyis var: “Fala inanma, falsiz kalma.” Belki de bu
sorularin yaniti, yalnizca bu...

FAL KAPTIR

Fal kavramina yonelik bir baska kavramlastirma kAP kaynak alaniyla olusturulmaktadir.
Bu metafora gore FAL icinde bilgilerin bulundugu bir kap olarak kavramlastiriimaktadir. Kap
metaforu verilerin %4,59’unu olusturmaktadir. S6z konusu metafora iliskin 6rnekler (34) ve
(35)"te sunulmaktadir.

(34) ...isi Pasteur’e yalanci diye hakaret etmeye kadar gotirecek derecede ilkel bir bilim
anlayisi cercevesinde yer alan ve bir ucundan fala batmisken, diger ucundan da toplumsal
simyaya bulasan bilimsel eglenceliklerdir.

(35) Aydinli Hiiseyin’in tam da geri dondligu anda, yazar-anlatici ile sevdigi adam, ayni
evden, kahve falindan cikarak, Gzerlerine saldiran diismanlarindan kacarlar.

Bu kaynak alanlar disinda fal kavrami KAYNAK, YOL, UMUT, BAGIMLILIK, OLUMSUZ OLGU,
BiLiM, HOBI, SAVASCI, GUC, SISTEM, GELENEK, MESAJ, MODA, SEVGIiLi, KAZANC YOLU gibi ¢cok sayida
kaynak alanla da 6rneklemektedir.

Fal kavramini anlatan kaynak alanlar genel olarak incelendiginde FAL Tlrkcede NESNE ya da
SOMUT BiR VARLIK olarak somutlastirilan bir kavram olarak goriilmektedir. Bunun yani sira kaynak
alanlarin gogunda FAL bir dert ortadi, bir insan, insana umut veren bir olgu olarak yani olumlu bir
kavram olarak kavramlastirilmaktadir. Olumsuz kavramlastirmalar ise temelde kiiltiirel ve dini
inanclar dogrultusunda uzak durulmasi gereken bir olgu, yanlis inang olmasina dayanmaktadir.
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Sonug¢

Bir soylem toplulugunda yer alan bireylerin icinde bulundugu toplulugun ahskanliklari ve
o topluluk icindeki uygulamalar dogrudan dogruya dil kullanim 6zelliklerine de yansimaktadir.
Bireyci ya da ortaklasaci toplumlarin diinyayl kavramlastirma bicimleri farkh oldugundan
bu farkhhklarin dil kullanimlarina da yansimasi kaginilmazdir (Mesquita, 2001). Ortaklasaci
toplumlarda bireyin kendisini bir gruba ait hissetmesi vurgulanirken, bireyci toplumlarda birey
bagimsiz, tek ve 6zgir bir birey olarak varhigini sirdirmektedir. S6z konusu kiiltirel egilimler
deneyimlerin kavramlastirilmasinda ve s6z konusu kavramlastirmalarin dile yansimasinda 6nemli
yer tutmaktadir. Bu farkhliklar 6zellikle duygularin kavramlastiriimasi stirecinde éne ¢ikmaktadir
(Mesquita, 2001; Aksan, 2006; Maalej, 2004). Bu ¢alismanin inceleme konusunu olusturan FAL
kavramina yonelik kavramlastirmalarda da benzer sekilde kiltiire 6zgi 6zelliklerin 6ne ¢ikmasi
beklenmis, kavramin beklenen bigimde Tirk kiltliriine 6zgl ipuglari sundugu gézlemlenmistir.
Bu bilgiler i1siginda ¢alismanin bulgulari ele alindiginda fal kavraminin en fazla SOMUT VARLIK,
NESNE, iNSAN, iNANC ve KAP kaynak alanlariyla kavramlastirildigi gézlenmektedir. Bu metaforlar
tek tek incelendiginde iNANG metaforu disindaki metaforlarin dogrudan bireyin soyut bir kavrami
somutlastirmak icin ilk basvurdugu varolussal deneyime dayali kavramlar oldugu gorilmektedir.
Bu noktada iNANC kaynak alaninin diger kaynak alanlardan ayri bir yer tuttugunu soéylememiz
mimkiindiir. Oyle ki, derlem verisinden elde edilen érneklerde iNANG kaynak alanina yénelik
veriler bir yandan fala inanmanin toplumda ¢ok yaygin bir egilim oldugunu, diger yandan
toplumun kdlturel ve dini egilimleri geregi aslinda uzak durulmasi gereken bir olgu olmasi
gerektigini gostermektedir. Bu inan¢ dogrultusunda kimi kavramlastirmalar fala iliskin olumsuz
deger bicen sozciksel ifadelerle dile getirilerek (kéti fal, kirli fal, fal pisligi, seytan isi fal gibi)
farkli kaynak alanlara da temel olusturmustur. Buna karsin yine de falin bir bagimlilik, bir rehber,
teselli eden bir arkadas (fal aliskanligi, fal tutkusu, fallo avunmak) olarak gosterildigi olumlu
kavramlastirmalarin sayisi da goz ardi edilemeyecek kadar fazladir. Bunun yani sira Turkcede
falin bir yazili kaynak ya da bilgi kaynagi olarak kavramlastirildigi 6rnekler de kiltiire 6zgili ipuglari
sunar niteliktedir. Bu metaforlar da falin haberci olma, bilgi verme yoniine vurgu yapmaktadir.
Ozetle, FAL sézciigline yonelik kavramlastirmalar incelendiginde su 6zellikler dikkat cekmektedir:

* Fal kavrami Tirkcede en sik SOMUT VARLIK, NESNE, iINSAN, KAP gibi varolussal deneyime
dayali kaynak alanlarla kavramlastiriimaktadir. S6z konusu kavramlastirma dogrudan bireyin
beden deneyimleriyle iligkili daha temel metaforlara dayali olarak ortaya ¢itkmaktadir.

 INANC kaynak alani toplumun kiiltiirel ve dini degerleri temsil ettiginden giiclii bir
metafor olarak karsimiza gikmaktadir.

* Fal kavrami toplumda her ne kadar kultlrel degerler agisindan uzak durulmasi gereken
olumsuz gonderime sahip bir kavram olarak gorilse de, kaynak alanlarin dagilimina bakildiginda
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siginilacak bir NESNE, yardim eli uzatacak bir iNSAN, vazgecilemeyen bir BAGIMLILIK, bir umuT
veya bir KAZANC YOLU olarak kavramlastirilmaktadir. Dolayisiyla FAL kavrami Tirk kdlttrinde
insanlarin yasamlarinda yer almasini istedikleri bir olgu olarak kendini gostermektedir.

Fal kavramina iliskin bu belirlemeler akla farkh kiltirel temele sahip dillerdeki
kavramlastirmalara iliskin ikincil bir soruyu getirmektedir. Ornegin, s6z konusu kavrama iliskin
farklilklarin bireyci-ortaklasaci, dogu-bati kiltirleri ekseninde ele alinmasinin ilging sonuglar
sunacagi distinilmektedir. Bu noktada ileriki bir calismada farkli kiltlrel temele ait topluluklarin
dillerine iliskin verilerle yapilacak karsilastirmali bir calismada ¢ok daha kapsamli ve belirgin
sonuglar elde edilebilir.

Kaynakga

Aksan, M. (2006). The Container Metaphor in Turkish Expressions of Anger. Mersin Universitesi
Dil ve Edebiyat Dergisi. Vol: 3 (2). 103-124

Aksan, Y., Aksan, M., Ozel, S. A., Yilmazer, H., Demirhan, U. U., Mersinli, U., Bektas, Y., & Altunay,
S. (2016). Web tabanli Tiirkge Ulusal Derlemi (TUD). In M. Akgil, U. Caglayan, E. Derman & A.
Ozgit (Eds.), Proceedings of the 16th Academic Computing Conference (pp. 723-730). istanbul:
Gamze Yayincilik.

Alagézlii N. (2007) Bir Séylem Tirii Olarak Kahve Falina Yénelik Bir inceleme: Kahve Fali ve
ideoloji Hacettepe Universitesi Edebiyat Fakiiltesi Dergisi 24. 1 ss.1-22

Aphk E. & Tobin Y. (1990) The semiotics of fortune telling. Amsterdam: John Benjamins Publishing

Arica-Akkok, Elif. (2017). Turkish Metaphors of Anger. Dil ve Tarih Cografya Fakiiltesi Dergisi.
57.1ss.302-326

Koévecses Z. (2005). Metaphor in Culture: Universality and Variation. Cambridge: Cambridge
University Press

Kovecses, Z. (2010). Metaphor: A Practical Introduction. NY: Oxford University Press
Yesilyurt, A. (2000). Biitiin Fallar. istanbul: Giin yayincilik.

Kovecses, Z. (2008). Metaphor and Emotion. R. W. Gibbs (Ed.), In The Cambridge Handbook of
Metaphor and Thought (pp. 380-396). New York/Cambridge: Cambridge University Press.

Lakoff, G. (1993). The contemporary theory of metaphor. In A. Ortony (Eds.), Metaphor and
Thought. Cambridge: Cambridge University Press, 202-251.

Lakoff, G. & Johnson, M. (1980) Metaphors we live by. Chicago: University of Chicago Press.



Wy
IL.
ERGISI

LANGUAGE JOURNAL . . . .
Elif Arica Akkok | Dil Dergisi-Ocak 2019 | 27-39

Lakoff, G. & Kdvecses Z. (1987). The cognitive model of anger inherent in American English. D.
Holland and N. Quinn (eds.). Cultural Models in Language and Thought. Cambridge UP., pp.195-
222.

Maalej, Z. (2004). Figurative language in anger expressions in Tunisian Arabic: An extended view
of embodiment. Metaphor and Symbol, 19, 1, pp.51- 75.

Mesquita, B. (1992). Cultural Variations in Emotions: A Review. Psychological Bulletin, Journal of
Personality and Social Psychology 112: 2, pp.179-204.

Yu, N. (1995). Metaphorical Expressions of Anger and Happiness in English and Chinese.
Metaphor and Symbolic Activity 10.2 pp: 59-92. Web. 12 January 2017

Turkce Ulusal Derlemi https://v3.tnc.org.tr/tnc/about-tnc




Dil Dergisi
Sayi/Number: 170/1
Ocak/January

Gonderildigi tarih: 31.10.2018
Kabul edildigi tarih: 05.01.2019

LANGUAGE JOURNAL DOI: 10.33690/dilder.528966

Keywords

Enseignement Précoce Des Langues Etrangeres,
Acquisition Du Langage, Stratégies D’apprentissage
Des Langues, Motivation

Anahtar Sozciikler

Erken Yasta Yabanci Dil Ogretimi/Ogrenimi,
Dil Edinimi, Yabanci Dil Ogrenme Stratejileri,
Motivasyon

YABANCI DiL OGRETiMi/OGRENIMINDE YAS ETKENi UZERINE

BiR DEGERLENDIRME

UNE ETUDE SUR LE FACTEUR DE L’AGE DANS L’ENSEIGNEMENT/APPRENTISSAGE DES

LANGUES ETRANGERES

« irem Onursal

Dog. Dr., Hacettepe Universitesi, Yabanci Diller E§itimi Béliimii, Fransiz Dili Egitimi A.B.D., irem@hacettepe.edu.tr

0z

Yabanci dil 6grenmeye miimkiin olan en erken yasta
baslamak, yalnizca dilin 6grenilmesindeki basari agisindan
degil bireyin gelisimi agisindan da énemlidir. Ancak gegilmesi
durumunda dil 6grenmenin zor hatta olanaksiz oldugu bir yas
sinirt bulunmamaktadir. Her yas grubunun slirecte kendine
6zgi elverislilikleri ve zorluklari bulunmaktadir. Cocuklar 6-7
yasina yani beynin olgunluga erismesine kadar olan devrede,
uygun kosullar saglandigi takdirde dilleri tipki anadillerinde
oldugu gibi dogal ve bilingsiz bir bigimde edinme yetisine
sahiptirler. Bu yastan sonra ise beynin olgunlasmasiyla
birlikte bu mekanizma yerini yetiskinlerde oldugu gibi,
bilingli  6grenme mekanizmasina birakmakta ve slire¢
farkhlasmaktadir. Gnemli olan yabanci dil 6§retimi/é§renimi
stirecini yas grubunun dézellikleri ve gereksinimlerine gére
planlamak ve uygun kosullari saglamaktir. Burada, égrenilen
dille temas siiresinin fazlalhgi, 6gretim/6grenimin siirekliligi,
yasa uygun teknik, materyal ve etkinliklerin kullaniimasi ¢ogu
zaman égrenenin yasindan daha énemli parametreler olarak

karsimiza ¢ikmaktadir.

Résumé

Le fait d’‘apprendre une langue étrangére au plus jeune dge
possible offredenombreuxavantages al’enfant, nonseulement
du point de vue de la réussite du processus d’apprentissage,
mais aussi pour son développement personnel. Cependant, il
n’y a pas d’dge-limite au-dela duquel il devient difficile, voire
impossible d’apprendre des langues. Chaque groupe d’dge a
ses propres avantages et inconvénients dans le processus. Les
enfants, jusqu’a 6-7 ans, c’est-a-dire durant la période allant
jusqu’a la maturation cérébrale, ont la capacité d’acquérir les
langues par le biais des mécanismes naturels et inconscients
similaires a ceux de la langue maternelle, a condition que
les conditions nécessaires soient présentes. A partir de cet
dge, avec la maturation du cerveau, ledit mécanisme est
remplacé par le mécanisme d’apprentissage propre aux
adultes nécessitant des opérations cognitives conscientes et
planifiées. Ce qui est important c’est d’organiser le processus
d’enseignement/apprentissage des langues en fonction
des caractéristiques et besoins du public cible et d’assurer
les conditions nécessaires. Ainsi, I'exposition intense a la
langue cible, la continuité du processus d’enseignement/
apprentissage, l'utilisation des techniques, des matériels et
activités conformes au public ciblé se présentent comme des
parameétres plus importants que I'dge.
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Giris

Erken yasta yabanci dil 6gretimi/6grenimi konusu 6zellikle son yillarda, gerek yapilan
arastirmalarin yogunlasmasi ve bu konudaki bilgilerin artmasi, gerekse kiiresellesen diinyada
ortaya ¢ikan gereksinimler dogrultusunda 6nemi giinden giline artan bir konudur. “Yabanci
dil egitiminin egitim kurumlarinin ilk siniflarindan itibaren 6gretiminin Avrupa Ulkelerinde 2.
Dinya savasindan sonra yogunlasarak gelistigini; ABD’de ise 90’h yillarin baslarindan itibaren
basladigini gérmekteyiz” (Bozavli 2013, s. 1570). Ulkemizde ise, ¢ocuklara yénelik yabanci dil
dersleri ilk kez 1997 yilinda, ilkégretim 4. siniftan itibaren verilmeye baslanmistir. 2013-2014
Ogretim Yilindan itibaren ise bu dersler daha da erken yasa cekilerek, ilkokul 2. siniftan itibaren
programlara haftada iki saat ingilizce dersi konmustur. Giiniimiizde, okul &ncesi dénemde, kres
ve anaokullarinda da yabanci dil etkinlikleri yapilmakta, hatta bu diizeyde tiimiyle yabanci dille
egitim yapan kurumlarin sayisi da artmaktadir.

Bir yabanci dili 6grenmeye mimkin oldugu kadar erken yasta baslamanin avantajlari
yadsinamaz. Ancak, yabanci dil 6§renmenin en iyi yolunun ya da bu konuda basarili olmanin tek
kosulunun 6grenime cocuklukta baslanmasi olarak goriilmemesi gerekmektedir. Belli bir yastan
sonra dil 6grenmenin gok zor, hatta imkansiz oldugu gorisi de yanhstir. Yabanci dil 6grenimine
mutlaka cocuklukta baslamak gerektigine iliskin gorisler, genellikle yabanci dil 6gretiminin
anadili edinimiyle dogrudan baglantili olarak disinilmesinden kaynaklanmaktadir. Ayrica, bu
konu, ¢ocuklarin her seyi daha kolay ve hizli bir bicimde 6grenebildigi gorusiyle de siklikla ve
bilimsel temellere dayanmaksizin iliskilendiriimektedir. Yabanci dil 6grenimi konusundaki bu
tlr yaygin gorusleri kanitlayacak kesin bilimsel sonuglar bulunmamaktadir. Dil 6grenme stireci
oldukca karmasik ve cok katmanl, cok degiskenli bilissel bir stirectir ve burada cinsiyet, yas,
motivasyon (glidilenme), hazir bulunusluk ve kaygi diizeyi, 6grenme stili, 6grenme ortami, arag
gerecler ve 6gretmen gibi bircok farkli etken rol oynamaktadir. Bu denli cok etkenin rol oynadigi
bir slirecte yas etkenini tek basina ele almak s6z konusu olamamaktadir ve ¢alismalar daha ¢ok
ogrenilen dilin konusuldugu tlkelerde, erken yasta dil 6grenen ¢ocuklar tizerine yogunlasmaktadir
(Gaonac’h 2006, s. 58).

Bu calismanin amaci, alanda gergeklestirilen arastirmalar ve elde edilen verilerden yola
cikarak cocuklara yabanci dil 6gretimiyle ilgili genel bilgileri vermek ve bu dogrultuda yabanci
dil 6grenmeye erken yasta baslamanin yararlarinin altini gizerek bu sirecin hangi kosullarda
basariya ulasabilecegi sorularina cevap aramaktir. Bunun igin de 6ncelikle anadili edinimi ve
yabanci dil 6grenimi surecleri karsilastirilacaktir. Daha sonra, 6grenme siireci icindeki cocuklarin
bilissel slirecleri ve motivasyonlari agisindan yetiskinlerle aralarindaki farklar Gstlinde durularak,
erken yasta yabanci dil 6gretimi/6greniminin stirecinin basariya ulasmasinin hangi kosullara bagl
oldugu aciklanmaya calisilacakdtr.
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1. Dil Edinimi / Dil Ogrenimi

Erken yasta yabanci dil 6gretimi/6grenimi konusunda g6z 6ntinde bulundurulmasi gereken
en 6nemli noktalardan biri, yabanci dil 6grenimi stirecinin anadili edinimi stirecinden cok farkh
oldugu gercegidir. Anadili edinimi slreci her seyden Once, bebegin dogumundan itibaren
cevresinde duydugu dile bagl olarak dogal, bilingsiz ve istemsiz bir bicimde gelisen, 6zel bir ¢aba,
yontem, teknik, materyal kullanimi gerektirmeyen bir siiregtir. Bu slirecte “dil tim kurallariyla
birlikte, gecirilen yasantilar sirasinda dogal olarak [edinilmektedir]. Cocuklar dili modelleri
dinleyerek, bu modelleri taklit ederek, geri isletimi algilayarak, deneyimlerini ve duslncelerini
paylasarak” edinmektedirler (Glven ve Bal 2000, s. 13). Her birey -bunu engelleyecek 6zel bir
durumu olmamasi kosuluyla- dogdugunda, etrafinda konusulan iletisim dilini, sahip oldugu dil
yetisi sayesinde, dnce edilgen dinleme-gozlemleme yoluyla, sonra da sesler, heceler, sézclkler
ve s6z dizimi yapilarini, dilin diger katmanlariyla birlikte (anlamsal, gostergesel, edimbilimsel...)
edinip kullanmaya baslar.

Ogrenme siireci ise, dogal bir siirec degildir ve bir 6greticinin yonlendirmesi ve gézetimi
altinda, belli bir program cercevesinde belirliydontem, teknik ve materyallerin kullanimini gerektirir.
Bu slireg bir 6grenme ortami icinde, 6gretmen ve 6grencilerin is birligiyle gelisir ve ayni zamanda
da bireyin kendi 6grenme siirecine bilingli, istemli ve etkin katilimini gerektirmektedir. Bu bireysel
etkin katilimin basariya ulasmasinda, ¢calismamizin ilerleyen kisimlarinda ele alacagimiz yabanci
dil 6grenme stratejilerinin kullaniminin biytk katkisi vardir.

Cocuklarin yabanci dil ve/ya da ikinci dil 6grenmeleriyle ilgili yapilan ¢alismalar genellikle
erken yasta aileleriyle birlikte, farkli nedenlerle yabanci Ulkelere yerlesen ve hedef dili o dilin
dogal olarak konusuldugu tlkelerdeki egitim kurumlarinda 6grenmek durumunda olan ¢ocuklar
Ustlinde yogunlasmistir. Gaonac’h (2006) bu konuda yapilmis birgok arastirmanin (Harley 1986;
Ekstrand 1978; Munoz 2001; Ervin-Tripp 1974; Fathman 1975) sonucunu aktarmaktadir. Bu
arastirmalarin genelinde varilan sonug, yasi daha biiyik olan ¢ocuklarin (8 yas sonrasi), 6§renme
ortamlarinda elde ettikleri basarinin daha kiictik cocuklara gére daha yiiksek oldugu, hatta yaslari
arttikca basari oraninin da yiikseldigidir. Ozellikle yapibilgisi ve sézdizimi 6greniminde hem daha
basarili olduklari hem de daha ¢abuk 6grendikleri kanitlanmistir. Bu arastirmalar kii¢lik yastaki
cocuklarin biyilklere gore daha basarili olduklari neredeyse tek alanin sesletim ve tonlama
oldugunu ortaya cikartmistir.

Yine dogal ortamlarda yiritilen ¢alismalar, hedef dille ergenlik donemi sonrasinda temas
etmeye baslayan bireylerin daha kiglk yastakilere gore yapibilgisi ve sozdizim alanlarinda
daha basarili olduklarini, ancak uzun vadede kiicik yastakilerin yine de daha iyi sonuglara
ulasabildiklerini gostermektedirler (Singleton 1989; Long 1990). ikinci bir dili erken yasta
ogrenmeye baslamanin yararlari genellikle uzun vadede kendini gostermektedir. Ancak yine
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de dili geg yasta 6grenmeye baslayip ¢ok iyi bir diizeye ulasabilen bireyler de bulunmaktadir
(Bongaerts, van Summeren, Planken ve Schils 1997; White ve Genesee 1996; Birdsong 1992).
Bireysel farkhliklar ve dil 6greniminde devreye giren diger tim etkenlerin slirece blyik etkisi
oldugu unutulmamahdir.

Bu tir arastirmalarin blyiik cogunlugu, daha 6nce de belirtildigi gibi, 6grenilmekte olan
diliniletisim dili olarak kullanildigi Gilkelerde yasayan bireyleri kapsamaktadir. Kendi tlkesinde, sinif
ortaminda, haftada birkag saatle sinirli kalan yabanci dil 6grenme deneyimiyle karsilastirildiginda
oldukga farkh kosullarin s6z konusu oldugu yadsinamaz bir gergektir.

Kritik ya da hassas dénem olarak adlandirilan yaklasik 6-7 yas déneminden dnce bireyler
6grenme degil, edinme evresindedirler (Dalgalian 2002, s. 33). Bu edinme evresi sona erinceye,
yani beyin olgunlasip, bilissel mekanizmalar 6grenme evresine hazir oluncaya kadar temas
ettikleri dilleri anadili edinimi slirecine benzer bir siiregle, dogal ve ortiik olarak edinme yetisine
sahiptirler. Dil yetisine bagli olan bu durum gerek anadili gerekse yabanci diller icin gecerlidir.
Bu yastan sonra “6grenme” asamasina gegilir ve burada bambaska mekanizmalar devreye girer.
Mekanizmalardaki bu degisiklik 6grenme sirecini yalnizca farkhlastirir; olumsuz olarak etkilemez,
hatta 6grenen kisiye baska avantajlar da getirir.

Bialistock ve Hakuta’nin (1999) 60.000 kisiyle yaptigi arastirma sonuglari, bireylerin
olgunlasmasina ve egitimlerine bagh etkenlerin ikinci bir dilin 6grenilmesindeki basari Gzerine
kademeli ve siirekli olarak etki etmekte oldugunu ortaya koymaktadir. Buna bagli olarak da ikinci
dil 6grenenlerin kritik dénem gibi biyolojik bir nedenle sinirlandirildiklarini sdylemenin aldatici
bir bilgi oldugu ortaya cikmaktadir. Piaget’ye (2000, s. 57-58) gore cocuklar icin ortalama yedi
yas, zihinsel gelisiminde kesin bir doniim noktasi olusturur. Bu yastan itibaren ¢ocuk kendisi igin
¢alistiginda, bireysel olarak kendini ¢alismaya verme; ortak ¢alisma s6z konusu oldugunda ise
etkin is birligi yapma bilincini ve becerisini kazanir.

Singleton dogal ortamda yasanan bir dil edinim siirecinin asagi yukari kurumsal baglamda
surdirilen 18 yillik 6grenim/6gretim stirecine esdeger sonuglar verdigini belirtmektedir (aktaran
Gaonac’h 2006, s. 98). Bu da dogal ortamda dil edinimi ile sinif ortaminda, kisith bir stre icinde
gelisen 6grenmenin birbirinden ne kadar farkli oldugunu gostermektedir.

Ozellikle “siniflarin kalabalik oldugu ya da haftada birkag saatle sinirli bir yabanci dil
ogretimi ortaminda erken yasta dil 6grenmeye baslamanin avantajlarindan s6z etmek pek
mimkin olmaz. Bu tir kosullarda, kigilk yastaki cocuklarda hala devrede olan ‘dogal’ edinim
mekanizmalarinin harekete gecirilmesi olduk¢a zordur” (Gaonac’h, 2006, s. 6). Bu nedenle de
bu kosullarda, erken yasta dil 6grenmeye baslamanin yararindan s6z etmek de zorlasmaktadir.
Bu noktada, 6grenme ortaminin ve kosullarinin uygunlugu ile yabanci dille temas siresinin fazla
olmasi, yastan daha etkili parametreler olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
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2. Dil Ogrenimi Siireci Agisindan Cocuklarla Yetiskinlerin Karsilastiriimasi

Cocuklarla yetiskinler arasinda yabanci dil 6grenme siireci agisindan onemli farklar
bulunmaktadir. Asagida bu farklara bilissel stireg, 6grenme stratejilerinin kullanimi ve yabanci dil
o6grenmeyle ilgili motivasyon agisindan deginilecektir.

2.1. Ogrenme Mekanizmalari ve Bilissel Siire¢ Agisindan Karsilastirma

Cocuklar ile yetiskinler karsilastirildiginda, ¢ocuklarin devamh bir gelisim sireci icinde
olduklari, her alandaki becerilerinin siirekli degisim gecirdigini, yani sabit bir yapida olmadiklari
soylenebilir. Yetiskinlere yabanci dil 6gretmek s6z konusu oldugunda, yabanci dil 6grenme
nedenlerine bagl gereksinimleri, ilgi alanlari ve kisisel farkliliklari gozetilerek bir siireg
planlanmaktir (6rnegin, calisma alanlarina gore 6zel alan bilgileri vs.). Bir yetiskinin sahip oldugu
beceriler, gelisim siregleri tamamlanmis oldugu icin bu alanda bir fark gozetmeye gerek yoktur.
Oysaki cocuklarin becerileri ve kapasiteleri giinden giine degisiklik gosterir. Ornegin, 3 yasindaki
bir cocukla 5 yasindaki bir cocuk arasinda oldukga bilyuk bir fark vardir ve etkili bir 6gretim siireci
ancak bu farkliliklar dikkate alindiginda mimkin olmaktadir. “Cocuklara yabanci dil 6gretmek,
elbette dil 6gretim yontemlerini ¢ok iyi tanimasinin yaninda c¢ocuklar hakkinda da saglam
bilgilere sahip olmayi gerektirir. Cocuklara yoneltilen ilgi belli yaslardaki kapasitelerine ve sosyal
ve kilturel cevreleriyle kurduklari iliskilerin dogasina uygun olmalidir” (Vanthier 2009, s. 17).

Cocuklarin bilissel, duyussal, dilsel, biyolojik gelisim evreleri bircok arastirmaci tarafindan
ele alinmistir. Piaget 0-12 yas arasi ¢cocuklardaki gelisim siirecini dort ana déneme ayirmistir:
Duyussal Motor Dénem, islem Oncesi Dénem, Somut islemler D6nemi, Soyut slemler Dénemi.
Bu donemlere ana hatlariyla baktigimizda, 0-2 yas arasina denk gelen duyussal motor donemde,
bebek cevresini yalnizca yapabildigi hareketler, duyulari ve duygulariyla algilama ve tanima
asamasindadir. Cevresinde duydugu dilin seslerine de asina olmaya, dili dnce edilgen bir bicimde
kaydederek, yavas yavas kullanmaya baslar.

2-6/7 yas arasl, islem 6ncesi donemde, anadilini tamamen edinir ve sembolik disiinme
becerisini kazanir, yani sozcikler ya da simgelerden hareketle distnebilmektedir. Temel
kavramlari algilar ve 6grenir. Hayal glici gelisir. Ancak, yalnizca somut bicimde distnebilir ve
gercekler kendi deneyimledigi dl¢lide vardir onun icin. Benmerkezci bir diislince yapisina sahiptir.
Bu dénemin sonlarina dogru bu benmerkezci diisinme bigiminden yavas yavas uzaklasir.

6/7- 11/12 yas arasinda, somut islemler doneminde olan ¢ocuk artik biriktirdigi
deneyimlerle kendi yasami disindaki olgulari da algilayip bunlara ilgi duyar. Mantik yuritme,
yasadigl olaylardan yola g¢ikarak distince gelistirme, somut ve gozlemlenebilir olgulardan yola
¢ikarak problem ¢dzme, matematiksel islem yapma ve timevarimsal disiinme becerilerini
kazanir. Bu donemde ¢ocuk sosyallesir ve baskalarinin fikirlerini dikkate alarak onlarla is birligi
yapabilir. Sesletim organlari anadilinin seslerine gore sekillenmistir ve yapilari esnekligini blyuk
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Olclide kaybeder. Beyin de artik olgunlasmistir. Bu donemin sonlarinda somut islemler dénemine
gectiginde ise, artik soyut disiinme, hem timevarimsal hem de timdengelimsel disiinme
becerilerini ayni anda kullanabildigi gibi varsayim ve c¢ikarim yoluyla akil yiritme becerisine de
sahiptir. Bilissel mekanizmalari artik yetiskin bireylerinkilerle ayni yapiya ulasmistir.

Daha 6nce de belirttigimiz gibi, 6/7 yas donemi ¢ocuklarin gelisimi agisindan bir dénim
noktasi olusturur. Dil yetisi slirecinin, yani edinim becerisinin sona erdigi ve yerini bilingli 6grenme
mekanizmalarina biraktigi, kritik ya da hassas dénem diye adlandirilan bir donemdir (Penfield ve
Roberts 1959; Lenneberg 1967). Kritik d6nem kavrami dil edinimi slirecine bagl bir kavramdir ve
yabanci dil 6grenme siireciyle dogrudan iliskilendirilmesi dogru degildir. Yani, dogal ortamda dil
edinimi bu doneme kadar farkli bilissel mekanizmalarla gergeklesirken, bu yastan sonra bilingli
o6grenme mekanizmalari devreye girmekte ve slireg farklilasmaktadir. Bir 6grenme ortaminda
gerceklesecek, planli ve bilingli bir 6gretim icin boyle bir yas siniri koymak ve kritik donemden
sonra yabanci dil 6grenmenin ¢ok zor ya da imkansiz oldugunu soylemek yanlistir.

2.1.1. Yabanci Dil Ogrenme Stratejileri Kullanimi Agisindan Karsilastirma

Yabanci dil 6grenme stratejileri Wenden ve Rubin (1987) tarafindan, 6grenenlerin bilgileri
daha kolay elde etmek, biriktirmek, toplamak ve kullanmak igin yaptiklari islem, sergiledikleri
tutum, uyguladiklari plan ve edindikleri aliskanliklar olarak tanimlanmaktadir. Bu stratejilerin
o6grenme slrecinin basarisina blyuk katkisi vardir. Kullanimlari bireysel farkliliklar ve kisilerin
o6grenme bicimlerine bagh olarak kisiden kisiye degisir; 6grenilecek konu ile kazanilmasi
istenen bilgi ve beceriye gore de farlilik gostermektedir. Bu stratejilerin etkin ve dogru bicimde
kullaniimalari bilissel islemler yapilmasini, dolayisiyla da 6grenme siirecine bilingli bir yaklasim
gerektirmektedir.

Yabanci dil 6grenme stratejileri bircok arastirmaci tarafindan ele alinmis ve tanimlanmistir
(bkz. Cyr 1998). Bu stratejiler hem sinif icinde hem de sinif disinda, bireysel calisma ve 6grenme
surecindeki dil 6grenen bireylerin isini kolaylastirir; ancak bunun igin de 6grenenin bilissel
altyapisinin elverisli olmasi gerekmektedir.

Oxford’un (1990) olusturdugu envantere gore, yabanci dil 6grenme stratejileri dolaysiz ve
dolayli olmak lizere iki ana gruba ayrilir. Dolaysiz stratejiler dogrudan yabanci dilin 6grenilmesine
yoneliktir. Yeni 6grenilen bilgiyi yapilandirmak, islemek, bellege kaydetmek ve gerektiginde
yeniden cagirabilmek icin kullaniimaktadir. Bunlar, bellek stratejileri (zihinsel baglar kurmak;
ornegin, gruplandirma, siniflandirma yapmak), bilissel stratejiler (yapilar kurmak; 6rnegin,
bilginin altini cizmek), telafi stratejileri (akil yiriterek tahmin etmek; 6rnegin, dilsel ipuglari
kullanmak) olarak g alt grupta toplanmaktadir.

Dolayh stratejiler ise 6grenmenin nasil gergeklestigiyle ve slireg icinde yasanan duygular
ve sosyal davranis bicimleriyle baglantilidir. Bunlar da, dstbilissel stratejiler (6grenimi planlamak
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ve dizenlemek; 6rnegin dilin nasil 6grenildigini kesfetmek), duyussal stratejiler (duygularini
kayit altina almak ve ifade etmek; 6rnegin, kontrol listesi kullanmak, glinlik tutmak, duygularini
paylasmak), sosyal stratejiler (isbirligi yapmak; ornegin, fikir alisverisinde bulunmak, is bolimi
yapmak) olmak lizere yine Ug alt gruba ayrilmaktadir.

“Ogrenme stratejilerinin kullanilmasi agisindan kiiciik cocuklarla yetiskinler arasinda
baylk farklar bulunmakta, yalnizca blyukler ikinci dil 6grenimine 6zgli 6grenme stratejileri
gelistirip bilingli bir bicimde kullanabilmektedirler” (Gaonac’h 2006, s. 79). Cocuklarin 6grenme
stratejilerini etkin kullanmaya baslamalari ancak 6-7 ila 11-12 yas arasina denk gelen somut
islemler doneminde devreye girmektedir. Bundan 6nceki islem 6ncesi donemde (bilingsiz edinme
asamasinda) devrede degildir ve bir sonraki evre olan soyut islemler déneminde de artarak ve
cesitlenerek gelisir.

“Ergenler ve yetiskinler yabanci dil 6grenme durumlariyla ilgili belirli stratejilerin harekete
gecirilmesine yonelik bilissel becerilerden yararlanabilmektedirler” (Gaonac’h 2006, s. 59).
Diger yandan, anadillerine hakimiyetlerinden otliri dilsel yapilari ve kavramlari tanimalari,
diller arasi karsilastirma ve transfer yapabilmeleri, okuma-yazma bilinmesini gerektiren islemleri
gerceklestirebilmeleri (6rnegin, sozlik kullanmak, metinde sozciklerin altini ¢izmek...), akil
ylritmeyle tahminde bulunmalari (6rnegin, siniflandirma yapmak, sézctik anlamlarini baglamdan
¢ikartmak...), 6grenme sirecindeki duygularini kontrol altina alabilmeleri (6rnegin, stresle basa
citkma yollarini kullanabilmek, duygularini paylasmak, 6grenme giinligu tutmak...), baskalariyla
isbirligi icinde calisabilmeleri (6rnegin, grup calismasiyla gerceklestirilen bir etkinlikte bilingli bir
bicimde gorev Ustlenebilmek) ve buna benzer birgok stratejinin kullaniimasi agisindan da biyuk
bir avantaja sahiptirler. Kiiciik cocuklar gerekli dilsel, duyussal ve bilissel donanim ve altyapiya
sahip degildir dolayisiyla, dil 6grenme stratejisi kullanamamaktadirlar ve dili dogal dil yetisiyle
edinmelerine uygun bir 6gretim siireci icinde olmalidirlar.

2.1.2. Yabanci Dil Ogrenme Motivasyonu Agisindan Karsilastirma

Her tlir 6grenmenin temelinde motivasyon kavrami vardir. Genel olarak ve kisaca “bireyleri
bir hedefe ulasmaya yonelten itici glic” (Cug 2003, s. 170) biciminde tanimlanan motivasyon,
o0grenme sirecindeki bireyleri 6grenmeye iten ve bu siireci kolaylastiran bilissel ve duyussal bir
etkendir. Bilindigi gibi, 6grenilen konu ne olursa olsun isteyerek, icten gelen bir merakla baslanan
bir 6grenme slirecinin basariya ulasma olasiligl oldukga fazladir. Diger yandan, bu motivasyon
o0grenmenin kahcihgini saglamak, 6grenmeyi hizlandirmak, slrecin bir zorunluluk olarak
goriilmesini engelleyip onu daha keyifli hale getirmek gibi bircok olumlu etki yaratir. Ogrenme
stirecinde “bir bilgiyi islemeye baslamak, devam etmek ya da sonlandirmak dogrudan kisinin
motivasyonuna baghidir” (Cuq 2003, s. 171).

Motivasyon, temelde i¢sel ve dissal olmak lzere iki ana tlre ayrilir (bkz. Vianin 2007).
Yukarida verilen tanimda sozi edilen hedef, bireyin kendisi tarafindan belirlendiginde igsel;
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bireyin belli bir hedefe distan gelen herhangi bir nedenle yonelmesi durumunda ise dissal
motivasyondan soz edilir. Digsal motivasyon bireyin disindan gelen bir etkiye bagli olarak 6grenme
niyetinin olusmasina yol acar. Yabanci dil 6grenmek agisindan baktigimizda, bu etki 6rnegin, is
olanaklarini artirmak, derslerden iyi not almak ve basarili olmak, yurtdisinda egitim gérme ya da
calisma olanagi elde etmek icin devreye girebilir. Dissal motivasyon genellikle bir gereklilik ya da
zorunlulukla baglantili olarak olusmaktadir. i¢sel motivasyon ise, bireyin icinden gelen, érnegin
yabanci dile ve kiltiire duyulan merak ya da o dili konusan kisilerle iletisim kurma istegi gibi
etkenlerle baglantilidir ve genellikle dissal motivasyona gore daha glicli bir etki yaratir.

Yetiskinlerle c¢ocuklar yabanci dil 06grenmeye karsi motivasyonlari agisindan
karsilastirildiginda, yetiskinlerin yukarida saydigimiz cesitli etkenlere bagh olarak her iki tdr
motivasyona da sahip olabilecekleri, ancak kii¢clik cocuklarin kendiliklerinden motivasyonlarinin
olamayacagl gorilmektedir. Garbédian’in (1992) da belirttigi gibi, kiiclik yastaki cocuklarin
yabanci dil 6grenmelerini gerektiren varolussal bir zorunluluk bulunmamaktadir: “Cocuklarin
yabanci dil 6grenme arzusu anliksal [ve bilingsizdir]. Ornegin o anki oyunun bir parcasi olmak
onlar igin yeterli bir gerekcedir” (Hanbay 2013, s. 19). Yetiskinlerin ise yabanci dil 6grenme
motivasyonlari ¢ok gesitli olabilmektedir. Johnstone (2002), ¢ocuklarin motivasyonunun, ilk
asamalarda tamamen onlara keyif veren etkinliklerle baglantil olarak olustugunu ve bunun
zamanla bilgi edinme hazzina doniserek icsellestigini belirtmektedir. Bu motivasyonun distan
surekli olarak desteklenmesi, canli tutulmasi gerektigi de dnemli bir noktadir.

Motivasyonu besleyen temel 6gelerden biri-belki de en 6nemlisi- 6grenme siirecine anlam
katmaktir. Birey 6grendigi bilgiyi anlamli bir bilgi olarak degerlendiriyorsa, baska bir degisle o
bilginin kendisi icin islevsel olduguna ikna olmussa, motivasyonu saglam bir temele dayanmis
demektir. Ogreticinin gorevlerinden birisi, hangi yas grubuna hitap ediyor olursa olsun, 6gretme/
O6grenme siirecine islevsel bir hedef olusturmaktir. Son yillarda dil 6gretimi icin uygulanan, Diller
icin Avrupa Ortak Basvuru Metni’nde tim yonleriyle ele alinan Eylem Odakli Yaklasim’da Gistiinde
durulan temel ilkelerden bir tanesi de budur (bkz. Conseil de I'Europe, 2001).

Burada goz onlinde bulundurulmasi gereken bir baska nokta ise, cocuklarin odaklanma
kapasitelerinin ve dikkatlerinin oldukga sinirli oldugudur. 2-7 yas arasina denk gelen islem 6ncesi
dénemin sonuna kadar bile cocuklarin odaklanma siresi ancak 10-15 dakikaya ulasabilmektedir.
Bu nedenle motivasyon acisindan, dil 6gretimi slirecinde kullanilan etkinliklerin ¢esitlendirilmesi
ve slirelerinin yas grubuna uygun bigcimde sinirlandiriimasi gerekmektedir.

Nikolov’un (1999) yaptig1 arastirmanin sonucunda kigik cocuklarda i¢csel motivasyonun
olusturuldugu durumlara rastlanmis, ancak hicbir sekilde dissal motivasyona rastlanmadigi
sonucu ortaya ¢cikmistir. Dissal motivasyonun, yaslari ilerledikce, diinya gorisleri sekillenmeye ve
kendi gereksinim ve gikarlari olusmaya basladik¢a ortaya ¢iktigi gériilmektedir.
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Kiguk bir ¢ocuk icin dogal ortamin saglanmasi, onun gelisim slrecindeki temel
gereksinimlerinin karsilanmasi anlamina gelmektedir (Cohen 1991, s. 50). Bunlar da oyun
oynamak, sarki séylemek, tekrarlamak, resim ve boyama yapmak, oyki ve masallar dinlemek gibi
etkinliklerdir. Cocuklar ozellikle okul 6ncesi donemde yasadiklari ve yaptiklari araciligiyla birgok
sey 0grenebilir ¢ciinkl kendisine sunulan etkinlikler dogrudan gereksinimlerini karsilamaktadir.
“Yabanci dili, dilin kendisi icin degil, yapmaktan zevk aldigI ve ilgisini ¢ceken seyleri, akranlari
ve Ogretmenleriyle birlikte yapmasini sagladigi icin 6grenmektedir. O dil, bir seyler yapmasina,
gerceklestirmesine yarayan bir dildir” (Cohen 1991, s. 52).

Cocuklarin, 6grenme ortaminda kendilerini rahat ve glivende hissetmeleri cok 6nemlidir.
Bununla baglantili olarak vurgulanmasi gereken bir konu da ¢ocuklarin bu siirecte 6gretmenleriyle
gicli bir duygusal bag kurma gereksinimlerinin oldugudur (Johnstone 2002). Yaslari ne kadar
kiicikse bu bagin o kadar gliclii olmasi gerekmektedir.

Motivasyonu ve tim 06grenim sirecini engelleyen en énemli etkenlerden bir tanesi de
kaygidir. Bu acgidan c¢ocuklara bakildiginda, ozellikle kii¢lik yaslarda, yabanci dil 6grenmeye
ve konusmaya karsi genellikle herhangi bir kaygl hissetmedikleri gorilmektedir. Bu kaygi yas
ilerledikce bireyin 6grenim siirecini etkileyebilir. Hata yapma endisesi, yanlis sesletme korkusu
gibi etkenlerin motivasyonu ve 6grenme siirecini olumsuz yonde etkiledigi bir gercektir.
Johnstone’un (2002) bir arastirma grubuyla birlikte yaptigi ¢alismanin sonucunda 11 yasindaki
cocuklarin yabanci dil 6grenimi sirecinde bilingli bir bicimde kaygiyla basa ¢ikma stratejileri
kullandiklarini, daha kigtk yastakilerin boyle bir girisiminin olmadigl sonucuna varilmaktadir.
Buradan da, cocuklarin yaslari ilerledik¢ce kaygininin ortaya cikabilecegi ve bu nedenle de bu
yastaki cocuklarin stratejiler olusturduklari ve kullanmaya basladiklari sonucunu ¢ikarmaktadirlar

3. Erken Yasta Yabanci Dil Ogrenmenin Yararlari

Cocuklarin 0-12 yas arasinda silrekli bir degisim ve gelisim icinde olduklari yukarida
vurgulanmisti. Bu gelisim, insani ve yasami ilgilendiren her alanda kendini gdstermektedir.
Fizyolojik, psikomotor, bilissel, duyussal, dislinsel, sosyal, iletisimsel ve dilsel becerilerin timini
kapsar ve her alanda yasanan bir gelisme ¢ocugun diger bitin becerilerine yansiyarak onu
sekillendirir. Bireyin kisiligi de bu siireg icindeki yasantisi, egitimi, gelisen becerileri dogrultusunda
sekillenir. Boylesi bir sekillenme siireci icinde yabanci dil 6grenmenin, ¢ocugun yalnizca dilsel
becerileri agisindan degil, genel birikim ve becerilerine yansimasi, bireye kazandirdiklari ve
kisiliginin olusumu agisindan da oldukga 6nemli katkilari vardir.

Oncelikle, yabanci dil bilmek ve onu etkin bir bicimde kullanmak yalnizca dilsel bir
birikim degil, ayni zamanda bir davranis bicimidir. Dolayisiyla 6grenilen her dil bireyin tutum ve
davranislarina yeni katkilar yapar ve onu sekillendirir.
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Konuyla ilgili yapilan arastirmalarda, ikinci dilin 6grenilmesinin genel olarak ¢ocugun
bilissel gelisimi agisindan biyik katki sagladigi gorilmektedir (Gaonac’h, 2002, s. 16). Diger
yandan, Annick Comblain’in (aktaran Pierard 2014, s. 8) vurguladigi gibi, psikolojik gelisim
acisindan bakildiginda, erken yasta dil 6grenmenin yaraticiligi gelistirdigi, baska dillerin 6grenimi
icin motivasyon kaynagi oldugu, dilsel ve kiltirel cesitlilik konusunda bilinglenmeyi sagladig
gorulmekte; sosyokiltiirel agidan ise, kisiye gelecegini planlama konusunda ilham verme, farkl
dillerin konusuldugu topluluklarin sosyal ve kiltirel yapilarini daha iyi anlama, dillerin 6nemini
kabul etme gibi katkilar saglamaktadir.

Dil ve kiltlr birbirinden ayrilamaz. Her toplumun 6zellikleri, dlistince yapisi, olgulara bakis
acisi dogrudan dogruya dilinin yapisina yansir. Mzali'nin (2011) de belirttigi gibi, bir dile giris
yapmak, bir kiltlre giris yapmaktir. Bazen benzer, bazen de farkl bir diinya gorusi kesfedilir.
Cocuk icin bu, kendi kiltirtine disaridan bakma olanagini verir. Klictik cocuklar genellikle, heniiz
kendileri ile “dis gerceklik [yani digerleri] arasindaki ayrimlasmanin olmamasi” (Piaget 2000, s.
36) nedeniyle benmerkezcidirler ve diinyanin kendi yasadiklari gerceklerden ibaret oldugunu
disindrler. Baska bir dil 6grenmek, yavas yavas sabit fikirli deger yargilarini degistirmelerini,
kliseleri asmalarini saglar. Bir dilin bir digeriyle ayni olmadiginin bilincine vararak (6rnegin, ayni
seylerin farkl sayida sozciikle sdylendiginin ayirdina vararak), bir kiiltirin de baska bir kiiltirden
Ustlin olmadigini anlar. Boylelikle birey benmerkezcilikten uzaklasir, kiiltlrlerarasi biling ve yeterlik
kazanir. Diger yandan, Kara (1999) cocuklarin erken yasta yabanci dil ile karsilasmalarinin, kendi
kilturel degerlerini yabanci kiltirlerin degerleriyle karsilastirma olanagi bulmalarini, evrensel
degerleri anlamalarini, farklilklara karsi daha hosgoriili olmalarini saglayarak, bu agidan iletisim
yetisi glicli bireyler olabileceklerini vurgulamaktadir.

Yukarida da vurgulandigi gibi, merkezi sinir sisteminin heniiz olgunlasmamis olmasi, yeni
ahskanliklarin daha biyik bir kolaylikla kabul edilip i¢sellesmesini saglar (Gaonac’h 2006, s. 6).
Cocuklar bliytklere gore farkhliklari, yeniligi ve degisimi daha kolay kabullenip i¢sellestirebilirler.
Yabanci dil 6grenmenin sagladigi tiim olumlu etkileri birey ne kadar erken yasta edinirse o kadar
icsellestirir ve davranis bicimine donustlrir. Bu durum, ayni zamanda, bireyin kendine olan
glivenini de artirir.

Beydogan’a gore (aktaran ilter ve Er 2007, s. 22) “cocugun dis diinyay algilamasi ve
onunla etkilesime girmesi bilissel stirecin gelisimiyle yakindan ilgilidir. Bilissel stirecin gelisimi ise
etkilesime dayanmaktadir. Bu etkilesimi saglayan tek faktor de dildir. Bu ylzden dil gelisimine
blaylik énem vermeliyiz”. Bunun sonucunda bireylerin entelektiel gelisimi de olumlu yonde
etkilenir. Yabanci dil 6grenenlerin anadillerini kullanmada daha basarili olduklari, distinme
becerisinde esneklik ve kivraklik, anlama ve anlamlandirma becerilerinin de daha hizli gelistigi
de bir gercektir. Sonug olarak, “dogru yapilandiriimis bir dil egitimi cocugun zihinsel gelisimine
olumlu katkilar saglayabilir” (ilter ve Er 2007, s. 22).
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Diger yandan, bireyin yasi ilerledikge, kulagin anadilinin seslerine olan aliskanhg
da artmakta, boylelikle asina olunmayan seslerin ayirt edilmesi ve sesletilmesi de giderek
zorlasmaktadir (Gaonac’h 2006). Yabanci dili 6grenmeye kiicik yasta baslamak, sesletim
acisindan dogru modellerle yola ¢ikilmasi (yani dili dogru sesleten ve konusan 6gretmenlerle)
kosuluyla, bu a¢idan yadsinamaz avantajlar saglamaktadir.

Sonug olarak, erken yasta dil 6grenmeye baslamanin birey (zerinde birgok olumlu
etkisi bulunmaktadir. Mzali’nin (2011) de vurguladigi gibi, “ yabanci dil 6grenmek, diinyaya ve
baskalarina aclilip, sonra daha da zenginlesmis olarak tekrar kendine donmektir”.

Sonug ve Oneriler

Yukarida sozii edilen tiim veriler ve bilgiler 1sinda, yabanci dil 5grenmenin yararlarinin, hangi
yasta olursa olsun oldukga fazla oldugunu ve bu siirece ne kadar erken yasta baslanirsa o kadar
iyi sonuclar elde etmenin mimkiin oldugu séylenebilir. Bu iyi sonuglar yalnizca dili 6grenmedeki
basari agisindan degil, bireyin kisiligi ve kimliginin olumlu yénde etkilenmesi agisindan da dikkate
alinmahdir. Ancak, bu slrecte yastan daha onemli etkenler (6gretim siirecinin ve kosullarinin
yas grubuna uygun olmasi, dille temas siiresinin yogunlugu ve sirekliligi vb.) bulunmaktadir.
ileri yaslarda baslanacak bir dil 8grenme siirecinin de basariya ulasmasi her zaman miimkiinddr.
Burada dnemli olan, 6grenenlerin yasina uygun bir slire¢ planlamaktir. Bunun igin goéz énlinde
bulundurulmasi gereken noktalari ve onerileri asagidaki gibi 6zetleyebiliriz:

6-7 yas Oncesinde baslanacak bir dil 6gretimi/6grenimi sureci dil edinme sureciyle ayni
mekanizmalarla gerceklesmektedir. Bu nedenle bu yas grubuna uygulanacak programin,
kullanilacak yontem, teknik, materyallerin, gerceklestirilecek etkinliklerin ve ele alinacak konularin
cocuklarin gelisim siirecine uygun bicimde ve dil edinmeyi saglayan dogal bilissel mekanizmalari
harekete gecirecek bicimde planlanmasi ve uygulanmasi gerekmektedir. Dogumundan itibaren,
bebekler etrafindakileri algilamak, anlamak ve 6grenmek icin tim duyumsal becerilerini kullanir,
baska bir deyisle kendilerini cevreleyen diinyayl duyulariyla gorerek, duyarak, dokunarak,
koklayarak ve tadarak kesfeder. Bu 6zellik kiictk yastaki cocuklarda, bilingli bir 6grenme evresine
gecinceye kadar devam eder. Diger yandan, psikomotor becerilerin olusmasi ve gelismesi de
cocugun gelisiminde énemli bir rol oynar. Ozellikle kiiciik cocuklar yogun bir hareket etme
gereksinimi duyar. Bu nedenle 6grenme stireclerini planlarken, hem duyularina hitap eden hem
de hareket etmelerini saglayacak etkinliklere yonelmek gerekmektedir.

Kigik cocuklar s6z konusu oldugunda, motivasyonu saglamak icin izlenebilecek en etkili
yol, 6gretmenin etkisiyle distan gelecek ortiik bir icsel motivasyon olusturmak olacaktir. Bir baska
deyisle, 6gretmen ¢ocugun yabanci dil 6grenmesi konusunda bir istek hissetmesini saglamal
ve buna uygun ortami yaratmalidir. Bunun da en etkili yolu, cocugun dogal gereksinimleri goz
ontinde bulundurularak planlanan eglenceli etkinliklere ya da oyunlara katilmast icin, o dili bilmesi
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gerektigi konusunu asilamaktir. Cocuk, arkadaslariyla ve 6gretmeniyle eglenmek istiyorsa, o dili
ogrenmek isteyecek ve bunun igin i¢sel bir gereksinim hissedecektir.

Cocuklarin giindelik yasamlari icinde, iletisim ve etkilesimin yogun oldugu, mimkin
oldugunca dogal bir siire¢ yasamalarini saglamak énemlidir. Ornegin, yemek yemek, el yikamak,
dis fircalamak, giyinmek gibi glindelik aktivitelerin ve oynanan oyunlarin, resim ve boyama
yapma, masal dinleme, sarki ve tekerleme séyleme gibi etkinliklerin yabanci dil kullanilarak
duzenli ve rutin olusturacak bicimde yapilmasi, bu yas grubunun 6grenme bigimlerine hitap eder.

Boyle bir egitimle, yabanci dili dinlemek, anlamak ve biriktirmekle gegecek yaklasik bir
yillik bir sessiz dénemin sonunda ¢ocuklar temas halinde olduklari yabanci dilde iletisim kurmaya
baslayabilmektedirler. Yabanci dil 6greniminin siirekli olmasi, bir yandan tekrarlar yapilarak bir
yandan da ilerleyerek devam etmesi de ¢ok énemlidir. Cocuklarin motivasyonu agisindan bu
sureci bir ihtiyag, bir istek, kesfetme gldulerini ve yaraticiliklarini harekete gegirecek keyifli bir
proje haline donustiirmek gerekmektedir.

Dille temas siresi mimkin oldugunca uzun tutulmalidir. Bunun icin en elverisli ve ideal
durum haftanin her gini, glindelik etkinlikleri kapsayacak sekilde cocuklarin iletisimlerini
yabanci dilde gerceklestirmelerini saglayan bir model olusturmak ve o dili anadili gibi konusan
ogretmenlerle birlikte gergeklestirmektir. Boyle bir ortam ve kosullarin yaratilmasinin kolay
olmadigi da bir gercektir. Ancak erken yasta yabanci dil 6gretimi/6grenimi stirecinden miimkin
oldugu kadar yarar elde etmek icin olanaklarin elverdigi 6lctide bu modele yakin bir slirece ihtiyac
vardir. Erken yasta yabanci dil 6grenmeye baslamanin tim avantajlarindan faydalanilabilmesi
ve azami diizeyde verim alinabilmesi icin yukarida sayilan kosullarin olusturulmasi biyik 6nem
tasimaktadir. Bu kosullarin gerceklesmedigi bir ortamda erken yasta yabanci dil 6grenmeye
baslamanin yararlari yine de vardir, ancak bunlar oldukga sinirl (dilin seslerini ayirt edebilme ve
asina olma, sesletim organlarinin bu seslere uygun olarak sekillenmesi, yabanci dil farkindaligi)
kalacaktir.

6/7 yasindan sonra ise beyin olgunlasmakta ve dil edinimi mekanizmalari yerini bilingli
0grenme mekanizmalarina birakmaktadir. Bu asamadan sonra ¢ocuklar da yetiskinlerin sahip
oldugu bilissel becerileri kazanmis olurlar. Artik daha analitik, disinmeye ve fikir ylritmeye
dayali bir 6grenim modeline gecer ve 6grenme stratejileri kullanabilirler. Burada da dille temas
suresi, 6grenmede sireklilik, sinifin mevcut sayisi, 6grenenin motivasyonu, 6grenme slirecine
bireysel aktif katihmi, sinif igi etkilesimi ve birlikte 6grenmeye dayali, etkilesimi 6n plana
cikartan bir 6gretim modeli ile buna uygun yaklasim, teknik ve materyallerim kullaniimasi gibi
parametreler bliyik 6nem tasimaktadir. Bu kosullar saglandigi takdirde, yabanci dil 6grenmeye
hangi yasta baslanirsa baslansin, basariya ulasilabilir, hatta yogun ve diizenli ¢calismalarla sesletim
zorluklari da buyiik 6l¢tide agilabilir.
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Sonug olarak ne erken yasta 6grenmek dil 6grenmenin garantisidir, ne de daha ileri yaslarda
baslamak buna engeldir. Bir baska deyisle, yabanci dil 6grenmek icin hi¢cbir zaman ne ¢ok erken
ne de cok gec degildir. Bu karmasik stirecte her yasin kendine 6zgl avantajlari ve dezavantajlari
bulunmaktadir. Burada 6nemli olan bu avantajlari dogru bicimde kullanacak, dezavantajlari
ise miimkiin oldugunca telafi edecek uygun kosullar olusturabilmektir. Onemli olan, bireylerin

surece hazir bulunusluklari ile gelisim ve becerilerine uygun kosullarin saglanmasidir.
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Bu ¢alismada anlamsal bilgilerin dil dizgesinde kodlanmasi
ele alinmakta ve Tiirk¢e-Rusca ciftine ydénelik yapilan
¢6ziimlemenin sonucunda eyleme dair anlamsal bilgilerin
fiil biciminde kodlama modelleri (izerinde durulmaktadir.
Calismada eylem ve fiil kategorileri arasinda bir sinirin
cizilmesi  gerektigi, eylem kategorisinin mantik,  fiil
kategorisinin ise dil dizgesi ile ilgili oldugu dile getirilmektedir.
Eylemlerin adlandirilmasinin farkli dillerde farkli mantiga
gdre yapilabildigi, iki dildeki ayni eylemi betimleyen fiil,
anlamsal boyutta aktardigi ‘imge’ agisindan, yapisal
boyutta ise bicimbirimleri agisindan farklilik gésterebildigi
ileri stiriilmektedir. Tiirkge-Rusga dil ¢iftine yénelik yapilmis
karsilastirmali ¢bziimlemenin sonucunda bigimlerin arkasinda
ne tir mantiksal kategorilerin bulunabildigi, bu anlamsal
bilgilerin nasil  kodlanabildigi, hangi bilissel modelleri
olusturabildigi  gibi sorular glindeme getirilmektedir.
Elde edilen sonuglarin yabanci dil/ceviri egitimi sirecinde

uygulanabilirligi gésterilmektedir.

Abstract

The article deals with the coding of semantic information
in language and examines the coding models of semantic
information in verbs following the results of the analysis of
the verb in Turkish-Russian language pair. The necessity
of differentiation between ‘action’ and ‘verb’ categories is
underlined. The connection of the action category with the
logic and the verb category with the language is highlighted.
The idea that different languages can name actions
differently and the verbs in two languages can describe the
same action using different images and different morphemes
is emphasized. Following the results of the comparative study
of some examples from Turkish-Russian language pair the
interaction between the logic categories and the language
forms, the coding models of the logic categories in the
language, the nature of cognitive models are discussed. The
applicability of the results for the foreign language education

and translation training is highlighted.
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Giris

Bir dildeki anlamsal bilgilerin kodlanmasi ile ilgili sorularin ortaya ¢ikmasi 1950°li yillarda
dile yonelik sekillenmeye baslayan Uretici-donlstiimsel yaklasimla iliskilendirilebilir. Bilindigi
gibi bu yaklasim dildeki derin yapi-ylzey(sel) yapi dikotomisi lizerine yogunlasmis ve dildeki
yapilar arasindaki anlamsal benzerligi evrensel nitelikli soyut timce yapisi ile agiklamaya
calismistir (Vardar, 2002:70, Demirci, 2013:70). Anlamsal boyutun 6n plana ¢ikmasi dilbilimdeki
islevsel yaklasimin ortaya cikmasi ve bilgisayar destekli ceviri arastirmalarinin baslatilmasi
ile ilgilidir. 1960’li yillarda ‘dilbilimsel anlambilim’ ayri bir arastirma alani olarak sekillenmeye
baslamistir. Dilbilimsel anlambilim ¢ercevesinde insana 6zgli mantiksal kavramlarin dilsel boyutta
yapilandiriimasi Uzerinde duran ‘mantiksal anlambilim’ gelistiriimeye baslanmistir. Mantiksal
anlambilimin ¢ikis noktasi, dogal dilin temelinde insana 6zgl evrensel diisiince sisteminin
bulunmasidir. Bu dislince sisteminin incelenmesi dogal dillerin ¢dziimlenmesi ile mimkinddr.
Baska bir deyisle insanin dislinebildigi kategoriler farkli dillerde farkli yapilar ve birimlerle
karsimiza cikabilir. Dilin ¢ozimlemesine yonelik bu yaklasim Rusya’da 1980’li yillardan itibaren
N. Arutyunova’nin kurdugu ‘Dilin Mantiksal Coziimlemesi’ adli arastirma grubu tarafindan
gelistiriimeye baslanmistir. insan-diistince-dil icliisiinden yola ¢ikan arastirma grubu Rusca basta
olmak Uzere farkh dillerde ‘insan’, ‘zaman’, ‘mekan’, ‘bilgi’, ‘duygular’, ‘manevi degerler’, ‘kiltir
konseptleri'nin dilsel boyutta kendilerini gosterme bicimlerinin arastirilmasina yonelmistir
(Arutyunova, 1997; Kobozeva, 2000:26). Glinimuzde dilin mantiksal ¢oziimlemesine yonelik
arastirmalar strdirilmekte, arastirmalarin sonuclari kitaplarda yansitiilmaktadir. Bununla birlikte
yapilan arastirmalarin sonuglarinin akademik boyutta kalmasi glindeme gelmektedir. Yabanci dil
egitimi alaninda galisan arastirmacilar ders kitaplarinin ‘geleneksel’ dilbilgisini yansittigini dile
getirmektedirler. Ayrica, A. Mustayoki, geleneksel dilbilgisinden s6z ederken, ‘bicimden anlama’
yaklasiminin, bicimden yola ¢ikarak, anlama dogru ¢éziimleme yapan Dinleyen’in s6z eyleminin
modelini yapilandirdigina dikkat ¢ekiyor (Mustayoki 2006: 21). Geleneksel dilbilgisi ylzeysel
seviyedeki yapilardan (6rnegin, ‘isim’, ‘Fiil’, ‘Zarf’ vs.) yola cikarak betimleme yapmaktadir. A.
Mustayoki’'ye gore ‘bicimden anlama’ yaklasimi Dinleyen odakl oldugu icin, ‘pasif betimleme’
olarak nitelendirilebilir. Arastirmacinin fikrine katilarak mantiksal anlambilim yaklasiminin yabanci
dil/ceviri egitiminde uygulanabilirligi ile ilgili tartismalarin baslatilmasi gerektigini dislinmekteyiz.
Ayrica, yabanci dil/ceviri egitiminde 6grencilerin dile yonelik farkli bakis agisinin sekillenmesini
saglayacak bir yaklasimin ¢ikis noktasinin, dilbilgisel yapilarda ve dilsel birimlerde gerceklige dair
mantiksal bilgilerin kodlama modelleri olabildigi diisiiniilmektedir. Baska bir deyisle, dil ciftine
yonelik yapilacak karsilastirmali ¢c6ziimlemede bigimlerin arkasinda ne tlir mantiksal kategorilerin
bulunabildigi, bu anlamsal bilgilerin nasil kodlanabildigi, hangi bilissel modeller olusturabildigi
gibi sorularin glindeme getirilmesinin ve arastirma sonuglarinin ders kitaplarinda yansitilmasinin
yabanci dil/ceviri egitimi agisindan verimli sonuglari getirecegine inanmaktayiz. Bu ¢alismada
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mantiksal ¢éziimleme Rusca-Tirkge dil ciftinde ‘Eylem’ kategorisine uygulanmistir. Ruscada ve
Tiurkgede eylemlerin adlandirilmasinin arkasindaki mantiksal iliskiler tespit edilmeye galisiimistir.
Eylemlerin adlandirildigi fiillerde kodlanabilen bilgilerin tiriiniin ne oldugu, bu bilgilerin fiillerde
nasil yapilandirildigi, eylemlerin adlandirma modellerinin olup olmadigi gibi sorular ele alinmistir.
Elde edilen sonuglarin yabanci dil/ceviri egitimi siirecinde uygulanabilirligi gosterilmistir.

1. Eylem/Fiil Dikotomisi

Yukarida soylendigi gibi anlambilim cercevesinde yapilan arastirmalar, farkli dillerin
gerceklige dair bilgileri farkh bicimlerde diizenlenebildigini gostermektedir. Baska bir deyisle,
gerceklik insan tarafindan ‘mantiksal kategoriler’ olarak bilinen kategorilere gore siniflandirilarak
dilin dizgesinde yansitilmaktadir. insanin mantigina 6zgi olarak distiniilen ‘eylemci’, ‘eylem’,

AL

‘nesne’, ‘mekan’, ‘zaman’ basta olmak lizere kategorilerin dilin yapisina bagl olarak farkli yapilarla,
sozciksel birimlerle ya da bicimbirimleriyle dile getirilmektedir. Eylem kategorisi Rus¢ada ve
Turkcede ‘fiil" olarak tanimlanan dilbilgisel kategorisiyle kendisini géstermektedir. Bu noktada
‘anlamsal bilgi’ olarak degerlendirilebilen insana 6zgl olan mantiksal kategoriler ile yapisal
(bicimsel) boyut niteligini tasiyan dilsel kategoriler arasindaki etkilesimi dlistintrsek eylemin ‘dilsel
adlandiriimasi’ndan soz edilebilir. Eylemlerin adlandiriimasinin farkl dillerde farkli mantiga gére
yapilabildigi tahmin edilebilir. iki dildeki ayni eylemi betimleyen fiil, anlamsal boyutta aktardig
‘imge’ agisindan, yapisal boyutta ise bicimbirimleri agisindan farklilik gosterebilmektedir. Rusga
ve Tirkge iki farkli yapiyr sergileyen diller oldugu igin eylemin kodlandigi anlamsal bilgilerin
fiillerin yapisindaki dagiliminin incelenmesi, bu dil ¢iftine yonelik yabanci dil/ceviri egitiminde
uygulanabilen modellerin tespit edilmesini saglayacaktir. Bu durumda ilk 6nce fiilin Rusgada ve
Turkcede anlamin kodlanmasini etkileyen bicimsel 6zelliklerini gbzden gecirmek gerekir.

ilk dnce Turkcedeki eylem/fiil kategorisi ile ilgili tartismalarin giinimiizde de siirdigiini
vurgulamak gerekir. Tirkiye’de yayimlanan ve Tirkcenin dilbilgisini ele alan calismalarda
‘eylem’ ile “fiil’ terimlerinin esanlamli iki kavram olarak kullanildigi gérilebilir. Bu durum gerek
dilbilim sozllklerinde gerekse dilbilgisi kitaplarinda yansitilmistir. B.Vardar’in sézligiinde eylem,
“gelenekseldilbilgisinde, 6zneninyaptigiyadakonusuolduguisi, olusu, kilisi, vb. 6znenindurumunu,
varligini ya da yliklemle 6zne arasindaki baglantiyi kisi, sayi, zaman kavramlarini igererek belirten
gosterge” olarak tanimlanmaktadir (Vardar, 2002:97). Sozlikteki ‘Fiil’ maddesinde ise ‘Bak.
Eylem’ biciminde gonderme gorilebilir (Vardar, 2002:99). Benzer bir yaklasim G.Karaagac¢'in
sozliglinde sergilenmektedir (Karaagag, 2013: 417). Diger dilbilim sozliklerinde de fiil teriminin
hic kulanilmadigi, yerine ‘eylem’in tercih edildigi tespit edilmistir (imer, Kocaman, 2013:128).
Turkcenin dilbilgisinin ele alindigi ¢alismalarda da kimi zaman ‘eylem’ kimi zaman ‘fiil'den so6z
edilmektedir (Ozmen, 2013: XX; Sebzecioglu, 2016: 365). ‘Eylem’ ve “fiil’ kavramlarinin esdegerli
dilbilgisel terimler olarak kullaniimasi, zihinsel sozllikteki mantiksal kategoriler ile dil dizgesinin
betimlenmesinde kullanilan dilbilgisel kategoriler arasindaki farki yok etmektedir. Bu yaklasima
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gore insan mantigina 6zgl olarak distnilen ve ruhdilbilim cercevesinde ileri stiriilen ‘disiince-
dil iliskisi’ kurami agisindan ‘dislince birimi’ niteliginde olan ‘eylem’ kategorisi, dilin ylizeysel
seviyesindeki ‘fiil’ kategorisiyle bir olmaktadir. Ancak son yillardaki bilissel dilbilim ¢ercevesinde
yapilan arastirmalar ve gelistirilen kuramsal yaklasimlar, zihinsel sozlikteki birimlerin, dilin
ylzeysel yapisindaki ‘dilbilgisel kavram’ olarak nitelenen birimlerle ayni nitelikte olmadigini
gostermektedir. Boylece dil, yapisal ve anlamsal olmak Gzere iki boyutta incelenmelidir. Anlamsal
boyut dil-insan iliskileri agisindan irdelenmelidir. Ayrica, dil-insan iliskilerinin arastirilmasi dil-
disince, dil-kaltur iliskilerinin ele alinmasi anlamina gelmektedir. Dilin anlam boyutununun
ele alindig1 arastirmalar son yillarda ivme kazanmistir. Arastirmalarin alanlari nérédilbilimden
kalturdilbilime kadar uzanmakta ve farkli sorulari gindeme getirmektedir. Gindeme getirilen
sorular arasinda diisiince biriminin dildeki yansimalari, dillerin ‘degismezler’i, mantiksal
kategorilerin farkli dillerdeki modelleri, vs. (Popova, Sternin, 2010:13). Yapisal boyut dilin
ic dizgesi ile ilgilidir. 20.ylzyihn dil arastirmalarinin dilin yapisal boyutu lzerine yogunlasmasi
sonucunda diinyadaki farkh dillerin yapisi incelenmis, betimlenmis ve ortaya betimsel dilbilgisi
kitaplari ¢cikmistir.

Bilissel yaklasim ¢alismamizin konusu olan eylem/fiil kavramina uygulanacaksa eylem ile
fiil kavramlari arasinda bir sinirin gizilmesi gerektigi anlasilacaktir. Dlisiince birimi niteliginde olan
ve boylece insana 6zgl mantik kategorisi olan ‘eylem’ evrenseldir. ‘Fiil’, eylemin dile getirildigi
bir bicim niteligindedir. Bu dikotomi 6zellikle yabanci dil/ceviri egitimi agisindan son derece
onemli olup, dil olgusuna ‘gerceklige dair bilgi kodlama modellerinin toplami’ biciminde bakis
acisinin gelistirilmesini saglamaktadir. Baska bir deyisle, farkl diller ayni gercekligi farkli bicimsel
modellerle dile getirmektedir. Boylece dil 6grenimi, modellerin tespit edilmesini, ana dilindeki
modellerle karsilastirmanin yapilmasini ve farkliliklarin belirlenmesini 6ngérmektedir.

2. Rusgada ve Tiirkcede Anlamsal Bilgilerin Kodlanmasi: Eylem - Fiil

Anlamsal boyutileilgili ‘eylem’, yapisal boyut ile ilgili ‘fiil’ terimini kabul edersek, Tiirk¢cedeki
fiil ile ilgili farkh bakis agilarinin oldugunu gorebiliriz. L.Karahan fiile yonelik l¢ yaklasimdan s6z
eder. Bunlar; mastarlari “fiil’ olarak kabul eden goris; fiili, ‘olus, kilis, durum’un ‘kip, zaman, sahis’a
baglandigi bir kelime ¢esidi olarak kabul eden goris; fiili ‘olus, kilis, durum’ bildiren kdk veya govde
halindeki dil birligi olarak kabul eden goristir (Karahan, 2011:159). L.Karahan’a gore “fiil terimi
sadece olus, kilis ve durum bildiren bu kék ve gévdeler icin kullaniimalidir’ (Karahan, 2011:161).
Kanimizca, ilk iki yaklasim dilin yapisal boyutuyla sinirli kaldigindan dolayi dil dizgesinin yapisal
betimlemelerinde uygulanabilirken L.Karahan’in yaklasimi anlamsal boyutun arastirmalari igin
verimli olabilir. Amacimiz eyleme dair anlamin Tirk¢ede ve Rusgada nerede ve nasil kodlandigini
tespit etmek ise, eylemin dile getirildigi fiilin yapisini ele almak gerekir. Eylemin anlami Turk¢ede
‘mastar’ gosteren eklerde kodlanmadigi, kip, zaman, sahis gibi kategorilere baglanmasinin
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sonucunda kendisini gostermedigi anlasilmaktadir. ‘Dékmek- dokiilmek- doktiirmek’ ya da
‘doktlim-doktin-dokti-doktiik-doktlintz-doktiler’ paradigmasini ele alirsak eyleme dair anlamin
birimin kokiinde kodlandigi anlasiimaktadir. Bu bicimlerde ‘sivilarin tek yonde hareket etmesini
saglamak’ olarak nitelenebilen anlamin kodlandigi soylenebilir. Paradigmada gosterilen -ul, -tir
eklerinin baglanmasinin eyleme dair anlami degistirmedigi, 6bek ya climle bazinda eylemci-
eylem-nesne arasindaki iligskileri diizenledigi gorulebilir.

Ruscada anlamsal bilesenlerin fiilin yapisinda farklh bir sekilde dagildigi goriilebilir. ilk 6nce
Ruscadaki fiillerin mastar bicimi eylemin silire¢ ya da sonu¢ odakh! oldugunu géstermektedir.
Ruscanin belli bir gelisme asamasinda ortaya c¢ikan sire¢ ya da sonug odakhlik, fiillerin gift
tiiretilmesine neden olmustur (ivanov, 1990:342). Eylemin siirec ya da sonug odakli oldugu fiilin
mastar bicimindeki inlliye gore (pewams (cozmek, ¢ozme siirecinde olmak)-pewums (¢ozmius
olmak, ¢oziime ulasmis olmak), koHuame (bitirmek, bitirme siirecinde olmak)-koHyume (bitirmis
olmak)); kokten sonra gelen eklere gére? (omkpsieame (agmak)-omkpsime (agmis olmak),
3akpbieams (kapatmak) — 3akpeims (kapatmis olmak)); kbkten dnce gelen eklere gére (vumame
(okumak) — npouumame (okumus olmak, okumayi bitirmek), desame (yapmak) - cdename
(yapmis olmak, bitirmis olmak)) belirlenmektedir®. ilk 6nce fiillerin siirecliya da sonuclu olmasinin,
Rusganin zaman paradigmasini etkiledigini séylemek gerekir. Rusganin gelisim siirecinde gerek
Turkcenin gerekse Hint-Avrupa dillerinin ¢ogunda olan gelismis zaman paradigmasinin yerine
eylemin dile getirildigi farkli fiil bicimleri ortaya cikmis ve dil dizgesinin pargasi olmustur (ivanov,
1990: 342). Boylece, Ruscadaki dilbilgisel zaman paradigmasi ge¢mis, simdiki ve gelecek olmak
Uzere U¢ zaman tlrine gore yapilandiriimis, eyleme dair farkli zamansal 6zellikler ise fiil bigimine
baglanmistir. Ayrica, slire¢ odakl fiiller gegmisteki tekrarlanan eylemler; belli bir zaman siresi
boyunca gerceklesen eylemler; yapilmis eylemin adlandirilmasi icin kullanilmaktadir. Ornegin,

A sce20a denan domauwiHee 3a0aHue, K020a y4uscs 8 wKose. — Okulda okurken her zaman
ev 6devimi yapardim.

Buepa A 08a Yaca denan domawHee 3a0aHue. — Dln iki saat boyunca ev 6devi ile ugrastim.
(Ev 6devimi yapmam iki saat strdi).

Ymo mol Oenan s4yepa sevepom? — A Oenan domawHee 3a0aHue. — DUn aksam ne yaptin?
— Ev 6devimi yaptim.

1 Rusga dilbilgisinde fiilin bu iki bigimi igin ‘coBeplueHHbIN BUA - HecoBepweHHbIl Bua, dikotomisi kullaniimaktadir.
Tirkgeye bu iki terim ‘tamamlanmig—tamamlanmamis fiiller’ olarak gevrilmis ancak kavramin bu sekilde aktarimi dil
Ogrenimi sirasinda Rusgadaki fiillerin dogasinin ve fiil bigimlerinin kullaniminin yanlis algilanmasina yol agmaktadir.
Ayrica, 6grenciler fiillerin arkasindaki eylemin gergeklikte sonuglanmadigini ya da bitmedigini algilamaktadirlar.

2 ikinci gruba giren fiiller Giglincii gruptaki &nekli fiillerin tiirevleri niteligini tasimaktadir. Ayrica, kpbITb (siire¢ odakli)-
oTKpbITb (sonug odakl) —oTkpbiBaTh (stire¢ odakli) paradigmasi s6z konusudur. Sonug odakli 6nekli fiiler asagida
ayrintili bir sekilde ele alinmigtir.

3 Azsayidaki fiil giftlerinde stire¢ ya da sonug odakhligi farkl kdkten tiiretilen fiillerle kodlanmaktadir. Ornegin, siire¢
odakli ‘roBoputb’ (soylemek, demek) — sonug odakl ‘ckazatb’ (soylemek, demek) gibi giftler s6z konusudur.
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Bunun yani sira sire¢ odakl fiiller tekrarlanan ya da su an gerceklesen eylemleri
yansitmaktadir. Ornegin,

KaxOblli 0eHb a denaro domawHee 3adaHue. — Her glin ev 6devimi yaparim.

Ymo mei celivac denaews? — A denaro domawHee 3a0aHue. — SU an ne yaplyorsun? — Ev
o6devimi yapiyorum.

Orneklerden anlasildigi gibi Ruscadaki siire¢ odakh fiil biciminin islevsel karsiliklari
Turkcedeki farkh dilbilgisel zamanlardir. Bu anlamda slre¢ odakl fiillerin eylemin zamansal
boyutuna dair daha ¢ok bilgi verdigi de soylenebilir.

Ruscadaki sonug odaklifiillerin zamansal igerikten farkh bir igerigi aktardigi anlasiimaktadir.
Ayrica, eylemin sonunda bir sonucun ortaya ¢ikmasi 6n plandadir. Ornegin,

Tol pewus ceou npobaemeoi? — a, pewus. — Sorunlarini ¢ézdiin mi? — Evet, ¢cozdim.

A omKpblna oKHO, Umobbl nposempume kKomHamy. — Odayi havalandirmak igin pencereyi
actim.

Tol cOenan (ecé) domawHee 3a0aHue? — fla, s cOenan (ecé). — (Tum) ev ddevini yaptin mi?
— Evet, yaptim.

Tol npoyumasn amom pomaH? — Bu romani okudun mu (bitirdin mi)?

Ruscadaki fiillerde kodlanan sonug¢ odakliligi Tirk¢ede 6zel bir dilbilgisel zamanla ya da
farkh bir bicimle karsilanmadigi gorilebilir. Bu durum ana dili Turkge 6grenciler agisindan ilk
asamada sorun olusturabilmektedir. Turkcede ‘tecriibe’ olarak nitelenebilen icerik (ya da baska
bir deyisle ‘ne yaptin?’ sorusundaki eylemin adlandiriimasi) ve sonug odakli icerik ayni dilbilgisel
bicimle dile getirildigi icin 6grenci, ana dilindeki tek bir bicimin arkasindaki farkli anlamlari
bulmakta zorlanabilir. Ornegin,

Din aksam ne yaptin? — Din ev 6devimi yaptim. — Ymo mei denan s4epa seuyepom? —
Byepa s 0enan domauwiHee 3a0aHuUe.

Ev 6devini yaptin mi1? — Evet, yaptim. - Tl cOenan domawHee 3adaHue? — [a, coenarn.

Bu noktada 6grencinin ana dili olan Turkceden kaynaklanan girisim hatalarini dnlemek icin
Turkceye cevrilmisyadaTurkcede hazirlanmis Ruscadilbilgisikitaplarindakullanilan ‘tamamlanmis’
— ‘tamamlanmamis’ dikotomisi yerine ‘siire¢’ ve ‘sonug’ gibi mantik kavramlarindan yola gikarak
surec odakli ve sonug odakli fiillerden s6z etmek, stire¢ odakli fiillerin siireg, tekrarlilik ve tecriibe
gibi durumlarla bagdastirildigini anlatmak daha verimli sonuglar verebilir.

Ruscadaki sonug odakli fiiller grubunun yapisini incelersek en kalabalik sinifin, stire¢ odakl
fiillerden Oneklerle tlretilen sonug odakli fiilleri icerdigini gorebiliriz (‘yap-" anlamini aktaran
dename —coename, ‘yaz- anlamini aktaran nucame —Hanucame, ‘oku-‘ anlamini aktaran yumame



Wy
IL.
ERGISI

LANGUAGE JOURNAL . ..
Olena Kozan | Dil Dergisi-Ocak 2019 | 54-72

—npoyumame, ‘disiin —* anlamini aktaran dymams —nodymame, vb.). Burada verilen érneklerde
bile sonuc odakli fiillerin tiiretilmesinde farkli dneklerin kullanilabildigi anlasiimaktadir. Fiillerin
turetilmesinde kullanilan 6neklerin sonug odakliligi gibi tek bir islevi varsa Rusgada farkl 6neklerin
ortaya ¢itkma nedenleri sorgulanabilir. Bu noktada fiillerdeki dneklerin, eyleme yonelik sonug
odakliliginin yani sira sonug odakliligindan kaynaklanan fiillerin gegmis ve gelecek zamanlarinda
kullanimi disinda diger islevlerinin oldugu tahmin edilebilir. Asagidaki 6rneklere bakarsak, bir

fiilin farkli 6neklerle fiil agini tirettigini gbrecegiz. Ayrica,

Bbpames (eylemcinin kendine dogru yaptigi hareket: cekmek, almak) — sbibpames (segmek)
— gblbpamsbca (kurtulmak, bir durumdan/mekandan cikmak) — 8306pameca (irmanmak) —
0obpamecs (ulasmak) —3abpame (bir yerden/birinin yanindan oraya gegici slire icin verilen birini,
bir seyi almak) — Habpame ( bir sinira kadar bir mekani doldurmak) — omo6pame (birinden birini/
bir seyini (zorla) almak) — nepebpams (belli bir amagla nesneleri sirayla almak) — nepebpameca
(baska bir yere tasinmak)- nodobpamse (disirilen nesneyi yerden almak) — npobpameca
(engelleri asarak yol katetmek)- pazobpame (parcalara ayirmak) - pazobpamecsa (bir konudan
anlamak, bir sorunun ¢ézimind bulmak) — co6pame (toplamak, bir araya getirmek) — y6pame
(bir seyi bir yere kaldirmak; bir yeri dizenlemek; bir yerde temizlik yapmak), vs.*

Rusca onekli fiillerin Tirkce karsiliklarini incelersek Ruscadaki oneklerin basit sonug
odakliliginin dile getirilmesinden ¢ok daha farkli islevlerinin oldugunu gorebiliriz. Ruscadaki
bir kokten turetilen her onekli fiilin karsiligi olarak Tirkcede ilk bakista birbiriyle bagli olmayan
farkh eylemleri aktaran fiillerin ortaya ciktigi anlasiimaktadir. Bu noktada Ruscadaki 6neklerin
farkh eylemleri mi yoksa bir eylemin yapildigina dair ayrintilari mi kodladigi sorusu sorulabilir.
Bu soru farkli bir sekilde de sorulabilir. Ayrica, Ruscada ve Tirkcede eylemlerin adlandiriimasi
hangi modellere gore yapilmaktadir? Eyleme dair anlamsal bilgiler nasil kodlaniyor? Anlamsal
bilgi kodlama modelleri var mi? Eylemlere dair anlamsal bilgilerin Rus¢ada ve Tiirk¢ede kodlama
modelleri, anlamsal bilesenlerin dagilimi, eylemlerin adlandirilmasinin arkasindaki ‘mantik’
karsilastirmali cozimlemede ortaya ¢cikmaktadir.

4 ikinci gruba giren fiiller Gigiinci gruptaki &nekli fiillerin tirevleri niteligini tasimaktadir. Ayrica, kpbiTb (siireg odakl)-
oTKpbITb (sonug odakll) —oTkpbiBaTh (stire¢ odakli) paradigmasi s6z konusudur. Sonug odakli 6nekli fiiler asagida
ayrintili bir sekilde ele alinmistir.
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Yukaridaki tabloda gosterilen 6rneklerde Ruscada ve Tiirkcede eylemlerin farklh adlandirma
modellerinin uygulandigi, eylemin igerigini olusturan anlamsal bilesenlerin Rusga ve Tirkge
fiilinin farkh bicimbirimlerinde bulundugu, iki dilde eylemci-eylem-nesne iliskilerinin farkl bir
sekilde diizenlendigi gorilebilir.

Tirkcede eyleme dair anlamsal bilgilerin fiil gévdesinde yogunlastigi gorilebilir.
Ornegin, ‘cak-’, ‘cirp’, ‘kir-, ‘vur-, ‘at-’, ‘kop-,, ‘al-, vs. Bu fiillerin arkasinda belli imgelerin
oldugu anlasiimaktadir. Ornegin, ‘cak-’ fiilinin arkasinda ses imgesinin bulundugu disuniilebilir.
Turkcenin, kavramlari adlandirirken dogadaki nesnelerden faydalandigina dair fikirler D.Aksan’in
calismalarinda dile getirilmistir. Ayrica, D. Aksan “Tiirkgenin dogaya dayali kavramlastirma
yolundaki gii¢lii egilimi”’nden s6z eder (Aksan, 2009:109). Belli bir nesnenin bulundugu eylem
sirasinda olusan sessel imgenin dil dizgesinde fiilin kullanim alanini sinirlandirabildigi tahmin
edilebilir. Ayrica, ‘civi ile tutturmak’, ‘vurarak sokup yerlestirmek’, ‘bir seyi baska bir seye stirtmek,
vurmak’ basta olmak tizere belli bir ses ¢ikartilmasi beklenen somut nesnelerle (diiz anlam)
kullanim s6z konusudur.

Tirkcedeki bazi fiiller eylemi yapan eylemcinin hareketini kodlayabildigi disinilebilir.
Ornegin, ‘at-* fiilinin semantik alanini tespit etmeye calisirsak anlamsal bileseni ‘bir noktadan
gelen cabanin, ivmenin eylemci ile buttinlik (aitlik) iliskisi icinde bulunan nesneye uygulanmas/’
biciminde dile getirebiliriz. Buna gore Tirkcede ‘Cocuk oyuncagl ath.” — ‘Adam bana top ath’
— ‘Futbolcu gol atti” bicimindeki ciimleler kurulabilir. Benzer anlamsal bilesenin ‘vur-* fiilinde
bulundugu gordlebilir. “Vur-*fiili ‘bir noktadan ¢ikan gabanin eylemci ile iliskisi olmayan baska bir
noktaya/nesneye yonlendirilmesi’ olarak aciklanabilir. Buna gbre ‘Masaya vurdu . — ‘Kapiyi vurdu
ve iceri girdi/ — ‘Avci tavsani vurdu.” gibi climleler kurulabilir. Ancak iki fiilin kodladigi hareket
ayniysa bile, eyleme katilan eylemci-nesne arasindaki iliskilerin farkli oldugu anlasiimaktadir. ‘At-’
fiili durumunda eylemci kendine ait ya da onunla bitlnluk iliskisi icinde (eylemcinin elinde ya
da yaninda) bulunan nesneyi hareket ettirmektedir. ‘Vur-’ fiili ise eylemcinin kendisi (viicudu)
ile ilgili oldugu, nesneye yonelik hareketi olusturdugu anlasilmaktadir. Boylece, ‘Cocuk oyuncagi
yere att’ — ‘Cocuk oyuncagi masaya vurdu’ iki cimle arasindaki anlamsal farkin ortaya ¢iktigi da
anlasiimaktadir.

Turkcedeki bazi fiillerin eylemci-nesne iliskisini kodlarken daha ¢ok nesne Uzerine
odaklanabildigi anlasiimaktadir. Ayrica, ‘kabar(t)-* fiilinin arkasinda bir nesnenin boyutunu
degistirmesi ile ilgili imge gorilebilir. Bu degistirme ‘artili’ olarak disunulebilir. Ayrica, nesnenin
boyutu farkli yonlere dogru artmaktadir. —t bicimbirimi eylemcinin nesneyi bu degisime
yonlendirdigini gostermektedir. Buna gore ‘Yastigimi kabarttim.” climlesi kurulabilir. ‘Doldur-*
fiilinin anlamsal bilesenlerinin ilk bakista ‘kabart-’ fiili ile 6rtlstigl distnulebilir. ‘Doldur-" fiili
de bir nesnenin boyutunun degismesi ile ilgilidir. Daha dogrusu bu fiilde de eylemcinin nesneyi
degisime yonlendirdigi gosterilmektedir (‘Kovayi doldurdum’). Ancak bu fiilin arkasinda eylem
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surecindeki katilimcilarin sayisinin arttigl anlasiimaktadir. Ayrica, bu fiilin ‘sema’si ‘eylemci +
etkilenen nesne + ara¢ nesne’ biciminde betimlenebilir. Bu sema fiilin kullaniminda kendisini
gostermektedir. Baska bir deyisle, ‘Kovayr doldurdum’ climlesinin arkasinda kovanin disinda
baska bir nesnenin (su, bugday, kum, vs.) varligi anlasilmakta ve degisim bu nesne ile ilgilidir.
Bu climledeki ‘kova’nin bicimi kolay kolay degismese de, ‘kova’ artik eski kova degildir. Arag
nesne bunu etkilemektedir. ‘Kabart-" ve ‘doldur- fiillerindeki nesne odakliligi ‘distr-" fiilinde de
gorilebilir. Ayrica, bu fiilin anlamsal bileseni ‘bir eylemcinin bir nesnenin asagiya dogru hareket
etmesini saglamasl’ olarak agiklanabilir. Bu durumda eylemcinin iki yonden nesneyle etkilesimi
olabilir. Ayrica, eylemcinin baska bir nesne araciliglyla etkilenen nesneyi diisirmesi ve eylemcinin
‘bilingsiz’ ya da istemeden nesneyi diisiirmesi. Ornegin, ‘atesi diisirmek’ ile ‘clizdani diisiirmek’
Obeklerinde eylemci-nesne iliskilerinin farkl oldugu anlasiimaktadir.

Turkge fiillerinin arkasindaki eylemci-nesne iliskilerindeki nesne odakliligi farkli bir sekilde
kendisini gosterebilir. Ornegin, ‘kop(ar)-’ fiilinde eylemcinin, nesnenin dis boyutunda biitiinliik-
parga iliskisini bozdugu anlasiimaktadir: ‘Cocuk cicek kopardi.” ‘Kir-’ fiilinin arkasinda da eylemci
tarafindan nesneye yonelik bir hareket anlasiimaktadir. Ancak bu durumda eylemci, nesnenin
icindeki i¢c bagintilarin bozulmasina sebep olmaktadir: ‘Cocuk cami kirdr’.

Bu 6rneklerden yola ¢ikarak eylem sirasindaki katilimcilarin sayisinin ve arasindaki iliskilerin
Turkcede farkli imgelerin ve bu imgelerin dil dizgesindeki farkl bigimlerinin ortaya ¢cikmasini
etkileyebildigi sdylenebilir. Tlrkgenin yukaridakifiil bigimlerinin arkasinda farkh eylemleri goérdigi
soylenebilir. Bu durum dilsel boyuttaki fiilin anlamsal alanini belirlemekte ve nesneye yonelik bir
takim sinirhiliklari getirmektedir. Bunun icin ‘oyuncagi yere atmak’ ile ‘oyuncagi masaya vurmak’
Obekleri esdegerli degildir.

Ruscada anlamsal bilgilerin farkli bir sekilde kodlandigi anlasiimaktadir. Rusgada Tirkgenin
dizgesinde farkli fiillerle dile getirilen eylemler belli bir imgeyi bulunduran tek bir eylemin ‘cati’si
altinda toplanabilmektedir. Yukaridaki 6rneklerde Turkcedeki farklifiillerin karsiligi olarak Ruscada
ayni eylemi dile getiren fiilin kullanildigi gorulebilir. Ayrica, Turkce acisindan farkli imgelerin
‘tlrevleri’ olan ‘cak-’, ‘cirp-’, ‘kabart-’, ‘kir-, ‘vur-, ‘doldur-’, ‘kopar-’, ‘al-’, ‘dusir’, ‘6ldir-’, vs. fiilleri
Ruscada ‘bir noktadan gikan gliciin uygulanmasli’ olarak nitelenebilen imgeyi iceren ‘6uTp’ fiili ile
iliskilendirilmektedir. Ancak eylemci-eylem-nesne arasindaki iliskilerin Tiirkgede fiilin gdvdesinde
bir nevi bitlnlestiren bir imge altinda toplanirken (yani eyleme dair tim bilgi fiilin kdkliinden
anlasilmaktadir) Ruscada eyleme dair anlamsal bilgilerin fiilin koki ile 6nek bicimbirimi arasinda
dagildig gorilebilir. Bu anlamda eylemin Ruscada cift imge ile dile getirildigi anlasilmaktadir. Bir
imge fiilin kokiinde kendisini gosterirken diger imge fiilin dnekinde yansitiimaktadir. Bu noktada
imgelerin nasil iliskilendirildigi ve eylemci-eylem-nesne arasindaki iligskileri nasil diizenlendigi
sorunu ortaya cikmaktadir. Burada Ruscadaki onek bicimbiriminin arkasindaki imgenin ele
alinmasi gerektigi anlasiimaktadir.
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Yukaridaki o6rneklerde Ruscadaki oneklerin uzamsal iliskileri kodladigi gorulebilir. Bu
anlamda Ruscanin dizgesinin ‘okur’ agisindan cok seffaf oldugu séylenmelidir. Bu fikri agiklamak
gerekirse, Ruscadaki fiilin 6nekinden bir nesnenin uzam ekseninde nasil bir hareket yaptgi
net bir sekilde anlasiimaktadir. Ornegin, ‘8-" dneki ‘bir nesnenin bir mekanin icerisine ydnelik
hareket’, ‘83-" 6neki ‘bir nesnenin yukariya dogru ¢ikmast’, ‘Bbl-" 6neki ‘bir nesnenin bir mekanin
sinirlarinin disina ¢ikmasl’, ‘npu-" éneki ‘bir nesnenin bir mekanin sinirlarina yaklasmasr’, ‘c-’
oneki ‘bir nesnenin asaglya dogru hareket etmesi’ ya da ‘bir noktadan ayrilma’ ya da ‘tek bir
noktaya dogru hareket’, vs. olarak tanimlanabilir. Oneklerde kodlanan bu uzamsal iliskiler fiilin
kokiindeki imge ile etkilesim icine girmektedir. Bu etkilesimin sonucunda dil dizgesinde belli bir
eylemi adlandiran fiil ortaya ¢ikmaktadir. Ayni zaman bu etkilesim eylem ile ilgili olan eylemci
ve nesne arasindaki iliskilerin nasil diizenlendigini de gdstermektedir. Ayrica, fiilin kdkindeki
anlamsal bilesenin, eyleme katilan eylemcinin yaptigi harekete dair bilgi verdigi, fiilin dnekindeki
bilginin ise eylemcinin etkilemeye calistigi nesne ile ilgili oldugu anlasiimaktadir. Buna gore
‘BouTb’ fiili ile dile getirilen eylemin yapisinda ‘6uts’ eyleminde bulunan bir eylemci; eylemcinin
yaptigl eylemin siirecinde/sonucunda ‘s-’ hareketini yapan nesne gorulebilir. Boylece, ‘6ute’
fiili ‘bir eylemciden gelen gli¢ uygulamasinin sonucunda bir nesnenin bir mekanin icine girmesi’
biciminde aciklanabilir. Buna goére ‘Bbutb reosap’ Obegi Tirkcede ‘civi cakmak’ biciminde
yapilandirilacaktir. Ayni ¢6ziimleme ‘B36utbh’ bicimine uygulanirsa, ‘83-" hareketini yapan nesne
ve nesneye yonelik ‘6utk’ eyleminde bulunan eylemci ortaya ¢ikacaktir. Buna gére ‘MoBap B36un
anua gns Topta’ climlesindeki ‘B36uth’ bigimi; ‘bir eylemciden (as¢l) ¢ikan giic uygulamasi
sonucunda nesnenin (yumurta) yukariya dogru ¢ikmasi’ olarak aciklanabilir. Bu agiklamadaki
bilgiler Turkcede ‘yumurta ¢irpmak’ karsiligini olusturmaktadir. Boylece ciimle ‘Asci pasta icin
yumurtalari ¢irpti’ bigiminde yapilandirilabilir. Bu ¢6zimlemeden yola gikarak Ruscadaki eylemin
olustugu anlamsal bilesenlerin dagilimi su forml ile gosterilebilir:

EYLEM = [ONEKNesne + KOKEvIemei]

Bu formill onekli fiillerle dile getirilen diger eylemlerin ¢6ziimlemesine uygulayacak
olursak yabanci dil/ceviri egitimi strecinde 6grencilerin sozciiksel birime yonelik ‘tahmin
edebilirligi'ni gelistirmesini saglamis oluruz. Baska bir deyisle, 6grencinin Ruscadaki fiil bicimini
tek tek ezberlemesi yerine fiilin arkasindaki anlamsal bilgilerin dagilmasina ve bir fiilde birlesip
icerik olusturma modeline dair bilgilerin 6gretilmesi s6z konusudur. Bu forml asagidaki 6beklerin
¢6ziimlemesine uygulanabilir. Ornegin,

‘Apmusa (ordu) Bbibunaspara (diisman-1) 3 (dan) ropoaa (sehir)’ = BbI6UTH = [DISARIYAPUsman
+ GUC UYGULAMASI®®] > ‘Ordu sehri diismanin elinden aldi/diismandan kurtardi/diismani
sehirden attr’.

Bu uygulama farkl eylemci-nesne bazinda gosterilebilir. Ornegin,
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A (ben) pas6buna vawky (fincan-1) = pa36utb = [iIC BAGLARIN KOPMASIFr + GUC
UYGULAMASIE"] = Fincani kirdim.

Apmusa (ordu) paséuna spara (diisman-1) = pa36uts = [iC BAGLARIN KOPMASIPS™n + GUC
UYGULAMASI®™®] - Ordu diismani puskirtti/yendi.

MpenoaasaTens (6gretmen) pasbun cryneHTos (6grenciler-i) Ha rpynnbl (gruplar-a) >
pa36utb = [IC BAGLARIN KOPMASIGender + GUC UYGULAMASIGetmen] 5 Ogretmen 6grencileri
gruplara ayird.

Cocep, (komsu) pa36un cag (bahce-i) okono goma (evin yaninda) = pa36utb = [iC BAGLARIN
KOPMASI®"se + GUC UYGULAMASI®™'] - Komsu evin yanindaki bahgeyi diizenledi.

BbicTynatowmin (Konusmaci) pa3éun sce (tim) gosoapl (kanitlar-1) onnoHeHTa (karsi taraf-
In) > pa3butb = [IC BAGLARIN KOPMASI®er + GUC UYGULAMASI®smaa] = Konusmaci karsi
tarafin tiim kanitlarini glratta.

Bu orneklerden anlasildigl gibi Ruscadaki 6nekli fiil olasi igeriklerle ‘dolu’dur. Bu icerikler
belli bir baglamda kendisini gostermektedir. Baglam igin eylemcinin ve nesnenin niteliginin
belirleyici oldugu séylenebilir. Béylece, baglamda kendisini gosteren icerikler agisindan Ruscadaki
onekli fiile yonelik ‘sikistiriimis yay’ metaforu kullanilabilir.

‘Sikistirllmis  yay’ metaforunun Ruscadaki 6nek bicimbiriminin kendisine yonelik de
uygulanabildigi anlasiimaktadir. Rusgada bir 6nek birbiriyle bagli olmayan, hatta bazen zit bile olan
icerikleri barindirabilir. Bu durumda eylemci-nesne iliskilerinin belirlenmesi ve degerlendirilmesi
son derece 6nemlidir. Ornegin, c- 6neki ‘yukaridan asagiya dogru hareket’; ‘farkl yonlerden bir
noktaya dogru hareket’; ‘nesnenin varolussal durumunun degismesi’ biciminde nitelenebilen
icerikleri barindirmaktadir. Ayrica,

(1) Comutb si610KO c BeTKM — daldan elmayi diislirmek
(1) Copocutb (6pocuTb — eylemciden ¢ikan hareket) cHer ¢ Kpbiwwn — damdan kar atmak
orneklerinde bir nesnenin uzamsal iliskilerinin 6n plana ¢iktigi gorilebilir.

(2) Co6patb (6paTh - eylemcinin kendisine dogru hareket) urpywkm B Kopobky —oyuncaklari
kutuya toplamak

(2) CoeguuuTb (eanHUTL — bitlinlige dogru hareket) nnHum — gizgileri birlestirmek
orneklerinde eylemcinin birlestirici glici gorilebilir.

(3) Crepetb cnoBo Ha gocke (Tepetb — ylzeylerine eylemciden c¢ikan glcl uygulayarak iki
nesneyi temas ettirmek)— tahtadaki s6zciigu silmek
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(3) Chomatb (nomatb — eylemcinin glc uygulamasi sonucunda nesnenin butinlGginin
bozulmasi) urpywky — oyuncagi bozmak

orneklerinde ise eylemcinin yikici glicinln nesneye ydneldigi anlasiimaktadir.

Gorildigi gibi Ruscada eylemci-eylem-nesne iliskilerinin yansitildigi bir s6z 6beginin
kurulmasi, eylemci-nesne iliskilerinin belirlenmesini ve nesnenin bulundugu ya uzamsal
iliskilerin ya da varolussal durumunun tahmin edilmesini dngérmektedir. Tlirkge icin eylemcinin
bulundugu ve nesne ile ilgili belli bir imge iceren eylemin kendisi 6n plana ¢ikmaktadir. iki dilin
eylemin adlandirilmasina yonelik farkli yaklasimlari yabanci dil/ceviri egitimi slrecinde sorun
olusturabilir. Ayrica, ana dili Tirkge olan 6grenci Rusga 6grenirken eylemin nasil yapildigini ve
eylemin sidrecindeki nesnenin ne tiar uzamsal iliskileri olusturdugunu ‘kurgulamak’ zorunda
kalmaktadir. Ornegin, Tiirkcede ‘boz-’ fiil bicimi ile dile getirilen eylemin nesne ile iliskisi ‘belli
bir amacla kullanilan nesnenin, onun bitinlGginin etkilendigi eylemin sonucunda islevselligini
kaybetmesi’ biciminde nitelenebilir. Buna gore ‘oyuncagl bozmak’, ‘oyunu bozmak’, ‘kurah
bozmak’, ‘morali bozmak’ gibi kullanimlar ortaya ¢ikmaktadir. Rusca bu durumda nesnenin
niteligini degerlendirmekte ve somut nesneler- bilissel Uriinler- insana ait duygu dinyasi
biciminde farkliliklari gérmektedir:

Oyuncagi bozmak - cnomatb/pasnomatb urpylky (‘nom-": bittnliginin bozulmasi °)
- ‘bir oyuncagin bitinliginin bozulmasr’

Oyunu bozmak - HapywwuTb (npasuno urpsl) (‘pyw (x)-": hareket olma durumu) = ‘bir
eylemci tarafindan oyunun hareket ettirilmesi’

Kurali bozmak - Hapywwutb npasuno (‘pyw (x)-: hareket olma durumu) = ‘bir eylemci
tarafindan kuralin hareket ettirilmesi’

Morali bozmak - pacctpoutb (4enoseka) (‘ctp-": sabit olma durumu) = ‘bir eylemci
tarafindaninsanin bulundugu sabit duygusal dengenin sabit durumundan ¢ikarilmasi, oynatilmasr’.

Yukaridaki Rusca fiil bicimlerinin icerdigi imgelerin, nesnelerin niteligi ile iliskilendirildigi
anlasiilmaktadir. Nesnenin uzamsal iliskilerinin kurgulanmasi gerektiren durum su sekilde
orneklendirilebilir:

Caydanliktan ¢cayr dokmek = BbInUTb Yali M3 YaHUKa —> ‘sivinin bir mekandan ¢ikmasi’

Masaya cay dokmek - 3anutb cton yaem - ‘bir mekanin tamaminin sivinin altinda
kalmasl’

Gomlege cay dokmek - 06autb pybaluky 4aem = ‘sivinin gémleginin (baska bir materyal
vs.) ylizeyine bulasmasl’

6 Ruscadaki kokin kodlandigi imgenin yorumlanmasi M. Vasmer’in ‘Etimologiceskiy Slovar Russkogo Yazika’ (Rusga
Etimoloji S6zIigu) calismasina gore yapilmistir.
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Sutl haliya dokmek - npoautb Ha KoBep Mosoko = ‘sivinin bir mekanin (burada hava)
icinden gecmesi’.

Tablodaki ‘6uTy’ fiili ile 6rnek verecek olursak:

Cami kirmak = camin parcalanmasi = pa3buTb cTekno

Cami kirmak = camin gergeveden ¢ikmasi = BbIGBUTb CTEKNO

Cami kirmak - camin icinden nesnenin gegcmesi - npobuTtb cTekn0

Yukaridaki érneklerden yola gikarak yabanci dil/ceviri egitimi stirecinde fiillerin tiretme
paradigmalarinin gésterilmesinin ve iki dil dizgesi acisindan karsilastiriimasinin son derece 6nemli
oldugu anlasilmaktadir. Karsilastirma sirasinda yapisal boyutta her dilin diinya goriisindeki
‘Ozellikler’in tespit edilmesi gerekmektedir. Ayrica, Tirkcedeki fiil tliretme paradigmasinin
Ruscadaki fiile yonelik ‘kopyalanamadigi’'ni géstermek gerekir. Ornegin, Tiirkcedeki fiil tiiretme
modellerinden biri ‘diismek- diistirmek’ bicimindedir. iki bicimdeki imgenin ayni oldugu (diis-
), eylemci-nesne iliskisinin farkh oldugu (-lr-: eylemcinin baska bir eylemciye/nesneye yonelik
hareket) gorilebilir. Bu modele gore;

Cocuk diistii. — Kitap elimden diistii. — Kitabi diislirdiim. — Cocuk elmayi daldan diistird.

bicimindeki cUmleler kurulabilir. Ancak Ruscada bu cumleler farkh bir sekilde
yapilandiriimaktadir. Ayrica, Rusca i¢in nesnenin uzamsal iliskileri ve eylemcinin yaptigi
hareket gibi unsurlarin belirleyici olabildigi anlasiimaktadir. Yukaridaki Tirkge climlelerin Rusga
karsiliklarina bakarsak:

Cocuk diistli = PebeHoK ynan [y-nactb — ‘eylemcinin asaglya dogru yaptigl hareketin
(‘mag’ son asamasl’]

Kitap elimden diistii = KHura Bbinana y meHa 13 pyK [Bbi-nactb — ‘eylemcinin bir mekanin
sinirini asarak asagiya dogru yaptig1 hareket (‘naa-']

Kitabi diglirdiim = A1 ypoHun kHury [ y-poHuTb — ‘eylemcinin bir nesnenin ‘su’ imgesi
bazinda eylemin (‘poH-’) son asamasina kadar hareket etmesini saglamas’]

Cocuk elmayi daldan diigiirdii = PebeHok cbun s610K0 ¢ BETKM [c-6UTb — ‘eylemcinin
‘glic uygulamas!’ imgesi bazinda yaptigi hareketin (‘6(n)-’) sonunda nesnenin asagiya dogru
yonelmesi’]

Yukaridaki 6rneklerden yola ¢ikarak Turkce-Rusca fiil tiretme modellerini karsilastirirsak
Ruscanin, Tlrkge icin ayni ‘gériinen’ eylem yerine farkli eylemleri tercih ettigi gorilebilir. Yapisal
boyutta bu ‘tercih’ farkli fiil bicimlerinde yansitiilmaktadir. Baska bir deyisle, Turkcedeki etken-
ettirgen fiil bicimlerinin Rus¢a yapilandiriimasinda ayni kokten tirevler ortaya ¢ikmayabilir.
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Bunun yani sira Turkcedeki ayni kdkten tiiretilen ettirgen bigimin Rus¢ada yine farkh kokten
turetilen fiil bigcimleri ile karsilanabildigi anlasiimaktadir. Bu durumda Ruscada eylemcinin ‘istekli’
ya da ‘bilin¢li’ olup olmama niteligi ortaya cikabilmektedir. Ayrica, yukaridaki 6rnekte ‘ypoHuts’
biciminin, eylemcinin istek disi bir eylemde bulunmasini, ‘céuTb’ biciminin ise eylemcinin
belli amag dogrultusunda eylemde bulunmasini yansittigi gorilebilir. iki dildeki fiil tiretme
modellerinin karsilastiriimasi ceviri egitimi icin son derece 6nemlidir. Karsilastirmada elde edinen
bilgiler 6grenciye ana dilinin etkisinin ne kadar giicli olabildigini ve ana dilindeki modellerin
hedef dile yansimamasinin gerektigini géstermektedir.

Turkcede ve Ruscada fiilin icerebildigi farkli imgeler fiilin kullanim alanini belirlemektedir.
Fiilin kullanim alani eylemcilerin ve nesnelerin nitelikleri ile iliskilendirilebilir. Fiilin kullanim
alaninin belirlenmesi dil diinya gortsinin kavranmasini saglamaktadir. Baska bir deyisle dilin
kendi dizgesinde gerceklikteki nesneleri nasil bagdastirdigi neye gore siniflandirdigi gordilebilir.
Ornegin, Ruscada ilk basta ‘su’ olmak tizere diger sivi maddelerin hareket ettirilmesini yansitan
‘ant’ fiil bigimi kullaniimaktadir. Bu bicimden nesnenin farkli hareketlerini yansitan ének ve
eylemin sonucunu eylemciye dénistlren —ca ekinin yardimiyla tiretilen ‘pasnutbcs’, ‘3anutbes’,
‘Bblnntbea’ bicimleri farkh nitelikteki eylemcilerle kullanilabilmektedir. Sivinin hareket etmesi

bazinda kurulan bu imgenin farkli olgulari yan yana getirebildigi anlasilmaktadir. Ayrica,
Jlesoyka 3anunace cnezamu. = Kiz gbzyaslarina boguldu.
MeHwuHa 3aaunace cmexom. —» Kadin kahkahalara boguldu.
B cady 3anusarncs conosell. - Bahgeden blilbiiliin sesi geliyordu.
Mo KomHame pasnuaca 3anax wuwek. - Odaya kozalak kokusu dagildi/geldi/yayildi.
B komHamy enusca ceexculi 8030yx. — Odaya temiz hava girdi.

JleMoHCmMpauus 8blnuaace 8 cmosikHoseHue ¢ noauyuel. —» Gosteri polisle ¢catismaya
dénlistii.

Yukaridaki 6rneklerde Ruscanin ses, koku, hava, zaman diliminde gecen olay gibi olgulara
yonelik ‘su’ ile ilgili olan imgeyi kullandigi gorilebilir. Baska bir deyisle Rus¢ada ses/koku/
hava/olay gibi olgular ‘dok-’" fiilinin tirevleri ile kullanilabilmektedir. Bu durumda Rusganin
bu olgulara ‘su’ metaforunu kullandigi soéylenebilir. Tirkcede ‘su’ bazinda kurulan metaforun
‘kahkaha’ ve ‘gbzyas’’ durumunda ortaya c¢iktigi gorilebilir. Bu iki olgu Turkcede ‘bogulmak’
bicimi ile iliskilendirilmektedir. Bogulmak biciminin ise gerek su (‘suda bogulmak’) gerekse hava
(‘havasizliktan bogulmak’) ile baglidir. Bu anlamda Tirkgenin su (‘gdzyaslari’) ve hava (‘kahkaha’)
olgularini tek bir imge ile birlestirdigi soylenebilir. Yukaridaki érneklerde ses, hava, koku ve olay
gibi olgularin hareket bazinda kurulan imge ile dile getirildigi anlasilmaktadir. Ayrica, Tirkcede
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ses/koku ‘gelebilir’, hava ‘girebilir’, olay ise ‘ddnusebilir’ gibi metaforlar ortaya ¢ikmaktadir. Bu
tir karsilastirmalar dillerin metafor haritasinin ortaya cikmasini saglamaktadir. Yabanci dil/ceviri
egitiminde dildeki metafor haritalari ile ilgili bilgiler girisim hatalarini 6nleyebilmekte ve hedef
dile yonelik tahmin edilebilirligi derecesini ylikseltmektedir.

Sonug

insan mantigina 6zgii olarak kabul edilen ve gerceklige dair bilgileri iceren ‘eylem’ kategorisi
ile eylemin dil dizgesinde kendisini gosterdigi, dilin belliamaclar dogrultusunda betimlenmesi igin
gelistirilen dilbilgisel ‘fiil’ kategorisi arasinda farkin oldugu ve bu farkin yabanci dil/ceviri egitimi
slirecinde gosterilmesi gerektigi 6ne stridlmdistir. Eyleme dair anlamsal bilgilerin dil dizgesinde
farkh bicimlerde kodlanabildigi dile getirilmistir. Turkcede ve Ruscada eyleme dair anlamsal
bilgilerin fiilin yapisinda farkh bir sekilde dagildigi gosterilmistir.

Turkcede eyleme dair anlamsal bilgilerin fiilin kendisinde (kdkiinde) yogunlasirken Ruscada
fiilin eylemi adlandiran ‘saf’ hali olan ‘infinitif’ biciminde siireg-sonug odakliligi ile ilgili dikotomi
ortaya citkmaktadir. Kok ve soneklerden olusan siire¢ odakli fiiller eyleme dair anlamsal bilgileri
fiilin kokiinde kodlarken bu bilgilerin, sonug odakli fiillerin yapisinda ortaya cikan onek ile kok
arasinda dagildigi gorilebilir. Rusgadaki 6nekli fiillerde biri 6nekte, digeri ise kokte kodlanan iki
imgenin ortaya ¢iktigi anlasilmaktadir. Onekteki imge eyleme katilan nesnenin yaptigi hareketi
kodlarken kokteki imge eylemi yapan eylemci ile ilgilidir. Yabanci dil/ceviri egitiminde kullaniimak
tizere Rusgadaki 6nekli fiilde kodlanan anlamsal bilgilerin dagilmasina yonelik Eylem = [OnekMese
+ Kok¥'emd] bicimindeki formul ileri strtlmustir.

Eyleme katilan eylemci(ler) ile nesne(ler) arasindaki iliskilerin farkli bir sekilde
kodlanabildigi tespit edilmistir. Eylemdeki katilimcilarin sayisinin ve arasindaki iliskilerin Tiirkcede
farkl imgelerin ve bu imgelerin dil dizgesindeki farkl bicimlerinin ortaya ¢ikmasini etkileyebildigi
anlasilmaktadir. Turkgenin yukaridaki fiil bigcimlerinin arkasinda farkh eylemleri gordigi
soylenebilir. Rusgcada anlamsal bilgilerin farkh bir sekilde kodlandigi anlasiimaktadir. Tlrkcenin
diinya gorisunde farkli eylemlerin, Rusganin diinya gorisi agisindan farkli olmayabildigi ortaya
¢ikmaktadir. Baska bir deyisle Rusgada Tirkcenin dizgesinde farkl fiillerle dile getirilen eylemler
belli bir imgeyi bulunduran tek bir eylemin ‘cati’si altinda toplanabilmektedir. Ayrica, eyleme dair
anlamsal bilgileri kodlarken Rusga icin uzamsal iliskilerin 6n plana ¢iktigi gorulebilir.

Ruscadaki fiil 6neklerinde bulunan ‘potansiyel’ iceriklerden dolayi gerek dneke gerekse
onekli fiile yonelik ‘sikistiriimis yay’ metaforu kullanilmistir. Bu metafordaki imge onekli
fiilin anlaminin eylemci-nesne niteligine gore degisebildigini anlatmaktadir. Tirkgedeki fiilin
icerebildigi potansiyel icerigin kokte bulunmasi, ana dili Tirkce olan Rusca 6grenenler igin girisim
hatalarinin ortaya cikmasina yol acabilir. Yabanci dil/ceviri egitimi strecinde fiillerin tiretme
paradigmalarinin gosterilmesinin ve iki dil dizgesi agisindan karsilastirilmasinin son derece
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onemli oldugu anlasilmaktadir. Karsilastirmada elde edinen bilgiler 6grenciye ana dilinin etkisinin
ne kadar glicli olabildigini ve ana dilindeki modellerin hedef dile yansimamasinin gerektigini
gostermektedir.

Karsilastirmada elde edinen bilgilerden yola cikarak yabanci dilin ve ceviri sirecinin
ogretilmesinde kaynak ve hedef dilin dizgelerinin karsilastirmali olarak ele alindigi ve betimlendigi
ders kitaplarinin sart oldugunu vurgulamak gerekir. Ogrencinin hedef dildeki yapilari ve yapilarin
arkasindaki anlamsal bilgileri anlayabilmesi icin kendi ana (kaynak) dilinin gerek anlamsal
gerekse yapisal boyutunu kavramasi gerekmektedir. Farkl dil ciftlerine yonelik karsilastirmali
calismalardan yola cikarak Tirkiye Tirkgesinin islevsel boyutunun ele alindig arastirmalarin
yapilmasinin sart oldugu anlasilmaktadir. Tirkcenin kendi dizgesinde gergekligi nasil kodladigl,
hangi imgelere basvurdugu, eylemci-nesne iliskilerinin nasil diizenlendigi gibi sorularin glindeme
getirilmesinin, birbirine bagh olan Tiirk¢enin yabanci dil olarak 6gretimi, yabanci dil 6gretimi,
dilbilim ve c¢eviribilim alanlarinda dil olgusuna farkli bakis agisini olusturacagina ve farkl
yaklasimlarin gelistiriimesine ivme kazandiracagina inanmaktayiz.
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Abstract

This study aims to explore lexical collocation errors in
Turkish-English translations of literary texts. To identify,
describe and explain the errors (Ellis, 1985), a written corpus
of Turkish literary texts and their English translation texts
(ETT) was compiled from students of the Department of
English Translation and Interpretation. Benson et al.’s (1997)
classifications for lexical collocations have been used in order
to analyse lexical collocation errors for this study. Also, the
most common lexical collocation errors (verb+noun) were
examined in terms of restriction on collocability and the L1
influence. The amounts of errors per lexical collocation type
in the ETT indicate that the most common type is that of verb
+ noun, followed by adjective + noun. Moreover, in terms of
EFL/ESL learners and translator education, this study suggests
that more restrictions of collocation cause poorer collocation
production, and L1 influence plays an important role in
translators’ erroneous collocations. The findings of this study
have a number of important implications for future practice of
foreign/second language learning and translation education.
It’s extremely important for foreign language learners to have
English-Turkish and Turkish-English bilingual dictionaries of
lexical collocations, as searching for the right collocation they
spend a lot of time and energy. Also, authentic materials are
essential to introduce collocations.

0z

Bu ¢alismanin amaci Tiirkce-ingilizce yazinsal metinlerin
cevirisinde sézcliksel esdizim hatalarini arastirmaktir. Tiirkge
yazinsal metinlerin Ingilizce c¢evirilerinde yapilan hatalari
belirlemek, tanimlamak ve agiklamak (Ellis, 1985) icin ingilizce
Miitercim Terciimanhk Anabilim dalindaki &grencilerin
cevirilerinden olusan yazili derlem olusturulmustur. Bunun
yani sira, en sik yapilan sézciiksel esdizim hatalari (eylem+ad)
kisitl esdizimlilik ve anadilin etkisi agisindan ¢bziimlenmistir.
Calismada Benson ve digerlerinin (1997) sézcliksel esdizim
gruplarr  sézcliksel  esdizimleri  ¢bziimlemek amaciyla
kullanilmistir. Her bir sézciiksel esdizim grubunda yapilan
hatalar incelendiginde, en sik yapilan hatanin eylem+ad
grubunda oldugu, ikinci olarak da sifat+ad grubunda
gergeklestigi belirlenmistir. Ayrica ¢alismanin ¢cevirmen egitimi
ve ingilizcenin yabanci/ikinci dil olarak egitimi acisindan iki
6énemli sonucu bulunmaktadir. ik olarak esdizim sinirlihdi
esdizim dretimini olumsuz ydénde etkilemektedir; ikinci
olarak anadilinden yapilan aktarimin Tiirkceden ingilizceye
sézcliksel esdizimlerin ¢evirisi agisindan olumsuz yénde
etkisi gbzlenmistir. Buna ek olarak yabanci dil égrencilerinin
dogru esdizimi ararken ¢ok zaman kaybetmeleri nedeniyle
ingilizce-Tiirkce ve Tiirkge-Ingilizce ikidilli esdizim sézliiklerin
tiretilmesi oldukgca énemlidir. Ayrica 6zgiin ara¢ kullaniminin
esdizim égretiminde ¢ok degerli oldugu éneriler arasinda yer
almaktadir.
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Introduction

Collocation is considered as one of the key components in EFL teaching and learning
and studies (Bahns and Eldaw, 1999; Bildircin, 2014; Howart, 1998; Huang, 2001; Liu, 2000;
Martelli, 2007; Nesselhauf, 2005; Nisanci, 2014) indicate that learners have problems producing
collocations and make collocation errors. Ferris (1999) suggests that some errors, such as
problems with verbs, subject-verb agreement, run-ons, fragments, noun endings, articles,
pronouns, and possibly spelling, can be considered ‘treatable’, because they ‘occur in a patterned,
rule-governed way’. In contrast, errors such as word choice and word order are ‘untreatable’,
in that ‘there is no handbook or set of rules students can consult to avoid or fix those types
of errors’ (1999: 6). Modarresi (2009) who investigates collocation errors of EFL learners in
written English has revealed that most of the students’ errors in writing come from their lack of
collocation knowledge, not their grammatical ability. Besides, Bildircin (2014) explored that the
most frequent types of errors among morpho-syntactic errors were errors of collocation, phrase/
clause structure, and omission of determiner respectively. Likewise, Bahns and Eldaw (1999)
argued that EFL/ESL learners face relatively greater difficulty with lexical collocations rather than
grammatical ones. As Maretti (2007), points out native speakers of a language are usually aware
of these limitations on the combinability of items and avoid producing what would be considered
strange-sounding combinations.

The reason why researchers focus on collocation errors emerges from the premise that
collocations are sub-category of formulaic language (Wray, 2002) which is seen as one of the
main concerns in language processing and language acquisition (Schmitt, 2010). Also, Lewis
(2000) suggests that learners need to know not only what is right but also what is wrong.
Moreover, Hill (2000) reported that up to 70% of language is made up of fixed expressions,
with the number of collocations far outnumbering the number of single-word items. Similarly,
Erman and Warren (2000) found that 58.6% of spoken discourse and 52.3% of written discourse
consisted of multiword combinations.

However, in EFLinstruction there has been increasing evidence that most EFL/ESL textbooks
are insufficient in terms of lexical collocation. For instance, Molavi et al. (2014:77) researched
the types and frequency of the usage of lexical collocations which were presented in the ELT
textbooks series. They concluded that “low number of frequent collocations and low referral to
real use of language by native speakers show that ELT textbooks which were examined cannot
play an effective role in making collocations part of learner actual competence.” It’s apparent
that most EFL/ESL textbooks are insufficient in terms of lexical collocation learning/instruction
or gaining collocational competence (Wray, 1999).

Given that EFL learners have problems producing collocations and EFL textbooks are
insufficientin terms of lexical collocation, this study focuses on different types of lexical collocation
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errors in literary translations of Turkish learners of English pursuing translation and interpreting
programme. For translation learners, choosing the right collocation will make their translations
sound much more natural and they need to learn them implicitly and/or explicitly. Noura (2012)
emphasizes that a collocation is one of the most important problems in translation. According
to Seretan (2013: 87), “lexical collocations are a key issue for Natural Language Processing (NLP)
systems since... they do not allow for word-by-word processing”. Also, they are more difficult
to handle than other multi-word expressions do (such as idioms), because of their morpho-
syntactic flexibility. In addition, Seretan quoted that collocations are considered a key factor in
producing more acceptable machine translation output (Heylen et al., 1994, as cited in Seretan,
2013:100).

Dvorkin (1991:19) has mentioned that “collocations are problematic when their meaning
is apparent at first glance but their constituent elements cannot be given their translation
equivalents”. The translator, in the process of translation, is always looking for the most accurate
and natural lexical equivalents between the source and the target language (Newmark, 1988).

Moreover, there are two main views on the concept of collocation: Frequency-based and
phraseological approaches (Nesselhauf, 2005; Eren, 2016; Aksu Kurtoglu, 2016). The frequency-
based approach is concerned with the frequency of co- occurrence of lexical items. The main
contributors were Firth (1957), Halliday (1966) and Sinclair (1991). Seretan discusses that
this linguistic current provides “a purely statistical account of collocation phenomenon and
unconcerned with the syntagmatic dimension of the combinations involved” (Seretan, 2013: 90).

On the other hand, researchers conducting the phraseological studies are apparently
more involved with phraseology and its application in lexicography and language pedagogy
(Benson, 1990; Cowie, 1978). Cowie (1978:132) defines collocation as “co-occurence of two or
more lexical items as realizations of structural elements within a given synactic pattern”. Cowie
(1994) divided word combinations into four groups: Free combinations, restricted collocations,
figurative idioms, and pure idioms. Howart (1998:24) “collocational continuum” encompasses
“free and restricted collocations”. He illustrates them as pay heed, give someone credit.
Similarly, researchers (Benson, Benson, & llson, 1997; Hausmann, 1989) use terms of restricted
combinations, unrestricted combinations, and free combinations. According to Denroche (2015:
315), lexical phrases “offer two significant advantages: they extend meaning (because their
meaning is more than the sum of their parts) and they make processing easier”.

Also, researchers study on different aspects that affect the collocation production such as
lexical (non)congruence of collocation (Jurko, 2010), restriction on collocability (Bonelli, 2000;
Granger, 1998; Howart, 1998; Huang, 2001; Martelli, 2007; Nesselhauf, 2005; Nisanci, 2014),
the L1 influence (Huang, 2001, Martelli, 2007; Nesselhauf, 2003; Nisanci, 2014; Zughoul& Abdul-
Fettah, 2001), semantic transparency of the constituents of a collocation (Martelli, 2007; Nisanci,
2014), and (un)translatability of collocations (Pahlavani et al., 2014).
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Firstly, one of the aspects that affect the collocation production is (non)congruence of
collocation. Jurko (2010) studies on lexical (non)congruence of collocation and mentions that
high frequency lexical collocations should be listed and instructed, yet the L1 into L2 translation
equivalent is important, i.e. the L2 collocation shouldn’t be parallel to that in L1. The frequency
of occurrence can be a decisive factor in discriminating synonymous collocations (Jurko,
2010). Nation (2006:449) points out that L2 word combinations which are not parallel to the
combinations in L1 deserve special attention and have to be learned, which complies with the
underlying methodology of approaching L2 vocabulary. The frequency of co-occurrence will not
always cause useful results, to illustrate: The Turkish collocation zamani olmak is parallel to that
of English equivalent to have time, and the collocations have high frequency in their corpora
(COCA=FREQ:5635; TNC =FREQ:1566.02) yet, Jurko (2010) claims that the pair of collocations
is of little contrastive pedagogical value as the L1 into L2 translation equivalent is completely
predictable.

Another factor that influences the collocation production is restriction on collocability. In
brief, most findings of the restrictedness studies (Bonelli, 2000; Granger, 1998; Howart, 1998;
Nesselhauf, 2005) claims that higher degree of restriction facilitates collocation production,
in contrast, others (Huang, 2001, Martelli, 2007; Nisanci, 2014) suggest that higher degree of
restriction causes poorer collocation production.

Lastly, researchers (Huang, 2001, Martelli, 2007; Nesselhauf, 2003; Nisanci, 2014; Zughoul&
Abdul-Fettah, 2001) have shown an increased interest in the L1 influence. The researchers
(Zughoul&Abdul-Fettah, 2001) conclude that even at advanced levels, learners face difficulty in
producing collocations due to “direct translation from native language (NL) to target language
(TL)”. Also, Huang (2001) and Nesselhauf (2003), emphasize that L1 transfer has an effect on
collocational errors.

Firth (1957:168) has stated that “you shall know a word by the company it keeps” and
defined collocation as “part of the meaning of a word” (as cited in Carter, 1998).Carter (1998:51)
has described collocation as “a group of words which occur repeatedly in a language” and
these patterns of co-occurrence can be either grammatical or lexical. Also, Hoey (2005) has the
following definition for collocation:

Collocation is a psychological association between words which is evidenced by their
occurrence together in a corpora more frequently than is rational in terms of random distribution
(2005: 3-5).

According to Seretan (2013), lexical collocations are typical combinations of words, such
as heavy rain, close collaboration, or to meet a deadline. Also, Hausmann (1989) suggests the
following list of syntactic patterns characterising collocations: adjective-noun, noun-verb, verb-
noun (object), verb-adverb, adjective-adverb, noun-preposition-noun.
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Benson et al. (1997: xx) state that “collocations fall into two major groups: grammatical
collocations and lexical collocations. Grammatical collocations consist of a noun, an adjective, or
averb plus a preposition or a grammatical structure such as an infinitive or a clause or preposition
plus noun. Lexical collocations consist of various combinations of nouns, adjectives, verbs and
adverbs. Benson et al. (1997) distinguish several structural types of lexical collocations:

1. verb+noun (inflict a wound),

2. adjective+noun (a crushing defeat),
3. noun+verb (storms rage),

4. noun+noun (a world capital),

5. adverb+adjective (deeply absorbed),
6. verb+adverb (appreciate sincerely).

This study aims to explore different types of lexical collocation errors of Turkish L2 learners
of English in literary translation and their frequencies were investigated adopting the structural
types of lexical collocation described by Benson et al. (1997). Also, the most common lexical
collocation errors (verb+noun) was examined in terms of restriction on collocability and the
L1 influence. Recent developments in the field of phraseology and lexicography have led to a
renewed interest in collocation teaching, yet the researcher was not able to find bilingual lists of
Turkish and English lexical collocations; also there is no bilingual (Turkish — English) collocation
dictionary to encourage L2 learners and translators to use the right collocations. The present
study may shed light to the issues on Turkish learners’ performance in English collocations and
explore the characteristics of the most common errors made by Turkish learners of English.

2. Method
2.1. Participants and Translation Task

The participants of this study were 4" Year students of English Translation and Interpretation
Department. A written parallel corpus of Turkish literary texts (TLT) and their English translation
texts (ETT) was compiled.10 students took the course called Translation of Specialty Texts
(Literary Translation) and translated Turkish literary texts from The Dervish Gate (Bab-1 Esrar) by
Ahmet Umit to English. Ahmet Umit’s The Dervish Gate is a detective story (408 pages in Turkish,
2012) and it is one of the greatest masterpieces of the author. Umit, whose “more than 60 novels
have been translated into more than 20 languages, including Spanish, English, Russian, Chinese,
German, Arabic and others, is known as one of the most successful contemporary writers”.
Umit is especially well-known for his mastery of the mystery genre as reflected in many of his
bestselling novels and short story volumes (ahmetumit.com).
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Each participant translated 10 pages (each consisting of approximately 3500 words).
The participants were instructed to understand major difficulties of literary translation (LT),
translation models and strategies for LT, to translate literary texts during the course. They had
shared translation sessions before translating on their own, which were guided by the instructor.

2.2. Data Collection and Analysis

The data for the study was collected from a written parallel corpus of Turkish literary texts
(TLT) and their English translation texts (ETT) manually. Students’ literary translations were built
into a learner corpus. ETT was totally consists of 28.357 words; however, 11.738 words were
selected randomly to analyse lexical collocation errors of 10 participants. Richard and Schmidt
(2002) defined error analysis (EA) as a technique for identifying, classifying and systematically
interpreting the unacceptable forms of a language in the production data of someone learning
either a second or a foreign language. According to Ellis (1985), EA requires the following
procedure: defining a corpus of language; identifying errors in the corpus, description of the
errors; explaining the errors.

The erroneous lexical collocations from the corpus (ETT) were identified, classified
manually with the distinction of Benson et al. (1997) and explained. Based on Benson et al’s
(1997: ix) distinction between grammatical collocations and lexical collocations, the study
focused on the lexical collocations and translation errors. Collocations examined in this study
included verb+noun, adjective+noun, noun+verb, noun+noun, adverb+adjective, verb+adverb

Furthermore, the most common lexical collocation errors were analysed in terms of (un)
restriction on collocation and the L1 influence.

The most common lexical collocation error was verb+noun collocation and they were
categorised as “Restricted” or “Unrestricted”. Nesselhauf (2005) defines the first group as
“collocations with verbs that permit only a very limited number of nouns”, and the second group
as “collocations with verbs that permit a larger number of nouns but where some arbitrary
restriction holds. When the noun collocates with 1-3 verbs, it is regarded as “Restricted”; when
it collocates with more than three verbs, it’s considered as “Unrestricted” (Nisanci, 2014).

The accuracy of lexical collocation errors which were consulted during the analysis is
based on the following sources: The BBI Combinatory Dictionary of English (BBI; Benson et al.,
1997); Oxford Collocations Dictionary for Students of English (OCDSE); Turkish National Corpus
(TNC) (Aksan, 2012); Collocation Dictionary of Turkey Turkish (CDTT; Ozkan, 2010); Corpus of
Contemporary American (COCA; (Davies, 2008).

The researcher was not able to find bilingual lists of Turkish and English lexical collocations;
also there is no Turkish - English collocation dictionary.
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3. Findings

This study aims to explore lexical collocation errors in Turkish-English translations of

literary texts.

Totally, the largest number of collocations of all is that of verb + noun (51), followed by

adjective + noun (33) (see Table 1). It’s essential to mention that even if participants sometimes

produce a lexical collocation error more than once, it was estimated as only one.

Table 1: The Frequency of Errors of Lexical Collocation Types

Lexical collocations N %
1 |verb+noun 51 36.1%
2 | Adj.+noun 33 23.4%
3 | noun+verb 26 1.4%
4 | noun+noun 0.3%
5 | adv+adj 0.5%
6 |verb+adv 18 12.7%
Total 141 100%
Table 2 demonstrates some sample lexical collocation errors that the participants made:
Table 2: Different Types of Lexical Collocations and Sample Lexical Collocation Translation
Errors

Lexical collocations

L1-Turkish literary
texts (TLT)

L2 Sample Errors of
English translation
texts (ETT)

Possible solutions

actim.

door.

verb+noun Kanitlari ortadan abolish the evidence | destroy the evidence
kaldirmak

Adj.+noun Saglarini arkasina a woman who made | a woman who made
topuz yapmis bir a bun behind her hair | a bun at the back of
kadin the head

noun+verb Ofkem gerginligim My anger and tension | My anger and stress
kayboldu. got lost. has faded away/

subsided.

noun+nhoun tek damla kan single gob blood A drop of blood

adv+adj Kugkuya yer | heard the voice | heard the voice
birakmayacak kadar | undoubtly clear. absolutely/quite
acik olarak isittim. clear.

verb+adv Kapiyi tamamen | entirely opened the || opened the door

wide.
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Table 3 shows the results of errors in collocations which are restricted. In 51verb+noun
erroneous lexical collocations which participants translated, 42 of them were categorised
as restricted and nine (9) of them were put in the group of unrestricted. In brief, 82%of the
verb+noun erroneous lexical collocations were restricted.

Table 3: Errors of Verb+noun Lexical Collocations in terms of (Un)Restrictedness

Restricted Unrestricted Total
N 42 9 51
% 82% 18% 100%

Table 4 demonstrates the influence of L1 in the performance of verb+noun lexical
collocations. It can be seen that 24 (47%) out of 51 collocation errors were regarded as due to
L1 influence. Also, Table 5 (see Appendix) illustrates some verb+noun lexical collocation errors
with L1 influence.

Table 4: The Verb+noun Lexical Collocation Errors with L1 Influence

verb+noun verb+noun with L1 influence
N 51 24
% 47%

4, Conclusion and Discussion

The present study was designed to determine and examine the lexical collocation errors
in Turkish-English translations of literary texts. A written parallel corpus of Turkish literary texts
(TLT) and their English translation texts (ETT) was compiled to analyse and reveal the frequency
of the errors manually; moreover, the most common lexical collocation errors (verb+noun) was
examined in terms of restriction on collocability and the L1 influence.

Firstly, manually analysing the data, a total of 141lerroneous lexical collocations were
listed in the ETT consisting 11.738 words, and 51 (36%) of them were categorised as verb+noun
collocation errors as being the most frequent. The present findings seem to be consistent with
other researchers (Bonelli, 2000; Liu, 2000; Nesselhauf, 2005; Nisanci, 2014) who found that
learners of second/foreign language fail to use verb+ noun collocations and the most challenging
for L2 learners was verb+noun collocations.

Secondly, this study concludes that translation students whose L1 is Turkish and who
translate Turkish to English literary texts have difficulty in translating more restricted lexical
collocations. Totally 42 (82%) collocation errors out of 51 verb+noun collocation errors were
classified as restricted. As stated in the introduction part, literature has emerged that offers
contradictory findings about restriction, in that, unlike Huang (2001), Martelli (2007), and Nisanci
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(2014) who found that higher degree of restriction causes poorer collocation production, Bonelli
(2000), Granger(1998), Howart (1998),and Nesselhauf (2005) reported that higher degree of
restriction facilitates collocation production. Nisanci (2014) studied “the factors influencing
Turkish learners’ production of English collocations”. The study found that students had slightly
poorer performance in collocations with more restricted collocations.

It is difficult to explain the contradictory results, yet these differences can be explained in
part by the unpredictability of L2 collocations. Jurko (2010) states that the L1 into L2 translation
equivalent is important, the pair of collocations is of little contrastive pedagogical value as the L1
into L2 translation equivalent is completely predictable. In other words, when the L2 collocation
is parallel to that in L1, relatively, it is assumed to be easier to predict the L2 translation
equivalent of lexical collocation, however, when it is not parallel to that in L1, accordingly, the
L2 translation can be unpredictable. Therefore, the unpredictability of L2 collocations for foreign
language learners and translators may be one of the reasons that explain inconsistent results.
For instance, for Turkish learners of English, it may be difficult to predict what collocates with
evidence (in sentence 1). Therefore, L2 collocations which are not parallel to the combinations in
L1 may deserve special attention.

(1) Source text: Kanitlari ortadan kaldirdin.
(2) Target text: You abolished the evidence.
(3) Possible solution: You destroyed/disposed of the evidence.

In consequence of revealing the problematic collocations, a contrastive analysis is essential
and bilingual lists of lexical collocation errors should be prepared to find out the frequency of
different types of lexical collocation errors that are specific to Turkish learners of English as a
foreign language.

Another possible explanation for the contradictory results is that different languages,
different levels of language learners and different genres may influence them. Researchers state
that collocations are pervasive in all text genres and domains (Kjellmer, 1987; Mel’¢uk, 1998), yet,
the frequency of (un)restrictedness of collocation errors in literary translation may be different
from, for instance, translations of technical texts. As it has been mentioned earlier, Erman and
Warren (2000) found that 58.6% of spoken discourse and 52.3% of written discourse consisted
of multiword combinations. However, Turkish learners generally don’t have opportunity to
expose natural spoken English even in advanced levels. For instance, Ugckun and Onat (2008:149)
examined an English course book which was promoted by the Ministry of Education. They
concluded that “the contents of the texts and tasks ignore elements of the target culture and
do not carry the features of authentic language use”. According to Denroche (2015:316), “one of
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the difference between learners and mother tongue speakers is that learners rely more on free
combinations while native speakers make more use of chunks, and that the process of becoming
proficient is linked to the ability to learn lexical phrases...” With regard to the researches on
lexical phrases, Denroche (2015:316) states that “our choices (as native speakers) are far more
restricted rather than free combinations”.

Besides, it is not clear that EFL textbooks support lexical collocation learning/instruction.
Vassiljev, Skopinskaja and Liiv (2015:307) studied on course books of ELT and the research has
shown that “lexical collocations are neglected rather than central in these textbooks, and their
selection in terms of frequency and usefulness value is quite random.”

Thirdly, it’s interesting to note that 24 (47%) out of 51 verb+noun collocation errors
were regarded due to the L1 influence. Prior studies concerning the L1 influence concerning
lexical collocations (Huang, 2001, Martelli, 2007; Nesselhauf, 2003; Zughoul & Abdul-Fettah,
2001) have noted that L1 transfer has an effect on collocational errors. Bildircin (2014: vi) also
concluded that “first language interference was the major source particularly in the beginning of
the year, which gradually loses its effect...”. However, Zughoul and Abdul-Fettah (2001) conclude
that even at advanced levels, learners face difficulty in producing collocations due to “direct
translation from native language (NL) to target language (TL)". As Seretan (2013:100) points out
“the transfer of collocations is relatively more complex” and “many of them cannot in fact be
translated literally”. Nonetheless, Pahlavani et al.(2014) reported that literal translation was the
most frequently (35.73%) used strategy by translators while translating collocations. This study
confirms that the L1 influence is associated with partly literal translation.

Nevertheless, more research on this topic needs to be undertaken before the association
between L1 interference and the above-mentioned factors are more clearly understood. It is
possible to observe L1 interference on not only lexical level but also on structural level (Kurtul,
2012). A further study with more focus on L1 interference is therefore suggested, for instance,
investigating its association with literal translation and unpredictability. In addition, it would
be interesting to assess the effects of using authentic texts other than textbooks concerning
collocation instruction. Moreover, the results of this research support the idea that restricted
collocations are more challenging for EFL/ESL learners and translators and they need to learn
them implicitly and/or explicitly. It is recommended that further research be undertaken in
exploring the effect of teaching unpredictable, restricted lexical collocations.

5. Suggestions

The study has gone some way towards enhancing our understanding of the issues and the
nature of the problems of translating collocation. The findings of this study have a number of
important implications for future practice.
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1. For the reason that EFL/ESL textbooks are not sufficient to teach/introduce lexical
collocations, instruction should evolve learners other primary sources of foreign language
teaching. Apart from EFL/ESL textbooks, input outside of the classroom is also invaluable. As
Richards (2015) mentions the classroom is no longer a learner’s primary source of interaction in
the internet age so far. Authentic materials are essential to introduce collocations.

2. It’s recommended that collocations are needed to be translated into collocations. It's
extremely important for foreign language learners to have English-Turkish and Turkish-English
bilingual dictionaries of lexical collocations, as searching for the right collocation they spend
a lot of time and energy. Through these bilingual dictionaries, they may have the chance to
reach invaluable input. Many researchers prepared bilingual collocation dictionaries such as A
Dictionary of English Collocations (English-Chinese) (Wang, 1988), Russian-English Dictionary of
Verbal Collocations (Benson & Benson, 1993), The Kenkyusha Dictionary of English Collocations
(Shigeziroo., 1995). Ozkan (2010) states that “when the studies are considered about the
vocabulary of Turkey Turkish, general purpose lexicon works, and particular purpose lexicons
for special aim works are insufficient and limited”. Therefore, it is claimed that “collocation
dictionary is one of the main products of lexicology” (Ozkan, 2010: 65).

3. Also, bilingual lists of collocations with reference to specialized fields, for instance,
scientific texts, technical texts or/and literary texts etc. can be produced. Jurko (2010) benefits
from bilingual lists of Slovene and English collocations resulting from BA theses of students. Also,
more emphasis is needed to be given on restricted collocations which can be challenging for
Turkish EFL/ESL learners and translators.

4. As a consequence of the absence of bilingual collocation dictionary which consists of
both English and Turkish collocations, translators may have some obstacles. In order to solve
the expected problems, some solutions could be useful for them. They can use monolingual
collocation dictionaries such as: The BBI Combinatory Dictionary of English (BBI); Collins COBUILD
Collocations; The LTP Dictionary of Selected Collocations (LTP); Oxford Collocations Dictionary
for Students of English (OCDSE); Turkish National Corpus (TNC); Collocation Dictionary of Turkey
Turkish (CDTT). Also, there are apps for mobile phones (Oxford Collocations Dictionary), it’s easy
to download and use it to search for what collocates with what.
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APPENDIX

Table 5: Some of the Verb+noun Lexical Collocation Errors with L1 Influence

L1-Turkish literary
texts (TLT)

L2 Sample Errors of
English translation
texts (ETT)

Possible solutions/
Intended

Explanations

1 Kanitlari ortadan abolish the evidence | destroy the evidence | In Turkish “ortadan kaldirmak” is used
kaldirmak for both “to put an end to both a
system or practice”, and “to end the
existence of something”.
2 Dizlerimin listiinde | laptop lying on my laptop lying on my In Turkish it is called “knee top” not lap
duran bilgisayarim. knees lap
3 Bilgisayari kapattim. | shut my laptop turn off/ shut down- | In Turkish it is called “close/shut”.
off my laptop
4 | Alnima bir 6picik kissed me from my kissed my forehead | The word “from” is used for the suffix
kondurmustu. forehead —a which is used as dative case.
5 Dudaklarindan kissed him on his lips | kissed his lips The word “from” is used for the suffix
operdi onu —dan which is used as ablative case.
6 | Televizyonu | opened television turn on the TV In Turkish there is not a verb for TV,
actigimda “close/open” is used to turn on and off
the TV.
7 | Televizyonu kapath | ...close television... turn off the TV
iceri girebilir miyiz? | Can we enter the Can we enter? As “iceri” means” inside” in Turkish,
inside? it’s a literal translation.
8 | Yanlhs bir is | hadn’t done wrong | | haven’t done The pronoun “anything” is not
yapmamistim. thing. anything wrong. negative in Turkish, that’s why “thing”
is used instead of “anything”,.
9 Yere dismusim. | fell into place. | fell down on the The word “into” is used for the suffix
ground. —e (yere) which is used as dative case
in Turkish.
10 | Herkes gorisini Everyone explained | Everyone expressed | In Turkish, people “explain” their

actklamis.

his opinion.

their opinion/
opinions.

opinions instead of “expressing”.
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Arastirma, ortaokul 6grencilerin yazma 6zerkligi diizeylerinin
belirlenmesi amaciyla  gerceklestirilmistir. ~ Arastirmanin
diger bir amaci, yazma becerisi égretiminde 6zerk 6grenme
anlayisina yénelik 6Gretmenlere yeni bir bakis agisi sunmaktir.
Odgrencilerin yazma &zerklik diizeylerinin cesitli dediskenler
agisindan incelenmesine yénelik alanyazinda herhangi bir
calismanin olmamasi, arastirmanin énemini géstermektedir.
Arastirma, tarama modelinde olup betimsel bir nitelik
tasimaktadir. Arastirmanin drneklemini, 2017-2018 Egitim
Odgretim Yili Bahar Yariyil’'nda ortaokulda édrenim géren ve
calismaya géniillii katilan toplam 310 6grenci olusturmaktadir.
Arastirmanin verileri, Yazma Ozerkligi Olcedi ile toplanmustir.
Arastirmada elde edilen veriler, SPSS 20.0 paket programindan
yararlanilarak ~ ¢éziimlenmistir. Verilerin normal dagilim
gdsterip géstermedigini belirlemek igin Kolmogorov-Smirnow
testi yapilmis ve verilerin normal dadildigi belirlendiginden
parametrik testler kullaniimistir. Alt problemlere bagli olarak
verilerin ¢éziimlenmesinde yiizde, frekans, aritmetik ortalama,
standart sapma, bagimsiz 6rneklemler igin t-testi, tek ydnlii
varyans analizi (Oneway ANOVA) ve korelasyon analizi
uygulanmustir.  Farkhiliklarin - anlamliiginin  belirlenmesinde
anlamlilik diizeyi .05 olarak kabul edilmistir. Arastirmanin
bulgularina dayaliolarak 6grencilerin 6zerk yazma diizeylerinin
5. sinifta 6, 7 ve 8. siniflara gére “motivasyon ve tutum” ile
“planlama ve siire¢” alt boyutlarinda daha yiiksek oldugu
sonucuna ulasiimistir. Bu sonug, édrencilerin ézerk yazma
becerilerinin sinif diizeyi arttikca azaldigini géstermektedir.
Tiirkge derslerinde uygulanan yazma égretiminin 6grencilerin
6zerk yazma diizeylerini artiran dedil azaltan bir etkisinin
oldugu séylenebilir.
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Abstract

The research was conducted to determine the level of writing
autonomy of the students. Another aim of the researh is
to offer a new perspective to teachers about autonomous
learning approach in teaching writing skills. The lack of any
researh in the literature to examine the writing autonomy
levels of students in terms of various variables indicates the
importance of the research. The research is in the relational
screening model and has a descriptive quality. The sample
of the researh consists of a total of 310 volunteer students
who were studying at a secondary school in the Spring
Semester of 2017-2018 Academic Year. The data of the
researh were collected by Writing Autonomy Scale. The data
obtained from the researh were analyzed by using SPSS
20.0 package program. Kolmogorov-Smirnow test was used
to test whether the data were normal or not and since the
data were determined to be distributed normally, parametric
tests were used. Percentage, frequency, arithmetic mean,
standard deviation, t-test for independent samples, one way
variance analysis (Oneway ANOVA) and correlation analysis
were used to analyze the data. For testing the significance
of the differences, the significance level was accepted as .05.
Based on the findings of the research; it is concluded that the
autonomous writing levels of the students are higher in the
5th grade than in the 6th, 7th and 8th grades in “motivation
and attitude” and “planning and process” sub-dimensions.
This result shows that students’ autonomous writing skills
decreases as the class level increases. It is seen that writing
instruction applied in Turkish courses has an effect which
decreases but does not increase autonomous writing levels of
students.
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Giris
1. Kuramsal Cerceve

Dil 6gretimi, dilin dért temel becerisiyle gerceklestiriimektedir. Diller igin Avrupa Ortak
Basvuru Metni’nde (Avrupa Konseyi, 2009) bir dilin doért temel beceri alaniyla 6gretiminin
yapilmasinin Uzerinde durulmaktadir. Bu beceriler; dinleme, konusma, okuma ve yazmadir.
Dinleme ve okuma, dilin anlama yonini; konusma ve yazma dilin anlatma yonini ortaya cikarir.
Dort temel dil beceri alani arasinda dinleme, konusma ve okumadan sonra kazanilan yazma
becerisi, bu yoniyle dili etkin kullanabilmenin son asamasini olusturmaktadir. Yazma, zihinsel
sureclerle i¢ ice olmasi nedeniyle ¢ok sayida becerinin gelisimine katki saglamaktadir (Glines,
2013).

Yazmacalismasi, sadece baziyazmateknigibilgilerininaynen uygulanmasidegil, 6grencilerin
yasantilarindan, izlenimlerinden, tasari ve hayallerinden beslenerek ortaya 6zgiin Grinler ¢cikarma
isidir (Goger, 2018: 55). Hidi ve Boscolo’ya (2006) gore bir eylem olarak yazma, bireylerin duygu
ve duslincelerini aktarma araci olmasinin yani sira ayni zamanda onlarin duygusal durumlarini
da yansitan bir beceri alani 6zelligini tasimaktadir. Yazma eylemi; 6grencilerin dislincelerini,
duygularini ve kisisel deneyimlerini ifade etme ve iletisim kurma araci olarak distintildigiinde ve
kullanildiginda 6grenci icin anlamli olmaktadir.

Yazma slireci, her biri belirli gorevlere odaklanan birgcok sireci igerir. Yazma sireci;
yazma plani yapma, taslak hazirlama, gézden gecirme, diizenleme, okuma ve yayimlama ana
asamalarindan olusur (The Ontario Curriculum Grades/Language, 2006). Yazarlik ve Yazma
Becerileri Dersi Ogretim Programi’nda (2018) yazma asamalari; hazirlik, planlama ve yazma
taslagl olusturma, gelistirme (gozden gecirme, dizenleme), dizeltme ve sunum (yayimlama,
paylasma) asamalarindan olusmaktadir. Arastirmacilar, yazma siirecinin asamali olarak
ylratilmesinin 6grencilerin yazili anlatim becerilerinin gelistiriimesinde 6nemli etkilerinin
oldugunu belirtmektedir (Karatay, 2013; Teksan, 2013; Graham ve Sandmel, 2011; Nauman,
2007; Bruning ve Horn, 2000).

islevsel kullanimi bakimindan dért temel dil becerisinden en zor olani ve en sona kalani,
yazma becerisidir (Goger, 2018). Karatay (2013), yazma becerisinin hem kendi yapisindan
kaynaklanan i¢sel karmasik bir siire¢ olmasi hem de uygulama siirecinde degerlendirme, geri
bildirim ve dizeltme sireclerinin yeteri kadar izlenememesi, siniflarin 6grenci yogunlugu veya
ogretmenden kaynaklanan dissal sorunlar sebebiyle diger dil becerilerine goére daha yavas
gelistigini veya yeteri kadar gelistirilemedigini belirtmektedir. Boscolo ve Gelati'ye (2007) gbre
ogrencilerde yazma istegi, genellikle azalmakta ve yok olmaktadir. Yazma g¢alismalari, 6grenciler
tarafindan cogunlukla sikici, tekdiize ve yorucu olarak algilanmaktadir. Arici ve Ungan (2017),
her iste oldugu gibi yazmada da istegin ¢cok 6nemli oldugunu, bu ylizden yazma etkinliklerine
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baslarken 0Ogretmenin 0Ogrencilerde istek uyandirmasi gerekebilecegini belirtmektedir.
Kurudayioglu ve Karadag (2010), 6grencilerin ¢cogunlugunun yazmaktan sikildigi, yazmaya karsi
istekli olmadigi, yazarken zorlandigini ve 6grencilerin yazmaya karsi olumsuz yaklasimlarini
ortadan kaldirmak, yazmayi severek yapacaklari bir ugras ve aliskanlik halinde kazanmalarini
saglamak icin 6grencilerin isteklendirilmesi gerektigini belirtmektedir. Yapilan arastirmalar;
ogrencilerin kisisel deneyimleri ve ilgilerini ceken konularla ilgili yazma ¢alismalari yapmalarinin
yazma isteklerinde artis meydana getirdigini gostermektedir (Arici ve Ungan, 2017; Boscolo ve
Gelati, 2007; Nauman, 2007; Ruddell, 2006; Bruning ve Horn, 2000; Stglimli, 2016).

Ogrencilerin yazma siirecinde kendi 6grenme sorumluluklarini Gstlenmeleri ve yazma
surecini 6grenci Ozerkligi temelinde yiritmeleri ile 6grencilerin yazmaya yonelik tutumu ve
motivasyonu artmakta, yazma becerisi ve 6zerk 6grenme becerisi gelismektedir (SGgumli, 2016).
Dogasi geregi karmasik ve i¢sel bir siireci gerektiren yazma becerisinde; 6grencinin 6grenme
surecini kendisinin ylratmesi, 6grenme sorumlulugunu Ustlenmesi; amaci, icerigi, yontemi
kendisinin belirlemesi, calismasini degerlendirmesi ve 6grencinin 6grenme siirecinde belirleyici
olmasi 6nem kazanmaktadir. Yazma egitiminde, 6grencinin 6zerk 6grenme anlayisiyla siireci
kendisinin yurttmesi ile 6grenciler, daha kalici ve etkili 6grenmeler gercgeklestirebilmektedir.

Little, Ridley ve Ushioda (2003); 6grenci 6zerkliginin 6grenme siirecinin bitin yonlerinde
Ogrencinin yansitici ilgisini icerdigini, 6grencilerin kendi 6grenme sorumlulugunu Ustlenerek
Ozerk duruma gelebildigini, bunun da 6grenme siirecine tiim yonleriyle katilmayi (planlama,
uygulama-izleme ve degerlendirme) icerdigini ve 6grenci 6zerkliginin 6grencilerin 6grenme
surecinin bilincinde olmalari ile gelistigini belirtmektedir. Ramos (2006), bircok arastirmaci
tarafindan o6grenci 6zerkligi Gzerine yapilan arastirmalarin ortak noktalarini asagidaki sekilde
belirtmektedir:

* Ozerklik, bir “ya hep ya da hi¢” kavrami degildir.

 Ozerklik, gelistirilebilen ve bireyin yasaminin bazi yonlerinde olan ve bazi yénlerinde
olmayabilen bir beceridir.

e Bireyler farkli derecelerde, yaslarda ve olgunlukta 6zerk olabilirler.

e Sorumluluk, bireyin ihtiyaglarinin farkindahgi, motivasyon, elestirel disiinme, 06z
degerlendirme ve 6zgirliGgin bazi dlizeyleri, 6zerklik i¢in gerekli unsurlardir.

¢ Dil 6greniminde, dil yeterlilik diizeyi ile ulasilabilir 6zerklik derecesi baglantilidir.

* Ozerklik, 6gretmenlerin biitiin kontrol ve karar verme durumlarini 6grenciye aktarmasi
anlamina gelmez.

 Ogrencilerin 6zerkligin bazi diizeylerine ulasmak icin 6gretmenlerle is birligi yapmalari
gerekir ve 6grenci 6zerkligi 6gretmen 6zerkligini beraberinde getirir.
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Benson (2011), 6zerkligin genis anlamda bir kisinin kendi 6grenme sorumlulugunu kontrol
edebilme yetenegi olarak tanimlandigini séylemekte ve 6grenme ozerkliginin su ilkeleri tasidigini
belirtmektedir:

» Ogrenme siirecinde 6zerklik, dogaldir ve herkese uygulanabilir.
» Ozerk 6grenme, dzerk olmayan 6grenmeden daha etkilidir.
* Ozerklik, farkl durumlarda farkh bireylere farkl seviyelerde sunulur.

 Ozerklikten yoksun égrenciler, uygun durum ve hazirlik siireci kendilerine sunuldugunda
onu Uretme/gelistirme yetenegine sahiptir.

» Ogretmeyi ve 6grenmeyi diizenleme bicimleri, 6grenciler arasinda 6zerkligin gelisimi
Uzerinde 6nemli bir etkiye sahiptir.

Sinclair (2000); 6grenci 6zerkliginin kapasite olusturma siireci oldugunu, 6grencilerin kendi
o6grenme sorumluluklarini almaya istekli olmalarini kapsadigini, 6grenci 6zerkliginin derecelerinin
oldugunu ve bu derecelerin sabit degil degisken oldugunu, 6grenci 6zerkliginin gelismesinin
0grenme slirecinde bilingli bir farkindaligi gerektirdigini belirtmektedir. Nunan (2003), 6grenci
ozerkliginin asamalarini siralarken genel ¢ergevesini de ortaya koymaktadir:

» Ogretim hedeflerinin dgrencilere acik bir sekilde verilmesi
 Ogrencilerin kendi hedeflerini belirlemelerine izin verilmesi
 Ogrencilerin kendi 6grenme siiregleri ile ilgili farkindaliklarinin artirilmasi,

* Ogrencilerin kendi tercih ettikleri 6grenme sekilleri ve stratejileri belirlemelerine yardim
edilmesi,

 Ogrencilerin tercih yapmalarinin desteklemesi ve kendi gérevlerini olusturmalarina izin

verilmesi
» Ogrencilerin 6gretmen ve arastirmaci roliine tesvik edilmesi

Reinders (2010), 6zerk 6grenme surecinin donglsel yapisini, 6grenci 6zerkliginin bilissel,
duyussal ve sosyal yapisini saglayan etkilesim, motivasyon ve yansitma lzerine temellendirmistir.
Reinders’e (2010) gore 6zerk 6grenme slrecinin asamalari; 6grenme ihtiyacglarini belirleme,
hedef/amacg belirleme, 68renmeyi planlama, kaynaklari se¢me, stratejileri segme, uygulama,
ilerlemeyi izleme, degerlendirme ve gézden gecirmedir.

Ogrenci 6zerkligi ve 6grenme motivasyonu iliskisine yénelik Noels (2001), motivasyonu
artirmak icin gerekli olan temel unsurlardan birisinin 6zerklik oldugunu; Silva (2002), motivasyon
ve Ozerklik kavramlarinin birbiriyle iliskili kavramlar oldugunu; Dickinson (1995), kendi 6grenme

sirecinde 6zerk olan 6grencilerde, 6grenme motivasyonunun arttigini ve 6zerk 6grencilerin
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motivasyonunun daha yiksek oldugunu belirtmektedir. Godwin-Jones (2011), 6grenci 6zerkligi
¢abasinin psikolojik bir pargasini, 6grencinin bagimsiz calisma yapabilmesiigin uygun motivasyona
sahip olmasi seklinde agiklamaktadir. Borg ve Al-Busaidi (2012), 6zerk 6grenme becerisine sahip
olan &grencilerin daha fazla motivasyona sahip oldugu sonucuna ulasmistir. Ogrenci 6zerkligi ve
o6grenme tutumuiliskisine yonelik Little (1995), 6grenci 6zerkliginin 6nemini, simdi ve gelecekteki
0grenme arasindaki olumlu iliski agisindan agiklamaktadir. Bu agiklamaya gore; kendi 6grenme
sorumlulugunu alan 6grencilerin kendi 6g§renme hedeflerini basarmalari, diger 6grencilere gore
daha olasidir. Eger 6grenciler, 6grenme hedeflerini gerceklestirirse gelecek 6grenmeleri icin
olumlu tutum gelistirebilir. Ogrenmeye karsi olumlu tutum gelistiren dgrenci, kendi 6grenme
hedeflerini basarmak icin o yonde calisir ve hedefini gergeklestiren 6grenci de 6zerk 6grenme
becerisini gelistirmis olur. Arastirmacilar; genellikle en énemli yeterliliklerin 6grenciye kendi
ogrenme etkinliklerini planlamaya, kendi ilerleme sireclerini izlemeye ve kendi 6grenme
sonuglarini degerlendirmeye olanak taniyan yeterlilikler oldugunu ortaya koymaktadir (Benson,
2003). Ogrenci 6zerkligi, 6grencilerin 6grenme motivasyonunu artirarak onlarin ¢alismalarinin
etkililigini ve niteligini yukselmekte, 6grenmede kalicihgl saglamakta ve gelecek 6grenmelerini
olumlu etkilemektedir.

1.1. Aragtirmanin Amaci

Arastirma, ortaokul 6grencilerinin yazma 6zerkligi dliizeylerinin gesitli degiskenler (cinsiyet,
yas, sinif diizeyi ve yazma siklig1) agisindan incelenmesi amaciyla gergeklestirilmistir. Arastirmanin
diger bir amaci, yazma becerisi 6gretiminde 6zerk 6grenme anlayisina yonelik 6gretmenlere yeni
bir bakis acisi sunmaktir. Arastirmanin problem ciimlesi, “Ogrencilerin yazma &zerklik diizeyleri
(bagimli degisken) cinsiyet, yas, sinif dlizeyi ve yazma sikligina (bagimsiz degisken) gére anlamli
bir sekilde farklilasmakta midir?” seklindedir. Bu problem cilimlesi dogrultusunda asagidaki
sorulara yanit aranmistir.

1. Cinsiyet ile yazma 6zerkligi arasinda anlaml bir farkhlasma var midir?

2. Yas ile yazma 6zerkligi arasinda anlamli bir farklilagsma var midir?

3. Sinif diizeyi ile yazma 6zerkligi arasinda anlamli bir farklilasma var midir?

4. Yazma sikligl ile yazma 6zerkligi arasinda anlaml bir farkhlasma var midir?

5. Olgegin alt boyutlarindan alinan puan ortalamalari arasinda anlamli bir iliski var midir?
1.2. Aragtirmanin Onemi

Yazma dilin en son ve en zor kazanilan becerisi olarak gériilmektedir. Ogrenci 6zerkligi,
yazma becerisinin gelistirilmesi icin 6grencilerin yazmaya yonelik tutumunu ve motivasyonunu
dogrudan etkilemektedir. Ogrencilerin 6grenmelerini 6zerk bir sekilde gerceklestirmesi anlayisina
dayanan Ozerk 6grenme, yazma becerisine iliskin sorunlarin ¢éziimiine katki sunabilecek bir

112



Wy
IL.
ERGISI

LANGUAGE JOURNAL .. . . . .
Keziban Teksan-Uzeyir SGgimlu | Dil Dergisi-Ocak 2019 | 108-126

anlayistir. Ogrencilerin yazma 6zerkligi diizeylerinin cesitli degiskenler acisindan incelenmesine
yonelik alanyazinda herhangi bir ¢alismanin olmamasi, arastirmanin énemini géstermektedir.

2. Yontem
2.1. Aragstirma Modeli

Arastirma, tarama modelinde olup betimsel bir nitelik tasimaktadir. Tarama modeli
gecmiste ya da glinimiizde var olan bir durumu oldugu sekliyle betimlemeyi amaclamaktadir
(Karasar, 2012). Arastirma kapsaminda ortaokul 6grencilerinin yazma 6zerkligi dizeyleri gesitli
degiskenler agisindan incelenmistir.

2.2. Arastirmanin Orneklemi

Arastirmanin érneklemini, 2017-2018 Egitim Ogretim Yili Bahar Yariyil’nda ortaokulda
dgrenim goéren ve calismaya goniilli katilan toplam 310 6grenci olusturmaktadir. Orneklem,
olasilikli olmayan 6rnekleme ydntemlerinden uygun 6rnekleme yontemiyle (Creswell, 2013)
belirlenmistir. Arastirmanin érnekleminde ortaokulun her sinif diizeyinden 6grenci yer almaktadir.

2.3. Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin verileri, Teksan ve Siigiimli (2018) tarafindan gelistirilen Yazma Ozerkligi
Olgegi ve arastirmacilar tarafindan gelistirilen Kisisel Bilgi Formu ile toplanmistir. Ogretmenler
tarafindan veri toplama araglarinin 6grencilere dagitilmasi ve Ogrenciler tarafindan ilgili
maddelerinin doldurulmasi yoluyla veriler toplanmistir. Veri toplama sireci iki hafta stirmis ve
arastirmacilar tarafindan gerekli bilgilendirmeler yapilmistir.

Yazma Ozerkligi Olcegi’ne iliskin bilgiler su sekildedir: Yazma Ozerkligi Olcegi, 22 maddeden
olusan ve li¢ alt boyutu olan bir 6lcektir. Olgegin alt boyutlari; motivasyon ve tutum, planlama
ve siireg, paylasim ve degerlendirmedir. Olgek iclii Likert tipi olarak gelistirilmistir. Olcekte ters
madde yer almamaktadir. Olgekten alinabilecek en diisiik puan 22, en yiiksek puan 66’dir. Olgegin
temel bilesenler analizi sonuglarina gére “motivasyon ve tutum” faktoru ile ilgili sekiz madde yer
almakta ve maddelerin faktor yiik degerleri .831 ile .488 arasinda degismektedir. Ayrica toplam
varyansin %29.65’ini aciklamaktadir. ikinci faktdr olan “paylasim ve degerlendirme” ile ilgili sekiz
madde yer almakta ve maddelerin faktor yik degerleri .712 ile .562 arasinda degismektir. Ayrica
toplam varyansin %13.75’ini agiklamaktadir. Ugiincii faktér olan “planlama ve siireg” ile ilgili yedi
madde yer almakta ve maddelerin faktor yik degerleri .720 ile .590 arasinda degismektir. Ayrica
toplam varyansin %10.64’inli agiklamaktadir. Buna gore (g faktoriin agikladiklari varyans miktari
%54.04'tiir. Olgegin glivenirlik katsayisi (Cronbach’s Alpha) .82 olarak belirlenmistir.

2.4. Verilerin Coziimlenmesi

Arastirmadaeldeedilenveriler,SPSS20.0paketprogramindanyararlanilarak¢dziimlenmistir.
Verilerin normal dagilim gosterip gostermedigini sinamak igin Kolmogorov-Smirnow testi yapilmis,
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verilerin normal dagildigi belirlendiginden parametrik testler kullaniimistir. Alt problemlere bagli
olarak verilerin ¢coziimlenmesinde ylzde, frekans, aritmetik ortalama, standart sapma, bagimsiz
orneklemler icin t-testi, tek yonli varyans (Oneway ANOVA) ve Bonferroni post hoc analizi,
Pearson momentler carpimi korelasyon katsayisi teknigi kullanilmistir. Farkliliklarin anlamhhginin
sinanmasinda anlamlilik diizeyi .05 olarak kabul edilmistir. C6zimlenen veriler cizelgeler seklinde
sunulmus ve degerlendirilmistir.

3. Bulgular ve Yorum

Arastirmaya katilan Ogrencilerin sinif diizeyi ve cinsiyet dagihmlari, Cizelge 1'de
gosterilmistir.

Cizelge 1. Ogrencilerin Sinif Diizeyi ve Cinsiyet Dagilimlari

L Erkek Kiz Toplam
Sinif Diizeyi
N % N % N
5. Sinif 25 51 24 49 49
6. Sinif 58 54.8 48 45.2 106
7. Sinif 47 54.7 39 45.3 86
8. Sinif 32 46.4 37 53.6 69
Toplam 162 523 148 47.7 310

Cizelge 1 incelendiginde, arastirmaya katilan 6grencilerin % 52.3’lnlin (162) “erkek”,
%47.7’sinin (148) “kiz” oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin 49’u 5. sinif, 106’s1 6. sinif, 86’s1 7. sinif
ve 69’u 8. sinifta 6grenim gormektedir.

Arastirmaya katilan 6grencilerin yas dagilimlari, Cizelge 2’de gosterilmistir.

Cizelge 2. Ogrencilerin Yas Dagilimlar

Yas N %
11 19 6.1
12 54 17.4
13 95 30.6
14 73 235
15 69 22.3

Toplam 310 100.0

Cizelge 2 incelendiginde, arastirmaya katilan 6grencilerin %30’unun (95 kisi) 13 yasinda,
%23.5’inin (73 kisi) 14 yasinda, %22.3’Unun (69 kisi) 15 yasinda, %17.4’inlin (54 kisi) 12 yasinda
ve %6.1’inin (19 kisi) 11 yasinda olduklari goriilmektedir.

Arastirmaya katilan 6grencilerin yazma sikligi dagilimlari, Cizelge 3’te gdsterilmistir.
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Gizelge 3. Ogrencilerin Yazma Sikligi Dagilimlari

Yazma sikhgi N %
her giin 109 35.2
haftada bir 141 45.5
ayda bir 41 13.2

daha az 19 6.1
Toplam 310 100.0

Cizelge 3 incelendiginde, arastirmaya katilan 6grencilerin %45.5’inin (141 kisi) “haftada
bir”, %35.2'sinin (109 kisi) “her glin”, %13.2’sinin (41 kisi) “ayda bir” ve %6.1’inin (141 kisi) “daha
az” siklikla yazi yazdiklari gérilmektedir.

Arastirmaya katilan 6grencilerin cinsiyetleri ile yazma 6zerkligi diizeyleri arasinda anlamli

bir farklihigin olup olmadigini belirlemek icin yapilan bagimsiz 6rneklemler igin t-testinin sonuglari,

Cizelge 4’te gosterilmistir.

Cizelge 4. Ogrencilerin Yazma Ozerkligi Olcegi’'nden Aldiklari Puan Ortalamalari, Standart

Sapma Degerleri ve t testi ile ilgili Bulgular

Alt Boyutlar Cinsiyet N X Ss t P Cohen’s d
Erkek 162 | 14.99 | 2.97

Motivasyon ve Tutum -1.797 | .073 .20
Kiz 148 | 15.61 | 3.17
Erkek 162 | 15.54 | 2.12

Paylasim ve Degerlendirme -.328 .743 | .08
Kiz 148 | 15.62 | 2.09
Erkek 162 | 14.47 | 2.73

Planlama ve Siireg -3.059 | .002* | .35
Kiz 148 | 15.40 | 2.61

* p<.01

Cizelge 4 incelendiginde, Olcegin “planlama ve sire¢” alt boyutundan alinan puanlar
arasindaki fark, cinsiyet degiskeni agisindan p <.01 6nem dizeyinde istatistiksel olarak anlamli
bulunmustur. Bu bulgu, 6grencilerin yazma 6zerkligi ile ilgili “planlama ve siire¢” algi dlizeylerinin

kiz 6grenciler lehine istatistiksel olarak anlaml oldugunu gostermektedir.

Arastirmaya katilan farkl yas gruplarinda olan égrencilerin Yazma Ozerkligi Olcegi'nden

aldiklari puan ortalamalari, Cizelge 5’te verilmistir.
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Cizelge 5. Ogrencilerin Yaslarina Gére Yazma Ozerkligi Olgegi’'nden Aldiklari Puan

Ortalamalari
Alt Boyutlar Yas N X
11 19 17.74
12 54 16.06
13 95 15.52
Motivasyon ve Tutum
14 73 14.67
15 69 14.35
Toplam 310 15.29
11 19 15.58
12 54 15.72
13 95 15.09
Paylasim ve Degerlendirme
14 73 15.86
15 69 15.84
Toplam 310 15.58
11 19 16.63
12 54 15.20
13 95 15.23
Planlama ve Sireg
14 73 14.25
15 69 14.48
Toplam 310 14.91

Cizelge 5 incelendiginde, yasi 11 olan 6grencilerin Yazma Ozerkligi Olcegi’'nden aldiklari
puanlarin yasi 12, 13 ve 14 olan 6grencilere gore yuksek oldugu gorilmektedir.

Arastirmaya katilan farkli yas gruplari ile yazma 6zerkligi diizeyleri arasinda anlamh bir
farkhihgin olup olmadigini belirlemek igin yapilan tek yonli varyans analizi (Oneway ANOVA)
testinin sonuglari, Cizelge 6'da gdsterilmistir.
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Cizelge 6. Ogrencilerin Yaslarina Gére Yazma Ozerkligi Olgegi’'nden Aldiklari Puan

Ortalamalarina iliskin Tek Ténlii Varyans Analizi

Kareler Kareler Anlamh
Alt Boyutl Sd F
OyLtiar Toplami Ortalamasi P Farklar
Gruplar arasi | 239.443 |4 59.861
Motivasyon ve 11-13
Y Gruplar igi 2694.006 | 305 |8.833 6.777 .000* |11-14
Tutum
11-15
Toplam 2933.448 | 309
Gruplar arasi | 33.995 4 8.499
Payl
aylasim ve Gruplarici | 1327.489 | 305 |4.352 1.953 |.102
Degerlendirme
Toplam 1361.484 | 309
Gruplar arasi | 115.784 |4 28.946
Planlama ve - « | 11-14
Siirec Gruplar igi 2150.865 | 305 |7.052 4.105 .003 11-15
Toplam 2266.648 | 309
*p<.01

Cizelge 6 incelendiginde, dgrencilerin yaslarina gruplarina gére Yazma Ozerkligi Olcegi’nden

aldiklari puan ortalamalari, “motivasyon ve tutum” ile “planlama ve sire¢” alt boyutlarinda

istatistiksel olarak anlamli bulunmustur (p<.01). Farkhiligin kaynagini belirlemek amaciyla

Bonferroni post hoc analizi uygulanmistir. Analiz sonuclarina goére 11 yasindaki 6grencilerin

yazmaya yonelik “motivasyon ve tutum”lari, yaslari 13, 14 ve 15 olan 6grencilere gore anlaml

diizeyde ylksek bulunmustur. Ayrica 11 yasindaki 6grencilerin yazma 6zerkligine iliskin “planlama

ve surec¢” algilari da yaslari 14 ve 15 olan 6grencilere gore anlamli diizeyde yiksek bulunmustur.

Arastirmaya katilan farkli sinif diizeylerindeki dgrencilerin Yazma Ozerkligi Olcegi’'nden

aldiklari puan ortalamalari Cizelge 7’de verilmistir.
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Cizelge 7. Ogrencilerin Sinif Diizeylerine Gore Yazma Ozerkligi Olcegi’'nden Aldiklari Puan

Ortalamalari
Alt Boyutlar Sinif N X
5 49 17.37
6 106 15.47
Motivasyon ve Tutum 7 86 14.51
8 69 14.49
Toplam 310 15.29
5 49 15.41
6 106 15.48
Paylasim ve Degerlendirme 7 86 15.57
8 69 15.87
Toplam 310 15.58
5 49 16.53
6 106 14.84
Planlama ve Sireg 7 86 14.57
8 69 14.30
Toplam 310 14.91

Cizelge 7 incelendiginde 5. sinif égrencilerinin Yazma Ozerkligi Olcegi'nden aldiklari

puanlarinin 6, 7 ve 8. sinif 6grencilerinin puanlarindan yiksek oldugu gorilmektedir.

Arastirmaya katilan 6grencilerin sinif diizeyleri ile yazma ozerkligi dlzeyleri arasinda
anlamli bir farklihgin olup olmadigini belirlemek i¢in yapilan tek yonli varyans analizi (Oneway

ANOVA) testinin sonuglari, Cizelge 8'de verilmistir.
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Cizelge 8. Ogrencilerin Sinif Diizeylerine Gore Yazma Ozerkligi Olcegi’'nden Aldiklari Puan
Ortalamalarina iliskin Tek Yonlii Varyans Analizi

Kareler Kareler Anlamh
Alt Boyutl Sd F
OyLtiar Toplami Ortalamasi P Farklar
Gruplar arasi | 310.911 3 103.637
Motivasyon ve >6
4 Gruplar igi 2622.538 | 306 8.570 12.092 | .000* 5-7
Tutum
5-8
Toplam 2933.448 | 309
Gruplar arasi 8.277 3 2.759
Payl
aylasim ve Gruplarici | 1353.206 | 306 |  4.422 624 | .600
Degerlendirme
Toplam 1361.484 | 309
Gruplar arasi | 164.481 3 54.827
Planlama ve >6
. Gruplar igi 2102.168 | 306 6.870 7.981 .000* |5-7
Sureg
5-8
Toplam 2266.648 | 309
*p<.01

Cizelge 8 incelendiginde, &grencilerin sinif diizeylerine gére Yazma Ozerkligi Olcegi’nden
aldiklari puan ortalamalari, “motivasyon ve tutum” ile “planlama ve sire¢” alt boyutlarinda
istatistiksel olarak anlamh bulunmustur (p<.01). Farkhilhgin kaynagini belirlemek amaciyla
Bonferroni post-hoc analizi uygulanmistir. Analiz sonuclarina gore, 5. sinifta 6grenim goren
ogrencilerin yazma 6zerkligine iliskin “motivasyon ve tutum” ile “planlama ve siire¢” algilari, 6, 7
ve 8. siniflarda 6grenim goren 6grencilere gére anlaml diizeyde ylksek bulunmustur.

Arastirmaya katilan 6grencilerin yazma sikliklarina goére Yazma Ozerkligi Olcegi'nden
aldiklari puan ortalamalari, Cizelge 9'da gosterilmistir.
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Cizelge 9. Ogrencilerin Yazma Sikliklarina Goére Yazma Ozerkligi Olcegi’nden Aldiklari Puan

Ortalamalari
Alt Boyutlar Yazma Sikhg N X
her giin 109 16.16
haftada bir 141 15.29
Motivasyon ve Tutum ayda bir 41 14.12
daha az 19 12.79
Toplam 310 15.29
her glin 109 15.59
haftada bir 141 15.70
Paylasim ve Degerlendirme ayda bir 41 15.54
daha az 19 14.79
Toplam 310 15.58
her giin 109 15.90
haftada bir 141 14.82
Planlama ve Siireg ayda bir 41 13.59
daha az 19 12.79
Toplam 310 14.91

Cizelge 9 incelendiginde, “her giin” yazi yazan dgrencilerin Yazma Ozerkligi Olcegi’'nden
aldiklari puanlarin “haftada bir”, “ayda bir” ve “daha az” yazi yazan 6grencilerden yliksek oldugu

gorilmektedir.

Arastirmaya katilan 6grencilerin yazma sikliklari ile yazma 0Ozerkligi diizeyleri arasinda
anlamli bir farkhihigin olup olmadigini belirlemek icin yapilan tek yonli varyans analizi (Oneway

ANOVA) testinin sonuglari, Cizelge 10’da gosterilmistir.
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Cizelge 10. Ogrencilerin Yazma Sikliklarina Gére Yazma Ozerkligi Olcegi’'nden Aldiklari Puan

Ortalamalarina iliskin Tek Yonlii Varyans Analizi

Kareler Kareler Anlamh
Alt Boyutl Sd F
OyLtiar Toplami Ortalamasi P Farklar
Gruplar arasi | 256.474 3 85.491
1-3
Moti 1-4
otivasyon Gruplarici | 2676.975 | 306 | 8748 | 9.772 | .000*
ve Tutum 2-4
Toplam 2933.448 | 309
Gruplararasi | 13.822 3 4,607
Payl
aylasim ve Gruplarici | 1347.662 | 306 | 4.404 | 1.046 | .372
Degerlendirme
Toplam 1361.484 | 309
Gruplar arasi | 265.082 3 88.361
Planlama ve 1-2,13
Siire Gruplar igi 2001.566 | 306 6.541 13.509 |.000* | 1-4,2-3,
¢ 2-4
Toplam 2266.648 | 309

*p<.01 1: her glin, 2: haftada bir, 3: ayda bir, 4: daha az

Cizelge 10 incelendiginde, 6grencilerin yazma sikliklarina goére Yazma Ozerkligi

Olgegi’'nden aldiklari puan ortalamalari, “motivasyon ve tutum” ile “planlama ve siire¢” alt

boyutlarinda istatistiksel olarak anlamh bulunmustur (p< ,01). Farkliigin kaynagini belirlemek

amacliyla Bonferroni post-hoc analizi uygulanmistir. Analiz sonuglarina goére; “her giin” yaz

yazan Ogrencilerin yazma 6zerkligine iliskin “motivasyon ve tutum”larinin “ayda bir” ve “daha

az” yazi yazan 6grencilerden, “haftada bir” yazi yazan 6grencilerin de yazma 6zerkligine iliskin

“motivasyon ve tutum”larinin “daha az” yazi yazan 6grencilerden anlamli diizeyde yiiksek oldugu

bulunmustur. “Her gin” yazi yazan 6grencilerin yazma 6zerkligine iliskin “planlama ve stre¢”

algilari, “haftada bir”, “ayda bir” ve “daha az” yazi yazan 6grencilere gére anlamh diizeyde yiksek,
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“haftada bir” yazi yazan 6grencilerin yazma 6zerkligine iliskin “planlama ve siire¢” algilari, “ayda
bir” ve “daha az” yazi yazan 6grencilere gore anlamli dizeyde yliksek bulunmustur.

Arastirmaya katilan 6grencilerin Yazma Ozerkligi Olgegi’nin alt boyutlarindan aldiklari puan
ortalamalarina iliskin korelasyon degerleri, Cizelge 11'de gosterilmistir.

Cizelge 11. Ogrencilerin Yazma Ozerkligi Olcegi'nin Alt Boyutlarindan Aldiklari Puan
Ortalamalari Arasindaki Korelasyon (r) Degerleri

Motivasyon Paylasim ve .
Alt Boyutlar . . Planlama ve Siireg
ve Tutum Degerlendirme

Motivasyon ve Tutum 1

Paylasim ve Degerlendirme .244%* 1

Planlama ve Siireg .549%* .191%* 1
* p<.01

n o u

Cizelge 11 incelendiginde, 6grencilerin yazmaya yonelik “motivasyon ve tutum”, “paylasim
ve degerlendirme” ile “planlama ve slire¢” boyutlari arasindaki korelasyon (r) degerlerinin
.191 ile .549 arasinda degistigi goriilmektedir (p<.01). Yazma Ozerkligi Olgegi'nin “motivasyon
ve tutum” ile “paylasim ve degerlendirme” alt boyutlari arasinda dusiik diizeyde, pozitif ve
anlamli bir iliski vardir (r=.244; p<.01). Buna gore 6grencilerin yazmaya yonelik “motivasyon ve
tutum”lar arttikca yazmaya yonelik “paylasim ve degerlendirme”lerinin de arttigi séylenebilir.
Yazma Ozerkligi Olcegi’nin “motivasyon ve tutum” ile “planlama ve siire¢” alt boyutlari arasinda
orta dizeyde, pozitif ve anlamh bir iliski vardir (r=.549; p<.01). Buna gore 6grencilerin yazmaya
yonelik “motivasyon ve tutum”lari arttikga yazmaya yonelik “planlama ve siire¢” algilarinin da
arthigi sdylenebilir. Ayrica dgrencilerin Yazma Ozerkligi Olcegi'nin “paylasim ve degerlendirme”
ile “planlama ve slire¢” alt boyutlari arasinda distk dizeyde, pozitif ve anlamli bir iliski vardir
(r=.191; p<.01). Buna gore 6grencilerin yazmaya yonelik “paylasim ve degerlendirme” algilar
arttikca “planlama ve sirec¢” algilarinin da arttigi soylenebilir.

Tartisma, Sonug ve Oneri

Ogrenci 6zerkligi tzerine yurt disinda bircok calisma yapilmis ve yapilan calismalarda,
ogrenci 6zerkliginin motivasyon, tutum, sorumluluk, 6gretmen oOzerkligi kavramlariyla iliskili
oldugu belirtilmistir. Tlrkiye’de ise son vyillarda bu konu Uzerine yapilan calismalarda artis
gozlemlenmistir.

Reinders ve Balcikanli (2011), son yillarda 6grenci 6zerkligi ve 6gretmen 6zerkligi arasindaki
iliskinin arttigini ve 6nem kazandigini, 6gretmenlerin egitim programlarinin 6grenci 6zerkligine
gore diuzenlenmesinin gerekliliginin ortaya ¢iktigini belirtmektedirler. Macaskill ve Taylor (2010),
Universite 6grencilerinin 6zerk 6grenme becerilerini belirlemeye yonelik, 214 6grencinin katilimci
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oldugu, 12 maddeden olusan dgrenci dzerkligi 6lcegi gelistirmistir. Olcegin alanda eksiklik oldugu
icin gelistirildigi ve egitim arastirmacilari icin kullanish olabilecegi belirtilmistir. Ayrica bu ¢alisma,
ingiltere’deki Sheffield Hallam Universitesi Ogrenci Ozerkligi Gelistirme Merkezi tarafindan
desteklenmistir. Katz ve Assor (2006) 6zerkligi gelisen 6grencilerin 6grenme motivasyonlarinin
yiksek olabilecegi sonucunu ortaya koymustur. Dickinson (1995), 6grenme stirecinde 6zerk olan
ogrencilerin 6grenme motivasyonlarinin arttigini, daha etkin ve iyi calismalar yapabildiklerini
belirtmektedir. Borg ve Al-Busaidi (2012), 6zerk 6grencilerin daha fazla motive, kararl, mutlu,
odaklanmis olduklari ve sinif disindaki firsatlardan yararlandiklari sonuglarina ulasmistir. Baard
(2004), 6grenme Ozerkligine sahip 6grencilerin 6grenme motivasyonunun yliksek oldugunu
belirtmektedir. SGgumli (2017), 6grenci 6zerkliginin motivasyon, tutum ve 6gretmen ozerkligi
kavramlariyla iliskili oldugunu belirtmistir. Yine SGgimli (2016), calismasinda 6grenci 6zerkligine
yonelik etkinlikler gelistirmis ve 6grenci 6zerkligi temelinde gerceklestirilen yazma galismalari ile
ogrencilerin yazmaya yonelik tutumu ve motivasyonunun arttigini, yazma becerilerinin gelistigini
belirlemistir. Teksan ve SGgumli (2018), 6grencilerin yazma 6zerkligi diizeylerini belirlemek igin
Yazma Ozerkligi Olcegi gelistirmislerdir. Bu 6lcek, calismanin veri toplama aracini olusturmustur.
Yazma Ozerkligi Olgegi’nin alt boyutlari ile 6grenci 6zerkligi (izerine yapilan galismalarda ortaya
¢ikan temel kavramlarin birbirleriyle baglantili oldugu belirlenmistir.

Ogrencilerin yazma 6zerkligi dizeylerinin cesitli degiskenler acgisindan incelendigi
arastirmada ulasilan sonuglar sunlardir:

» Sinif 6grencilerinin yazma o6zerkligine iliskin “motivasyon ve tutum” ile “planlama ve
sureg” algilari, 6, 7 ve 8. sinif 6grencilerinin algilarindan daha yiiksektir. Sinif diizeyi arttikca
ogrencilerin “motivasyon ve tutum” ile “planlama ve siire¢” algilarinda dists olmaktadir. Tirkce
derslerinde uygulanan yazma 6gretiminin Ogrencilerin 6zerk yazma dizeylerini artiran degil
azaltan bir etkisinin oldugu dusiintlebilir.

» Kiz 6grencilerin yazma 6zerkligine iliskin “planlama ve streg” algilari, erkek 6grencilere
gore daha yuksektir.

» 11 yasindaki 6grencilerin yazma 6zerkligine iliskin “motivasyon ve tutum”lari, yaslari 13,
14 ve 15 olan 6grencilere gore daha ylksektir. Ayrica 11 yasindaki 6grencilerin yazma 6zerkligine
iliskin “planlama ve sirec¢” algilari da yaslari 14 ve 15 olan 6grencilere gore anlamlh diizeyde
ylksektir. Yas arttikca yazma 6zerkligi diizeyinin azaldigi soylenebilir.

» “Her glin” yazi yazan 6grencilerin yazma 6zerkligine iliskin “motivasyon ve tutum”lari,
“ayda bir” ve “daha az” yazi yazan 6grencilerden yuksektir. “Haftada bir” yazi yazan 6grencilerin
de “daha az” yazi yazan 6grencilerden yiksektir. “Her glin” yazi yazan 6grencilerin yazma
ozerkligine iliskin “planlama ve slire¢” algilari, “haftada bir”, “ayda bir” ve “daha az” yazi yazan
ogrencilerden yiksektir. “Haftada bir” yazi yazan 6grencilerin de “ayda bir” ve “daha az” yazi
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yazan 0grencilerden yliksektir. Yazi yazma sikhigi arttikga yazma 6zerkligine iliskin “motivasyon ve
tutum” ile “planlama ve siire¢” alt boyutlarinda yikselme olmaktadir.

> Yazma Ozerkligi Olgegi'nin “motivasyon ve tutum” ile “paylasim ve degerlendirme”
alt boyutlari arasinda diisiik diizeyde, pozitif ve anlamh bir iliski bulunmaktadir. Ogrencilerin
yazma Ozerkligine iliskin “motivasyon ve tutum”lari arttikca “paylasim ve degerlendirme”leri de
artmaktadir. Yine 6grencilerin Yazma Ozerkligi Olgegi’nin “motivasyon ve tutum” ile “planlama ve
siire¢” alt boyutlari arasinda orta diizeyde, pozitif ve anlamli bir iliski bulunmaktadir. Ogrencilerin
yazma Ozerkligine iliskin “motivasyon ve tutum”lari arttikca “planlama ve sireg¢” algilar da
artmaktadir. Ayrica Yazma Ozerkligi Olcegi'nin “paylasim ve degerlendirme” ile “planlama
ve slire¢” alt boyutlari arasinda dusik dizeyde, pozitif ve anlamli bir iliski bulunmaktadir.
Ogrencilerin yazma 6zerkligine iliskin “paylagim ve degerlendirme” algilari arttik¢a “planlama ve

stire¢” algilarinin da artmaktadir.
Arastirma sonuglarina dayali olarak su 6neriler gelistirilmistir:
1. Ogrenci 6zerkligi anlayisi, egitimin éncelikli amaglarindan biri olmalidir.
2. Dil becerilerinin gelistiriimesinde 6grenci 6zerkligi anlayisindan yararlaniimalidir.

3. Ogrencilerin 6zerk yazma becerileri gelistiriimeli ve &gretmenler tarafindan
desteklenmelidir.
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DiL DERGISi YAZI YAYIMLAMA iLKELERi

Ankara Universitesi Tiirkce ve Yabanci Dil Uygulama ve Arastirma Merkezi (TOMER)
tarafindan ilk kez 1991 yilinda yayinlanan TOMER Dil Dergisi, 2015 yilindan itibaren yilda iki
kez cikan uluslararasi hakemli, akademik bir dergidir. Dergi basta filoloji ve dilbilim olmak
Uzere anadili egitimi/ogretimi, yabanci dil 6gretimi alanlarindaki deneysel ve derleme tiiri
yayinlara (en son literatiri kapsamli bir sekilde kapsayan yazilar, model 6nerileri, olgu
sunulari ve tartismalar vb.) yer vermektedir. Ayrica felsefe, sosyoloji, antropoloji, etnoloji,
tarih gibi butiin sosyal bilim dallarinda; psikoloji, néroloji, kimya, matematik gibi diger bilim
dallarinda dogrudan dil 6gretimi ve egitimi tizerine olan ya da dil egitimi ve 6gretimi alanina

katkisi olabilecek ¢alismalari da yayinlamaktadir.

Derginin temel amaci; dil egitimi ve 6gretiminde kaliteyi artirmak, dil egitimi-6gretimi

sureglerinin ve ¢iktilarinin iyilestirilmesine katkida bulunmak biciminde ifade edilebilir.

Dergiye sunulan aday makaleler editorler tarafindan oncelikli olarak bigim, yazim dili,
kullanilan istatistiklerin (varsa) yerindeligi ve dogrulugu ile ilgili olarak 6n degerlendirmeye
alinir. Aranan ozelliklere sahip olmayan makaleler yazarlarina iade edilir. Uygun gorilen
makaleler bas editor tarafindan hakemlere isimsiz olarak gonderilir. Hakemler hakem
havuzundan secilebilecegi gibi yayin kurulu Gyeleri arasindan da secilebilir. Editor hakem

raporlarini inceleyerek gerekli durumlarda ek degerlendirme sireci baslatabilir.

Dergiye gonderilecek tim vyazilar Amerikan Psikologlar Birligi tarafindan yayimlanan
Publication Manual of American Psychological Association (5. Baski, 2001) adh kitapta

belirtilen yazim ilkelerine uygun olarak yazilmahdir.

Turkce yazim kurallariyla ilgili olarak ise dergimizin son sayisindaki yazim kurallari dikkate

alinmalidir.
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DiL DERGISINE GONDERILECEK YAZILAR iGiN BiCiM OZELLIKLERI

Yazilar Dil Dergisi’'ne e-postayoluyla dildergisi@tomer.ankara.edu.tr adresine gonderilmelidir.
E-posta gonderirken yazarin adi-soyadi, ¢alistigi kurum, varsa akademik unvani, acik adresi,
elektronik posta adresi ve telefon numarasi gonderilmelidir. Ayrica Dergi Park lizerinden
sisteme kayit olunarak da basvuru yapilabilir.

Yazilar Tiirkce ve yabanci dilde (ingilizce, Fransizca ya da Almanca) yazilmis bashgi iceren
kapak sayfasi, 6zet ve anahtar sozcikler (Turkce ve yabanci dilde), anahtar sozciikler, ana
metin, kaynaklar, ekler, yazar notlari ile yazar bilgilerini icermelidir.

Kenar bogsluklari Ustten, alttan, sag ve soldan 2,5’er cm olarak belirlenmelidir.

Yazar tarafindan yazilarda yer almasi istenen gorsel malzeme basim tekniklerine uygun
olmahdir.

Yazilarda ana metin Times New Roman yaz tipinde, 11 punto buyudkliginde, 1.5 satir
araligiyla ve iki yana yasli olarak yazilmali; sayfa numaralari sag alt kdseye konulmalidir.
Yazilarda paragraf basi boslugu yapilmamali (‘tab’ vurulmamali); noktalama isaretlerinden
sonra tek bosluk birakilmali ve satir sonunda hece bdlmek icin kisa ¢izgi kullanilmamalidir.
Sozciikler arasinda birden fazla bosluk kullanilmamalidir.

Yazilarin ana bashgi, 12 s6zcligi gegmemelidir.

Gonderilen yazilara hem Tirkge hem de yabanci dilde 100-250 s6zciklik bir 6zet eklenmeli,
konuyla ilgili 4-6 sozciikten olusan anahtar sozciikler dzetin altinda verilmelidir. Ozet
metinleri Times New Roman yazi tipinde, 10 punto buyutkligiinde, tek satir araligiyla ve iki
yana yasli olarak yazilmalidir.

Ana metinde bilimsel bir metnin gerekleri olarak (¢calisma konusu, amag, yaklasim, arastirma
sorulari, kiigciik bir yazi plani/ metin akisi vb. bilgileri iceren) bir giris bolimi olmasi
gerekmektedir.

Turkce yayimlanacak yazilarda yabanci sozcikler yerine olabildigince Tirkce sozclkler
kullanilmali; alanyazininda yeni olan ya da yeni 6nerilen sézcikler kullanilirken ilk gectigi
yerde yabanci dildeki karsiligi yay ayragc [6beksi eylemler (phrasal verbs) gibi] icinde
verilmelidir.

Basliklarda “rakamlarla numaralandirma sistemi” kullanilmali; Giris ve Sonug bolimlerine
numara verilmemelidir. Basliklarda blyik harf kullanimi asagidaki ornekte gosterildigi
bicimde olmalidir:

ORNEK BASLIKLANDIRMA (Ana ve alt basliklar koyu yazilacaktir.)
GIRIS
1. Kuramsal Cerceve

1.1 Anadili Egitimi Slirecinde Yazma Becerisi
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1.2 Yazma Ogretimi Yaklasimlari
1.2.1 Uriine Dayali Yaklasimlar
1.2.2 Suirece Dayali Yaklasimlar
1.3 ...

2. Yontem

2.1 Arastirma Deseni

2.2 Gahsma Grubu

2.3 Verilerin Toplanmasi ve Coziimlenmesi
24 ..

3. Bulgular ve Tartisma

3.1..

3.2 ...

33..

SONUC

KAYNAKCA

40 sozciikten uzun alintilar soldan 1 cm girintili yazilmaldir. Birebir alintilar ve geviriler tirnak
icinde verilmelidir.

Aday makalenin basliklari, tablolari, sekilleri, atiflari, kaynakcasi ve diger 6zellikleri tamamen
APA besinci baskida belirtildigi sekilde olmalidir. Daha fazla bilgi icin; http://www.apa.org

Metin iginde atifta bulunurken yazarlarin soyadlari, yayin tarihi ve birebir alinti ise sayfa
numarasi kullantlir.

Ornekler:

Aksan (1985) ...

Aksan’a (1985) gore...

Bozkurt ve Akkok (1992, s.34) ...
Bozkurt ve Akkok’e (1992, s. 34) gore...
Martin, Sheldon ve Yaffee (1994) ...

Yazar sayisi 3 ile 5 arasinda ise, metin icinde ilk gectigi yerde yukarida oldugu gibi verilir;
yazar sayisl 6 veya daha fazla ise metin icinde ilk gectigi yerden itibaren ‘Aksan ve arkadaslari
(1980)’ olarak verilmelidir.

Taimce sonunda birden fazla yayina atifta bulunuluyor ise kaynaklar yay ayracg icinde alfabetik
siraile verilmelidir: (Aksan 1987; Kleft ve Dobson, 1990; Smith ve ark., 1980; Winson, George
ve Zeng, 1986).
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Kaynakga bolimi ayri bir sayfadan baslamali; yayinlar alfabetik sira ile verilmelidir.
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