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Bas Editor Yazis1

Bilindigi iizere Covid 19 salgini nedeniyle evlerimizde kaldigimiz ve daha da kalmamiz
gereken su giinlerde yapilabilecek en giizel eylemlerden birinin okumak oldugu agiktir. Bu
baglamda dergimizin 2020 y1l1 ilk sayisinin igerigine iligkin genel gérinimi sizlere sdyle
sunmak istiyorum:

Bu sayimmizda 16 makale yer almaktadir. Fransa ve Bel¢ika’da dogup Tiirkiye’ye donen
gdecmen Ogrencilerin anadillerini nasil gordiiklerine ve kullandiklarina odaklanan ¢alisma
ilk makaledir. Ikinci makale yazma becerisi ile ilgilidir. Ogrencilerimiz yazma becerisi ve
aligkanlig1 konusunda iyi bir gorliinim sunmamaktadir. Bunun ortam ara¢ gereg, kaygi,
yetersizlik vb. birgok nedeni olabilir. Tkinci makalede bu konu ele alinmis ve dijital oykii
yazarligimmin yazma kaygisina, yazma 0z yeterligine ve yazma duyarliligina etkisini
incelenmistir. Ucglincli makale de yazmanmn yazim alt alamyla ilgilidir ve yazim
sorunlarinin hala siirmekte oldugunu gostermektedir.

Bilimselligin en 6nemli 6zellikleri arasinda degisim, gilincellenme ve gelisme vardir. Bu
baglamda Bloom Taksonomisi de zaman iginde giincellenmistir. Dérdinci makalede
Tiirkiye Maarif Vakfi Yabanci Dil Olarak Tiirk¢e Ogretimi Programi ile Tiirkge ve Tiirk
Kiiltiirii Dersi Ogretim Programi giincel Bloom Taksonomisi baglaminda degerlendirilip
tartisilmistir.

Okumanin sayisiz yaralarindan biri de sozclik dagarcigina sagladigr katkidir. Besinci
makale bu konuyu ele alarak Ingilizce 6grenen Tiirk 6grencilerin ilgi alanina dayali okuma
ile sozliikksel bilgilerinin gelistirilmesine odaklanmistir. Altinci1 ve yedinci makale de
sozciik 6gretimi alaninda yer alan makalelerdir. Altinci makalede Sevim Ak’in dykilerinde
deyimlerden genis Ol¢lide yararlandigi, anlatimmi zenginlestirdigi saptanmis ve bu
goriinime maruz kalan okurlarin sozciiksel acidan gelisim gdsterecekleri tartisilmistir.
Yedinci makale ise konunun duyussal yonii ele alinarak &grencilerin tutumlari
saptanmistir.

Sekizinci makale yabancilara Tiirkge 6gretimi alanindan bir makaledir. Bu makalede halk
egitim merkezlerinde Suriyelilere Tiirkce Ogreten Ogretmenlerin nitelikleri arastirilmistir.
Dokuzuncu makalede yakin okuma stratejisi onuncu makalede ise Tlrkce Ogretmeni
adaylarinin ¢ocuk kitaplarinin niteligine yonelik yeterlikleri tartisilmistir.

On birinci makale vurgu bakimindan teknolojinin olanaklarindan yararlanmanin
gerekliligine dikkat ¢ekmektedir. On ikinci makalede ise iran Islam Cumbhuriyetinde
yabanci dil olarak Tiirk¢e O6gretimi politikasi tartigilmaktadir. On Gglinct makalede yazar
coktan secmeli test sorularimi kolaylik, ayiricilik ve geldiricilik agisindan incelerken on
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dordinci makalede yazar Stephen Krashen’in hipotezlerini elestirel bir zeminde
tartismaktadir.

Son iki makale dil dilbilim g¢ergevesine ele alinmis makalelerdir. Bu makalelerden biri
Tiirkoloji alaninda Orhon, Uygur ve Karahanli Tirkgesine odaklanmakta digeri ise
Turkgede ilgi tiimcecigi adasi digina yapilan tasimalara iliskin goriiniimii incelemektedir.

Bu sayimmizin ¢ikmasinda emegi olan yazarlarimiza, hakemlerimize ve editér kurulumuza
tesekkiir ediyor, evde kalmak zorunda oldugumuz su giinlerde okuyarak zihin, hareket
ederek beden saglimizi korumak dilegiyle esen kalin diyorum.

Bas Editor
Prof. Dr. Hakan ULPER

20 Nisan 2020
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Arastirma Makalesi / Research Article

The Views of Turkish Students Coming from France and Belgium
towards Turkish Language: Anadolu University Sample

Fransa ve Belcika’dan Gelen Tiirk Ogrencilerin
Tiirkceye Iliskin Goriisleri: Anadolu Universitesi (")rnegi

Cihan Aydogu” Bahtinur Giindogdu™ Meltem Ercanlar™

Gelis / Received: 31.05.2019 Kabul / Accepted: 27.01.2020

ABSTRACT: After World War Il, Western European countries needed guest workers and a significant
number of Turkish citizens has migrated to these countries. After a while, Turkish citizens started to be
permanent, as they became to found their own families. However, some problems occurred, the most
important ones were the integration in the country where they were and children’s education problems. These
immigrant children’s education problem was the result of their insufficiency in their mother tongue.
Immigrant children who have not yet acquire their mother tongue skills cannot learn a second language
efficiently. The last few years a return migration has been observed. The main reason for this return migration
are children returning with their family, returning for marriage, for education, for a better life style and escape.
This qualitative research aims to describe the views of Turkish immigrant students, who were born in France
and Belgium and returned to Turkey, towards Turkish language.

Keywords: migration, mother tongue acquisition, return migration, second language, phenomenology

OZ: ikinci Dunya Savagi’'ndan sonra Bati Avrupa {ilkelerinin is giliciine ihtiyag duymasiyla beraber
Tiirkiye’den 6nemli sayida go¢ olmustur. Avrupa’ya go¢ eden vatandaslarimiz bir slire sonra aile kurmaya ve
kalici olmaya baglamiglardir. Bununla beraber birtakim sorunlar meydana gelmistir, en 6nde gelenleri
bulunduklar iilkeye uyum saglayamama ve ¢ocuklarn egitim sorunu olarak siralayabiliriz. Bu gdg¢men
cocuklarin yasadiklar1 egitim sorunlarinin nedeni anadillerinde yetersiz olmalarindan kaynaklanmaktadir.
Henlz birinci dildeki becerileri edinemeyen gd¢men c¢ocuklar, ikinci dili verimli bir gekilde
o6grenmemektedir. Son birkag yildir tersine bir go¢ gézlenmektedir. Doniis go¢iiniin temel sebeplerini aile ile
beraber dénen cocuklar, evlilik icin donenler, egitim igin dénenler, daha iyi hayat standartlar1 i¢in donenler ve
kagis yolu olarak siralayabiliriz. Bu ¢alisma nitel bir aragtirma olup, amag¢ Fransa ve Belgika’da dogup
Tiirkiye’ye donen gogmen ogrencilerin anadilleri Tirkgeye iligkin  goriislerini ve Tirkge kullanim
deneyimlerini betimlemek ve ortaya koymaktir.

Anahtar sézcikler: gog, anadil 6grenimi, geri doniis, ikinci dil, goriingiibilim

Dr. (")gr. Uyesi, Anadolu Universitesi, Yabanct Diller Egitimi Fransiz Dili Egitimi Anabilim Dall,
caydogdu@anadolu.edu.tr
ks

Y. L. Ogrencisi, Anadolu Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisi Fransizca Ogretmenligi Programu,

nurgundogu@hotmail.fr
Arg. Gor., , Anadolu Universitesi, Yabanci Diller Egitimi Fransiz Dili Egitimi Anabilim Dali,

meltemercanlar@anadolu.edu.tr
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Giris

Ikinci Diinya Savasi’nin olumsuz etkilerinin ardindan, Bati Avrupa iilkeleri diger
tilkelerden is¢i eksikligini gidermeye yoOnelik gegici / misafir is¢i talebinde bulunmustur.
Bunu takiben bircok iilke gibi Tiirkiye’den de bu iilkelere ¢ok sayida gd¢ olmustur. 60’11
ve 70’li yillarda Tirkiye’den gd¢ edilen iilkeler arasinda Almanya, Fransa, Avusturya,
Hollanda ve Belgika basta gelmektedir. Bu is¢i alimmin bazi sartlar1 bulunmaktaydi.
Misafir edilen isciler izin verildigi siire zarfinda bu iilkelerde kalma hakkia sahip
olacaklardi. Ancak durum 6ngériildiigii gibi sonlanmadi. Gegici is¢i statiisiinde olan Tiirk
vatandaslarimiz zaman gectikce anavatanlarina donme fikrini ertelemisler, hatta aile

kurmaya, Tiirkiye’deki eslerini ve ¢ocuklarini yanlarmma almaya ve kalict olmaya
baglamiglardir (Aydogu & Karasu, 2016).

Tirkiye ilk misafir is¢i anlagsmasim1 Belgika ile 1965, Fransa ile 1967 yilinda
imzalamistir. Aradan gegen elli yilin ardindan, artik bu iilkelerde yasayan tgiincii ve
dordiincii kusaktan bahsedilmektedir. Gerek misafir is¢i asamasinda gerekse kalici olmaya
basladiktan sonra gbd¢ eden vatandaslarimiz, bircok sorunla karsilagsmislardir. Yapilan
calismalara bakildiginda ise aradan gecen yillara ragmen bu sorunlarin halen devam
ettigini sOylemek miimkiindiir. Bir¢ok arastirma Avrupa iilkelerinde 6grenim goren Tiirk
kokenli ¢ocuklarin sahip olduklari farkli dil ve kiiltiirden kaynaklanan gesitli sorunlar
yasadiklarimi agik¢a ortaya koymaktadir (Arslan, 2006; Sarikaya, 2014; Yilmaz, 2014).
Baslica sorunlar uyum sorunu ve egitim sorunu olarak karsimiza ¢ikmaktadir. ilk goc
edenler acisindan bakildiginda, bu sorunlarin nedeni gog¢ edilen {iilkenin diline hakim
olmama ve egitim diizeyinin diisiik olmas1 olarak gosterilebilir. Zira genel olarak kirsal
kesimden gelen, okuma yazma bilmeyen ya da en fazla ilkokul mezunu olan
vatandaslarimiz go¢ etmislerdir. Bu durum ise onlarin yetistirdikleri ¢ocuklardan olusan
ikinci kusagin bulunduklar tilkedeki egitimlerini olumsuz yonde etkilemistir (Kaya, 2008).
Ayrica bulunduklan iilkede maruz kaldiklar1 ayirimcilik ve yabanci diismanligi, ikinci
kusagin sosyal ve Kkiiltlirel sorunlar1 doniis gogiinii etkilemistir (Kuruliziim, 2002).

Son yillarda TAVAK (Tirk Avrupa Egitim ve Bilimsel Arastirmalar Vakfi)
tarafindan yapilan bir arastirmaya gore Avrupa genelinde bulunan Tirk kokenli gogmen
sayist 5 milyon 400 bin smirin1 agsmaktadir. Yine TAVAK'!m 2015°te acikladigi niifus
sayimina gore Fransa’da 434.540 ve Belcika’da 135.000 Tiirk gd¢men ikamet etmektedir.
(Web) Yagmur’un (2015) ¢alismasinda ifade ettigi gibi, Barselona’da 1996’da yayinlanan
uluslararasi dil haklar1 beyannamesinde tiim dillerin ve kiiltiirlerin esit oldugu belirtilmistir
(Genel ilkeler, madde 10, paragraf 1). S6z konusu beyanname Avrupa’da ikamet eden
Tiirk gogmenlerin, vatandas olarak ana dillerini 6grenme ve 6gretme haklarinin oldugu
gercegini agikca ortaya koymaktadir (Akalin, 2004). Ancak uygulamada Tiirk gogmenlerin
dil haklar1 ve kiltiirel sermayelerine sahip ¢ikma istekleri géz ardi edilmekte ve anadilin
egitimde gereksiz oldugunu One siiren tutumlarla sik¢a karsilasiimaktadir. Gegici olarak
goriilen gogmen ¢ocuklarin tilkelerine donmeleri beklenirken kalic1 olmalari, anadil egitim
haklarin1 kaybetmelerine sebep olmustur. Buna neden olarak gosterilen olgu ise
bulunduklar tilkenin dil 6grenimine anadilin engel olmasidir. Bu durum tamamen siyasi
bir boyut kazanmistir (Yagmur, 2015). Oysaki Belet (2009: 72) iki dilli Tiirk dgrencilerin

anadillerini 6grenmeye yonelik arastirmasinda sunu savunmustur: “... ana dili ve toplum
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dili ayn1 olmayan ¢ocuklar hem ana dilde hem de toplum dilinde ayr1 ayr1 dil yeteneklerine
sahip olurlar. Bu ¢ocuklar okula baglama yasinda ne ana dilde ne de toplum dilinde, tek
dilli ¢ocuklarin eristikleri konusma ve diisinme diizeyine ulasamazlar. Ancak bu
durumdaki cocuklarin anadili yetenegi ilkogretime baslama caginda daha yuksektir. Bu
bakimdan o6grencilerin anadilini dogru bicimde 6grenmeleri ve kullanmalart hem toplum
dilini 6grenmelerine hem aile cevresiyle yakin iliski kurmalarina, hem de Kisilik
gelisimlerine olumlu katkilar saglamaktadir.”

Iki dilli ¢cocuklarm durumuna yénelik yapilan birgok arastirma (Baskurt, 2009;
Yildiz, 2012; Gelekgi, 2010; Sarikaya, 2014) go¢men cocuklarin ne anadilde ne de
yasadiklar1 toplumun dilinde istenilen dizeye ulasamadiklarini ve bu durumun gerek
toplumsal yasantilarin1 gerekse egitim yasantilarint  olumsuz etkiledigini ortaya
koymaktadir. Oysaki yurt disinda yasayan Turk cocuklarin Turkceyi iyi 6grenmeleri,
yasadiklart Glkenin dilini de iyi 6grenmelerini kolaylastiracaktir. Dolayisiyla da anadilde
egitim olanagi saglanmasi ikinci dil edinimi i¢in ¢ok 6nemli bir etmen olarak karsimiza
¢ikmaktadir (Yagmur, 2015). Anadil, Cuqg ve Gruca (2003: 93) tarafindan, ilk sosyallesme
siirecinde edinilen ve daha sonra okulda 6gretilen, dncelikle bireyin bir gruba aidiyetini
saglayan ve bilingli ya da bilingsiz bir sekilde diger biitiin dilsel 6grenmelere temel
olusturan dil olarak tanimlanmaktadir. Bu baglamda, go¢men ¢ocuklarinin ilk sosyallesme
siirecinde, ailede ve yakin c¢evrede, okula baglamadan 6nce edindikleri ilk dil Tiirk¢edir.
Daha sonra okula bagladiklarinda dogal olarak yasadiklar iilkenin 6grenmekteler. Tiirkce
egitimi ise genelde se¢meli dil olarak verilmektedir. Ancak tiim Tiirk gé¢men cocuklarin
Tiirk¢e egitiminden esit kosullarda yararlandig1 sdylenemez. Zira uygulamada aksakliklar
gozlenmektedir. Dolayisiyla da 6grencilerin anadil edinim siireci baltalanmakta, iki dil
arasinda kalmaktadirlar: ilk sosyallesme siirecinde dgrendikleri dil olan Tiirkge ve okulda
topluma uyum saglama ve aidiyet duygusunu gelistirmek amaciyla 6gretilen dil olan
Fransizca.

iki dilli olmaktan kaynaklanan sorunlar yalmzca Fransa ve Belgika’da yasayan
gocmen cocuklarla smirli degildir. Tirk gé¢men niifusunun yogunlukta oldugu
Almanya’da da benzer sorunlar gozlenmektedir. Arslan’in (2006: 237) calismasinda
belirttigi gibi OECD’nin 32 (lkede yaptirdig: uluslararast Ogrenci Degerlendirme
Programi sonuclart Alman egitim sisteminin yoksullastigint gézler 6nline sermistir. Zira
sonuclar Alman okul sisteminin, basta Tiirk ¢ocuklar1 ve gengleri olmak iizere, toplumsal
yonden yardima ihtiyact olan ¢ocuklari ve gengleri iyi egitemedigi sonucunu ortaya
koymustur. Bu ¢ocuklar okul sistemine ve toplumsal yasama uyum saglayamamaktadir. Bu
temel sorun ise anadil egitimi eksikliginden kaynaklanmaktadir. Cocuk ne Turkcede ne de
Almancada yeterli bir dizeye ulasamadig: icin iki kiltir arasinda sikisip kalmakta ve
okulda basarisiz olmaktadir. Cocuk okul g¢agina gelinceye kadar cogunlukla Turkce
iletisim kurmakta ancak okula basladiginda Almanca birinci dili olmaya baslamaktadir.
Turkgesi ailesinden 6grendikleriyle sinirl kaldig: icin tam bir 6grenme gerceklesmemekte
ve ¢ocuk anadilinde kavramsal bir alt yap: gelistiremedigi icin Alman egitim sistemi icinde
yok olup gitmektedir (Aydogu & Karasu, 2016).

Bu sorunlarn iistesinden gelmek tizere birgok Avrupa tlkesinde gogmen ¢ocuklarin
bulunduklar: tilkenin egitim sistemine daha kolay uyum saglamalar1 ve Ulkelerine geri
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donduklerinde anadillerini ve kilturlerini korumalarini saglamak amaciyla anadil egitim
calismalar1 baslatilmistir (Akinci, 2007). Buna karsin Avrupa Konseyi’nin gé¢cmenlere
vadettigi anadil egitim hakkini kullanma siirecinde birtakim sorunlar bulunmaktadir. Bu
sorunlarin basta gelenlerini sdyle siralayabiliriz: Islenen derslerin okul saatleri disinda veya
Ogleden sonra ve hafta sonu olmasi c¢ocuklarin giidiilenmesini etkilemektedir. Ayrica
anlagmali gelen Tiirk¢e dgretmenlerinin geldikleri tlkenin dilini bilmemeleri, 6grencilerin
ihtiyaglarina yonelik ara¢ gere¢ kullanimindaki tecriibesizlikleri ve Tiirkiye’den
getirdikleri kitaplarla yetinmeleri bu siireci olumsuz yonde etkilemektedir (Akalin, 2004;
Akinci, 2007; Yagmur, 2015). Yagmur’un (2007: 63) iki dilli ¢ocuklarin dil becerilerinin
Ol¢timii ve esik kuraminda vurguladigi gibi: “Birinci dildeki kavram gelisimi ne kadar
zenginse, ikinci dil de o oranda gelisecektir. Anadilde okuma yazma becerileri
gelistirilmeden ikinci dilin etkili bir sekilde 6grenilmesi miimkiin olamamaktadir.”. Ayrica
Aydogu ve Karasu’nun (2016: 113) savundugu gibi “anadilini yeterli diizeyde 6grenmenin
diger dillerdeki gelisimi destekledigi bilimsel bir gercektir. Bu bakimdan yurt disindaki
vatandasglarimizin yasadiklar1 topluma basarili bir katilim saglamalart ve kendi 6z
benliklerini, kiiltiirlerini kaybetmeden varliklarini stirdiirebilmelerinin yolu ana dili
egitiminden ge¢mektedir.”.

Anadil egitimi eksikliginden ve diger sebeplerden kaynaklanan sorunlar son
yillarda tersine bir gogl tetiklemistir. TAVAK'in baslattigi proje igin yapilan arastirmada,
1961'den 2015'e kadar yaklasik 3,2 milyon kisinin Tiirkiye'ye geri dondiigii kaydedilmistir.
Doniis goclinlin temel sebeplerini aile ile beraber donen g¢ocuklar, evlilik i¢cin donenler,
egitim i¢in dOnenler, daha iyi hayat standartlari i¢in donenler ve kagis yolu olarak
siralayabiliriz (King & Kiling, 2014). Tasdelen (1991) ise Tiirk is¢i ailelerinin
dontislerindeki en biiyiik etkenin, ¢ocuklarmin yabanci toplum igindeki gelecegi ile ilgili
endiseleri ve cocuklart i¢in bulunduklar1 tilkenin egitim sistemi igerisinde ylikselme
sanslarinin  Tirkiye’ye kiyasla daha az oldugunu diisiinmelerinden kaynaklandigini
vurgulamistir. Bu geri doniis beraberinde baska sorunlar1 da getirmektedir. Geri donenler
hem goc ettikleri iilkede hem de anavatanlarinda bir nevi yabanci olarak goriilmektedir.
Gittikleri lilkede gd¢men statiisii ve ayrimcilik yiiziinden, anavatanlarinda ise aksanli
konugmalart ve toplumsal cinsiyet normlar1 gibi kiiltiirel farkliliklara uyum
saglayamamalarindan dolay:1 yabanci olarak algilanmaktadir (Ergiin, Coban, Sahin Kutuk
& Alpaslan, 2016). King ve Kiling (2014) aragtirmalarinda, ailelerin anavatana geri doniisii
sebebiyle gelen genclerin okul, dil, arkadas, ve yasam tarzim1 degistirmeyle ilgili travmatik
sorunlar yasadiklarini, egitim ya da yasam standartlar1 gibi nedenlerle goniillii olarak geri
donenlerin de ciddi kiiltiirel biitiinlesme sorunlar1 yasadiklarini ortaya koymaktadir. Bu
konu {izerinde yapilan ¢alismalar “geriye doniisiin” bir iilkeye gidisten daha zor ve daha
cok zaman alict bir uyum siireci gerektirdigini ileri stirmektedirler (Hisli, 1986).
Kuruiizum (2002) kesin doniis yapan is¢i ¢ocuklarinin uyum problemi iizerine yaptigi bir
aragtirmada geri doniis gogline maruz kalan lise diizeyindeki 6grencilerin hem dil sorunu
yasadigini hem de derslerinde oldukga basarisiz oldugunu belirtmistir. Bunun nedeni ise
cocuklarin Tiirkiye’deki egitim sistemine alisamamasi ve anadillerinin yeterince gelismis
olmamasindan kaynaklanmaktadir. Bu 06grencilerin Tiirkiye’ye doniislerinde Tirkgeyi
yeterince bilememeleri iilkelerine uyumlarini zorlastiran temel bir sorun olarak karsimiza
cikmaktadir (Akbalik, Karaduman, Oral & Ozdogan, 2003). Bir baska arastirmada Cetin ve

© 2020 JLERE, Dil Egitimi ve Arastirmalar1 Dergisi - Journal of Language Education and Research, 6(1), 1-16



Fransa ve Belcika’'dan Gelen Tiirk Ogrencilerin ...

Ercan (2008) da geri donen dgrencilerin Tiirkiye’de karsilagtiklart en énemli sorunlardan
birisinin dil yetersizligi oldugunu 6ne siirmiislerdir. Benzer arastirmalarda ortaya c¢ikan
sonuglar bu sonuglarla ortiismekte ve yurt disindan donen 6grencilerin karsilastiklar
sorunlarin basinda okul ve egitimin geldigini ortaya koymaktadir (Gupgupoglu, 1986;
Simsek, 1986; Tufan, 1985).

Alanda yapilan ¢aligmalara bakildiginda doniis gogii siirecini yasayan dgrencilerin
ya da goOniilli olarak iiniversite 6grenimi i¢in Tiirkiye’ye donen genglerin Tiirkcede
karsilastiklar1 sorunlart ele alan calismalarin son derece sinirhi oldugu goriilmektedir.
Ancak yakin iilkelerden gelen yabanci 6grenci veya Erasmus Ogrenci degisim programi ile
gelen oOgrenciler tizerinde yapilan galismalar mevcuttur (Bakir, Biger & Coban, 2014;
Gurbiz & Giileg, 2016; Kiroglu, Kesten & Elma, 2010; Paksoy, Paksoy & Ozalci, 2012).

Bu arastirmalarda yabanci 6grencilerde gozlenen sorunlar ortak sonuglar ortaya
cikarmistir. Bunlar da sosyal uyum ve dil sorunlaridir. Dolayisiyla da yurtdisindan gelen
Tirk Ogrencilerin bu sorunlar1 yasadigini varsayabiliriz. Bu calismanin genel amact
Anadolu Universitesi Fransizca Ogretmenligi programinda lisans egitimi almakta olan
Fransa ve Belgika’dan gelen Tiirk 6grencilerin anadilleri Tiirkgeye iliskin goriislerini ve
Tirkce kullanim deneyimlerini betimlemek ve ortaya koymaktir. Bu genel amag
dogrultusunda agagida belirtilen sorulara cevap aranmistir:

1. Fransa ve Belcika’dan gelen Tiirk 6grencilerin anadillerine iliskin goriisleri
nelerdir?

2. Fransa ve Belgika’dan gelen Tiirk dgrenciler Tiirkge kullanimi konusunda
kendilerini nasil degerlendirmekteler?

3. Fransa ve Belcika’da yetisen Tiirk 6grencilerin, s6z konusu iilkelerdeki
Tiirkce egitimi hakkindaki goriisleri nelerdir?

Yontem

Bu caligma, nitel arastirma desenlerinden goriingiibilim (fenomenoloji) c¢alismasi
olarak tasarlanmistir. Goriingiibilim deseni farkinda oldugumuz ancak derinlemesine ve
ayrintili bir anlayisa sahip olmadigimiz goriingiilere odaklanmaktadir. Goriingiiler,
yasadigimiz diinyada olaylar, deneyimler, algilar, yonelimler, kavramlar ve durumlar gibi
cesitli bicimlerde karsimiza ¢ikabilmektedir. Bize tlimiiyle yabanci olmayan ayni zamanda
da tam anlamimi kavrayamadigimiz goriingiileri arastirmayir amaclayan c¢alismalar igin
goriingiibilim (olgubilim) uygun bir arastirma zemini olusturur (Yildirim & Simsek, 2016:
69). Bu calismada incelenen goriingli Avrupa’da yetisen Tirk Ogrencilerin Tiirkge
kullanimidir. Calismanin amaci bu 6grencilerin anadili (Tiirkge) kullanimini tanimlamak,
goriingiiye iliskin derinlemesine incelemeler ve betimlemeler yapmak, onlarin bu durumu
nasil deneyim ettiklerini anlamak oldugu i¢in bu ¢alisma goériingiibilimsel arastirma olarak
desenlenmistir. Creswell (2015: 78) goriingiibilimin bazi karakteristik 6zelliklerini soyle

siralamistir:

o Tek bir kavram veya diislincenin ifade edildigi, arastirilacak bir gérunglye
vurgu yapilmaktadir.

. Goriingiiyli biitlin yonleriyle deneyim etmis bir grup birey ile calisarak bir

goriingliyii arastirma séz konusudur. Bu c¢alismada da miilakat yapilan grup incelenen
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goriingliyli tiim yonleriyle yasamis, deneyimli bireylerdir. Gortisiilen bireylerin hepsi
Avrupa’da dogmus ve anadilini dogduklari iilkede edinmislerdir.

Calhisma Grubu

Aragtirmanin  galisma grubunu Anadolu Universitesi Fransizca Ogretmenligi
programinda lisans diizeyinde 6grenim goren, Belcika ve Fransa’dan gelen 8 o6grenci
olusturmaktadir. Bu 6grenciler ¢esitli zamanlarda Avrupa’ya Tiirkiye’den go¢ etmis olan
ailelerin ¢ocuklaridir. Hepsi ilgili lilkelerde dogmus ve iki dillidir: dogduklar: tilkenin dili
olan Fransizcay1 ve ailelerinin konustugu dil olan Tiirk¢eyi konusmaktadirlar. Ogrencilerin
cogu egitim i¢in Tiirkiye’ye donmdistiir; bazilar1 lise egitiminden Once, bazilari ise
tiniversite egitiminden oOnce donmiislerdir. Gorlingiibilimsel ¢aligmalar genellikle
gorlingliyii biitiinliyle deneyimleyen ve sayilart 5 ile 25 kisi arasinda degisen bireyler ile
miilakatlar yoluyla yapilmaktadir (Creswell, 2015: 81). Ogrencilerin hepsi anadillerini
anadilinin konusulmadigi bir iilkede edinmis ve benzer deneyimler yasamislardir.
Ogrencilerin  kaginci simifta dgrenim  gordiikleri, geldikleri iilkeler ve Tiirkiye’de
bulunduklar siireye iliskin bilgiler Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Katilimcilara Iliskin Bilgiler

Katilimei Sif G?]digi Tiirlfiye.’.de
iilke bulundugu stire (y1il)
K1 3 Fransa 3
K2 3 Belgika 6
K3 3 Fransa 9
K4 3 Fransa 6
K5 3 Fransa 6
K6 4 Fransa 4
K7 1 Belgika 3
K8 1 Fransa <1

Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanmasinda yar1 yapilandirilmis goriisme yontemi kullanilmistir.
“Gortisme, sozli iletisim yoluyla veri toplama teknigidir.” (Karasar, 2017: 210). Veri
toplama araci, arastirmaci tarafindan gelistirilmis ve acik uclu yedi sorudan olusan agik
uclu anket goriismesi formatinda diizenlenmistir. “Acik uclu anket goriismesinde bir dizi
standart soru seti vardir ve goriisiilen birey bu sorulara istedigi tarzda ve 6znel olarak yanit
vermekte serbesttir.” (Yildinm & Simsek, 2016: 130). Ankette yer alan sorularin
gecerliliginin saglanmasi amaciyla ii¢ ayr1 uzmanin gorlisiine basvurulmus ve gerekli
diizeltmeler yapildiktan sonra son hali kullanilmistir. Goriismeler arastirmaci tarafindan
yiiz yiize yapilmis ve ses kayit cihaziyla kaydedilmistir.

Gorligme Oncesi, goriismelerin kayit altina alinacagina, katilimeilarin isimlerinin ve
0zel bilgilerinin hicbir yerde kullanilmayacagina dair bilgilendirme yapilmis, goniilliiliik
esasina uygun olarak oOgrencilerin izinleri almip goriismeler kayit altima alinmustir.
Calismada 6grenciler i¢in K1, K2, K3, vd. kisaltmalar1 kullanilmistir.

Verilerin Coziimlenmesi
Nitel veri analizi, Kabak¢1 Yurdakul’un (2016: 2) da belirttigi gibi “Nitel verilerden
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biitiinciil, anlamli ve sembolik bir yap1 olusturma siirecidir.” ve her aragtirmanin kendine
0zgii bir veri analiz yontemi vardir. Arastirmaci verilerin ve ¢aligmasinin tiiriine gére bu
analiz yontemini belirler ve planlar. Bu calismada goriingiibilimsel analiz yaklasimi
benimsenmis, incelenen goriingliye iliskin yasanmis deneyimlerin anlamindaki,
yapisindaki ve Ozlindeki zengin detaylar arastirilmig, tanimlanmaya ve yorumlanmaya
calistlmistir (ibid.). Verilerin ¢6ziimlenmesinde ise nitel veri analiz tlirlerinden igerik
analizi kullanilmistir. Igerik analizinde temelde yapilan islem, birbirine benzeyen verileri
belirli kavramlar ve temalar cercevesinde bir araya getirmek ve bunlari okuyucunun
anlayabilecegi bir bicimde diizenleyerek yorumlamaktir (Yildirim & Simsek, 2016: 242).
Onceden belirlenmis, mevcut bir yapt olmadig1 icin kurulan &riintiiler ve olusturulan
temalar veriden gelen yapiya gore belirlenmis, timevarimsal analiz tiiri kullanilmistir.

Bulgular
Anadolu Universitesi Fransizca Ogretmenligi programinda lisans egitimi alan
Belcika ve Fransa’dan gelen Tiirk 6grencilerin anadilleri Tiirkceye iliskin goriislerini
belirlemek amaciyla yedi sorudan olusan agik uclu anket goriismesi yapilmistir. Sorulan
sorular ile ogrencilerin Tiirk¢ceyi nasil oOgrendikleri, Tiirkcede kendilerini nasil
degerlendirdikleri, Tiirk¢e kullanirken neler yasadiklari belirlenmeye caligilmistir. Elde
edilen bulgular her bir soru bashig1 altinda sunulmustur. Tablo 2’de her bir goriigme sorusu
ve iliskili oldugu alt amag eslestirmesi verilmistir.
Tablo 2. Goriisme Sorular1 ve Iliskili Olduklar1 Alt Amaglar

Goriisme Sorular: Arastirma Amaglari

2. Fransa ve Belgika’dan gelen Tiirk 6grenciler Tiirkge
1. Tiirkge seviyenizi nasil degerlendirirsiniz? kullanimi konusunda kendilerini nasil
degerlendirmekteler?

3. Fransa ve Belgika’da yetisen Tiirk 6grencilerin, soz
2. Tiirkgeyi nasil 6grendiniz? konusu iilkelerdeki Tiirkge egitimi hakkindaki
goriisleri nelerdir?

2. Fransa ve Belgika’dan gelen Tiirk 6grenciler Tiirkge
kullanimi konusunda kendilerini nasil
degerlendirmekteler?

3. Aldigmniz Tiirkge egitimi yeterli buluyor
musunuz?

1. Fransa ve Belgika’dan gelen Tiirk 6grencilerin

anadillerine iligkin goriigleri nelerdir?
4. Hangi dili kullanirken kendinizi daha rahat ) )
hissediyorsunuz? 2. Fransa ve Belcika’dan gelen Tiirk 6grenciler Tiirkge

kullanim1 konusunda kendilerini nasil
degerlendirmekteler?

1. Fransa ve Belgika’dan gelen Tiirk 6grencilerin

3. Sizee anadiliniz hangi dildir? anadillerine iligkin goriisleri nelerdir?

2. Fransa ve Belgika’dan gelen Tiirk 6grenciler Tiirkge
kullanimi konusunda kendilerini nasil
degerlendirmekteler?

6. Tiirkiye’ye geldiginizde Tiirk¢e kullanirken
neler yasadiniz?

2. Fransa ve Belgika’dan gelen Tiirk 6grenciler Tiirkge
kullanimi konusunda kendilerini nasil
degerlendirmekteler?

7. Su anda Tiirk¢ede hala sorun yastyor
musunuz?

“Tiirk¢e Seviyenizi Nasil Degerlendirirsiniz” Sorusuna iliskin Sonuclar ve
Yorumlar
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Tablo 3. “Tiirk¢e Seviyenizi Nasil Degerlendirirsiniz?” Sorusuna Verilen Cevaplar

Tiirkce seviyelerini degerlendirmeleri

Oldukga iyi K3, K6, K7
Tyi K2, K4
Orta K1, K5
Kotii K8
Kendilerini rahat ifade edebildikleri beceriler
Okuma K2, K6
Yazma -
Dinleme K1, K2, K3, K6
Konusma K1, K4, K5, K7, K8

Tablo 3, katilmcilara sorulan “Tiirk¢e seviyenizi nasil degerlendirirsiniz ?”
sorusuna verilen cevaplari ve kendilerini hangi becerilerde daha rahat hissettiklerinin
dagilimim gostermektedir. Katilimcilardan ti¢ii Tiirkge seviyelerinin oldukga iyi oldugunu
savunurken, iki katilimci seviyelerinin iyi derecede oldugunu, diger iki katilimci da
seviyelerinin orta derecede oldugunu ve sadece bir katilimci Tiirk¢e dil seviyesinin kot
oldugunu sdylemistir. Bu son katilimeinin diger katilimcilara gore Tiirkiye’de bulunma
stiresinin daha kisa oldugunu ve bu nedenle Tiirk¢e dil seviyesinin kotii buldugunu
sOyleyebiliriz. K4 adli katilimer Tiirkgesinin su anda iyi oldugunu diislindiigiinii ama
onceden boyle olmadigini belirtmistir. Katilimeilarin ¢ogunlugu en rahat hissettikleri
becerinin konusma oldugunu sdylerken higbiri yazma becerisinde rahat hissettigini
belirtmemistir. Katilimcilar bu durumu asagidaki gibi ifade etmislerdir:

K1: «Production écrite alors pas du tout euh, expression orale ¢a peut aller ¢a
dépend des situations on va dire, compréhension orale y a pas de soucis. » (Yazil1 anlatim
kesinlikle degil... Sozli anlatim fena degil, duruma bagli, dinlemede herhangi bir sorun
yok).

K4: «De toute fagon en écrit je suis nul en turc vraiment nul euh... pour I’oral déja
je traduis en frangais ce que je veux dire exemple et aprés je traduis en turc (...)» (Her
sekilde Tiirkge yazmada sifirm gergekten. Konusmada ise sOylemek istedigimi
Fransizcaya ceviriyorum once sonra ise Tiirkceye.)

Alanyazinda yapilan ¢aligmalar da 3. ve 4. kusak genglerin anadillerinde zorluklar
yasadigini  gdstermektedir. “Avrupa’da Tiirkce Ikinci Dil Ogretimi Arastirmasi”nin
bulgularina gére, Avrupa’da yasayan Tirklerden 3. ve 4. kusaktakiler daha yogun olarak
ana dili yetersizligine sahiptir (Ulutak, 2007). Genglerin yazili dile kiyasla sozli dilde
kendilerini daha rahat ifade etmeleri, Tiirk¢eyi okulda degil de evde, aile ortaminda sozlii
olarak 6grenmelerinden kaynaklanmaktadir. Bir sonraki boliimde de bu durumu kendileri
ifade etmistir.

“Tiirk¢eyi Nasil Ogrendiniz?” Sorusuna iliskin Sonuclar ve Yorumlar
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Tablo 4 . “Tiirk¢eyi Nasil Ogrendiniz?” Sorusuna Verilen Cevaplar

Tiirkgeyi 6grenme yontemleri

Evde ailemle K2, K3, K4, K5, K6, K7, K8
Tiirk TV programlarindan (dizi, film...) K1, K7, K8
Tiirkge kitap / gazete okuyarak K1, K7
Tirkge ders alarak K1, K4, K5, K6

Tablo 4, katilimcilara sorulan “Tiirk¢eyi nasil 6grendiniz?” sorusuna verilen
cevaplar1 yansitmaktadir. Katilimcilarin 6nemli bir kismi Tiirk¢eyi evde ailelerinden
ogrendiklerini sOylemislerdir. Belet’in (2009) yaptig1 arastirmada Tiirk 6grencilerin ¢ogu
aileleri ile ve yakin c¢evreleriyle daha iyi iletisim kurmak i¢in Tiirk¢e 6grendiklerini ayrica
bu kullanimimn da smirli kaldigint vurgulamislardir. Bu arastirmadaki sonuglar da
alanyazindakilerle ortiismektedir. Katilimeilarin ¢ogu Tiirkgeyi aile ve yakin ¢evrelerinde
ogrendiklerini su ciimlelerle ifade etmislerdir:

K2: «Grace a mes parents et dans mon quartier en fait c’était un quartier de turcs
quoi.» (Ailem ve oturdugum mahalle sayesinde, bir Tiirk mahallesiydi.)

K4: «A la maison et aussi avec les cours particuliers.» (Evde ve 6zel ek dersler ile)

K6: «Comment j’ai appris le turc, a la maison a 1’aide de mes parents.» (Nasil
ogrendim. Evde ailemin yardimiyla)

K7: «Bah a la maison mon peére ne parle pas trés bien frangais donc que je
m’efforcais de parler turc a la maison et euh... (...) et puis y avait aussi les programme tv
(...) puis avait les journaux j’sais pas si en France y a mais en Belgique y a quand méme
les journaux turcs.» (Evde babam ¢ok iyi Fransizca konusamiyor bu yiizden ben de evde
Tirkgce konusmaya calisttm (...) ayrica TV programlar1 da var, ve Fransa’da Tiirk
gazeteleri de var).

Katilimcilardan bazilar1 okulda ya da okul harici ders aldiginmi belirtse de Tiirkgeyi
oncelikli Ogrendikleri yer ailedir. Ayrica televizyon, dizi ve filmlerin de Tirkge
ogrenmelerinde olduk¢a yardimci bir rolii oldugunu sdéylemek gerekir. Zira bu durum,
ogrencilerin Tiirk¢eyi kendi kendilerine, otonom bir sekilde 6grenmeye calistiklarini da
gostermektedir.

“Aldigimz Tiirkce Egitimi Yeterli Buluyor musunuz?” Sorusuna iligkin
Sonuclar ve Yorumlar

Tablo 5. Tiirkceyi Ogrenmek Icin Ders Alanlara Sorulan, “Aldigimz Tiirkce
Egitimini Yeterli Buluyor musunuz?” Sorusuna Verilen Cevaplar

Tiirkge 6grenmek icin alinan egitimin yeterliligi

Yeterli -
Orta K6
Yetersiz K1, K4, K5

Tablo 5, katilimcilara sorulan “Aldigmiz Tiirkgce egitimini yeterli buluyor
musunuz?” sorusuna verilen cevaplar1 siralamaktadir. Tablo 4’te goriildiigii gibi Tiirkce
dersi alan Ogrenciler sadece 4 kisidir. Bu 4 6grencinin geneli alinan Tiirk¢e derslerini
yetersiz bulmaktalar. Yagmur’un (2015) savundugu gibi anadil egitimi derslerinin kalitesi
genellikle diisiik oldugu igin her gegen yil anadili derslerine talep azalmaktadir. Ogrenciler
de verilen Tiirk¢e ders siiresinin yetersiz oldugunu, 6gretmenlerin yetersiz oldugunu ya da
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ders saatinin uygun olmadigini belirtmislerdir. K1: «Mais je trouvais ¢a pas assez parce
que le prof arrivait il expliquait son cours et il terminait le cours.» (Ben yeterli
bulmuyorum ¢iinkii 6gretmen gelirdi, dersini agiklardi ve bitirirdi.)

«Hangi Dili Kullanirken Kendinizi Daha Rahat Hissediyorsunuz?» Sorusuna
fliskin Sonugclar ve Yorumlar

Tablo 6. “Hangi Dili Kullanirken Kendinizi Daha Rahat Hissediyorsunuz?”
Sorusuna Verilen Cevaplar

Kendilerini rahat hissettikleri dil

Tiirkge K1,K3
Fransizca K2, K4, K5, K6, K8
ikisi de K7

Tablo 6, katilimcilarin  “Hangi dili  kullanirken kendinizi daha rahat
hissediyorsunuz?” sorusuna verdikleri cevaplari gostermektedir. Katilimcilardan besi
Fransizcada daha rahat hissettiklerini sdylerken, ikisi Tiirk¢ede daha rahat olduklarini ve
bir tanesi de iki dilde de rahat hissettigini belirtmistir. Bu durumda katilimcilarin ¢ogu
Fransizcayr daha rahat konustugunu belirtmistir. Tirkcede kendilerini daha iyi
hissettiklerini sdyleyen katilimcilar ise uzun suredir Tiirkiye’de bulunduklarindan dolay1
Fransizcada akiciligi kaybettiklerini diisiinmektedirler. Dili etkin bir sekilde kullanmanin
bu konuda belirleyici oldugunu sdyleyebiliriz.

K1: «En turc, a I’oral parce que ¢a fait un bon moment que je n’ai pas parlé pendant
longtemps en francais (...)» (Tiirk¢ede, sozliide ¢linkii Fransizca konugmayali uzun zaman
oldu).

K2: «Ca dépend, parce que parfois quand je parle en turc y a des mots que je trouve
pas en turc que j’les trouve en francais (...)» (Degisiyor, ¢iinkii bazen Tiirk¢e konusurken
aklima gelmeyen, Fransizcasi aklima gelen kelimeler oluyor).

K3: «En turc parce que ca fait longtemps que je suis ici en Turquie.» (Tiirkcede
clinkii Tiirkiye’ye geleli uzun zaman oldu).

K4: «En frangais, moi j’arrive pas a parler du tout en turc, j’arrive pas m’exprimer
par exemple je vous dire ou j’me situe quelque part a Eskisehir a un ami turc j’arrive pas
du tout puis il me dit d’accord ok ok j’te comprends je sais ou tu es.» (Fransizcada, Tiirkce
hi¢ konusamiyorum, 6rnegin Eskisehir’de bir yerde oluyorum, arkadasima anlatamiyorum,
o bana tamam tamam anladim nerdesin diyor).

K5: «En frangais, bah euh en turc comme je connais pas tous les mots exemple
quand je veux m’exprimer et que je connais pas le mot turc bah j’ai des difficulté¢ quoi
(...)» (Fransizcada, Tiirkcede biitiin kelimeleri bilmiyorum, o zamanlarda zorlaniyorum).

“Sizce Anadiliniz Hangi Dildir?” Sorusuna iliskin Sonuclar ve Yorumlar
Tablo 7. “Sizce Anadiliniz Hangi Dildir?”” Sorusuna Verilen Cevaplar

Anadilleri
Tiirkge K2
Fransizca K1, K4, K5, K7
ikisi de K3, K6, K8

© 2020 JLERE, Dil Egitimi ve Arastirmalar1 Dergisi - Journal of Language Education and Research, 6(1), 1-16



Fransa ve Belcika’'dan Gelen Tiirk Ogrencilerin ...

11

Tablo 7 katilimcilarin “Sizce anadiliniz hangi dildir?”” sorusuna verdikleri cevaplari
yansitmaktadir. Katilimcilardan dordii bu soruya Fransizca diye cevap verirken, {ligii ikisi
de demistir ve sadece bir tanesi anadilinin Tiirk¢e oldugunu belirtmistir:

K1: «Le frangais (...)par exemple pour la production écrite comme on a dit toute a
I’heure je me sens plus a I’aise qu’en turc et méme pour la compréhension peut étre quand
je regarde des films quelques choses comme ¢a ». (Fransizca, az 6nce de belirttigim gibi
yazili anlatimda Tiirk¢eden daha rahatim Fransizcada, hatta anlamada da belki, film filan
izlerken mesela.)

K7: «Ma langue maternelle c’est le frangais je pense, c’est juste parce que j’ai
appris ¢a avant et que jusqu'a y a deux ans et demi je maitrisais pas du tout comme je le
maitrise maintenant le turc. C’est pour ca que j’ai une préférence envers le frangais.»
(Bence anadilim Fransizca ¢iinkii onu daha 6nce 6grendim, tercihim Fransizca yoniinde.).
K3 adli katilimer iki dilin de anadili oldugunu, ikisini de ayni zamanda edindigini
sOylerken; K4 adli katilime1 Fransizcay:r anadili olarak tanimlamis, kiigiikliikkten itibaren
Fransizcay1 kullandigini1 vurgulamstir.

K3: «Le Turc, euh je pense c’est les deux, parce que euuh je suis né en France je
suis parti en maternelle en France j’ai appris les deux langues en méme temps.» (Bence
ikisi de, ¢linkii Fransa’da dogdum, ilkokula orada gittim, iki dili de ayn1 anda 6grendim.).

K4: «Je me sens que je suis plus a I'aise en parlant frangais c’est ma langue
maternelle je trouve et euh c’est une langue que j’ai vu depuis toute petite (...)» (Fransizca
konusurken kendimi daha rahat hissediyorum, bence anadilim Fransizca ¢iinkii ¢ok
kiigiikliikten beri gordiigiim dil o.).

KS5: «Bah je dirais le frangais parce qu’on a commencé a 2ans la-bas en France quoi
et avant 2ans mais parents peut-&tre ils m’ont parlé turc mais je m’en rappellerais pas du
turc (...)» (Fransizca diyorum c¢iinkii 2 yasimda basladim Fransizcaya, 6ncesinde ailem
benimle Tiirk¢e konusmustur belki ama hatirlamiyorum.).

K6 gibi baz1 katilimecilarin ise karar vermekte zorlandigini ve ikisini de anadili olarak
kabul ettigini ifade edebiliriz.

K6: «Bah pff les deux, on est une famille turque donc j’ai appris le turc en premier
mais apres le frangais c’est ma langue de tous les jours quoi.» (Imm, ikisi de, Tiirk bir
aileye sahibim ve ilk olarak Tiirk¢eyi 6grendim ama sonra Fransizca da giinliik
kullandigim dil.).

“Tirkiye’ye Geldiginizde Tiirk¢e Kullanirken Neler Yasadimiz?” Sorusuna
Iliskin Sonuclar ve Yorumlar

Tablo 8. “Tirkiye’ye Geldiginizde Tirk¢e Kullanirken Neler Yasadiniz?”
Sorusuna Verilen Cevaplar

Tiirkge kullanirken yasananlar

-Tletisim sorunlar: K1, K2, K3, K4

- Kelime bilgisinin az olmasi K2,K4,K8
- Telaffuz sorunu K4, K7 K4, K7

- Anlamada sorunlar K3,K5, K6

Tablo 8, katilimcilarin “Tiirkiye’ye geldiginizde Tiirkge kullanirken neler
yasadinmiz?” sorusuna verdikleri cevaplar1 gostermektedir. Katilimcilar Tiirkiye’ye ilk
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geldikleri zaman siklikla iletisim sorunlar1 yasadiklarini belirtmiglerdir. Bu iletisim
sorunlarinin arasinda kelime bilgisinin az olmasi, telaffuz sorununu ve anlama sorunlarini
siralayabiliriz. Bu 6grencilerin Tiirkiye’ye dondiiklerinde yasadiklari iletisim sorunlarinin
anadillerindeki kisitlamalardan dolay1 oldugu ¢ikarimini yapabiliriz. Tiirkiye’ye geri donen
ogrenciler aksanli konusmalar1 ve toplumsal cinsiyet normlar1 gibi kiiltiirel farkliliklara
uyum saglayamadiklari i¢in yabanci olarak goriilmektedir (Ergiin, Coban, Sahin Kiitiik &
Gokalp Alpaslan, 2016). Katilimcilar Tiirkiye’ye ilk geldiklerinde ¢ogu kisiyle iletisim
kurmakta zorlandiklarini, 6zellikle banka gibi resmi kurumlarda veya okulda sorun
yasadiklarini belirtmislerdir:

K1: «Beeh au début en fait j’avais du mal a aller par exemple a la banque, j’avais
du mal a m’exprimer avec euh les professeurs, les gens par exemple dans les magasins, j’ai
peur de mal pouvoir m’exprimer et de pas pouvoir explique mon probléme.» (Ilkten mesela
bankaya giderken zorlandim, Ogretmenlerle iletisim kurarken zorlandim, magazalardaki
insanlarla mesela, kendimi ya da sorunumu anlatamayacagimdan korkuyordum).

K2: «Ouais, j’savais méme pas la différence entre un cahier et un livre. J’ai eu des
problémes avec les mots méme si je savais les trucs, les cours j’savais pas m’exprimer
voila quoi.» (evet, mesela «chair» ve «livrey arasindaki farki bilmiyordum Tiirkcede.
Tiirkge bilsem de kelime sorunlari yasadim, derslerde kendimi ifade etmekte
zorlantyordum).

K4: «Déja j’arrivais pas m’exprimer exemple euh... quand je voulais lire j’arrivais
pas bien a faire la prononciation, j’arrivais pas a décrire quelque chose, je savais pas le
vocabulaire euh...» (Onceleri kendimi ifade edemiyordum. Bir seyler okudugum zaman
telaffuz edemiyordum, bir seyi tasvir edemiyordum, kelime bilmiyordum, ...).

K5: «(...) dans la classe tout le monde nous regardait ¢’était vraiment euh horrible
quoi et tout le monde est venu vers nous demander des questions puis avec ma sceur on se
regardait parce qu’on ne comprenait pas les questions (...)» (Sinifta herkes bize bakiyordu,
bu korkunctu, herkes bize bir seyler soruyordu, sonra kiz kardesimle birbirimize
bakiyorduk ¢iinkii ne sorduklarin1 anlamiyorduk).

“Su Anda Tiirkcede Halen Sorun Yasiyor Musunuz?” Sorusuna Iliskin
Sonuclar ve Yorumlar

Tablo 9. “Su Anda Tiirk¢ede Halen Sorun Yasiyor Musunuz?” Sorusuna Verilen
Cevaplar

Hala sorun yastyorlar m1?

Evet K1, K4, K5, K8
Hayir K2, K3, K6, K7
Yasanan sorunlar
Sunu yaparken K1
Tiirkge (akademik) derslerde KS, K8
Okurken K4
Telaffuz ederken K4

Tablo 9, “Su anda Tiirk¢ede hala sorun yasiyor musunuz?” sorusuna verilen
cevaplar1 ve yasanan sorunlarin tiiriinii belirtmektedir. Katilimcilarin yarist hala sorun
yasadiklarim1 sOylerken, diger yarisi daha rahat olduklarimi savunmuslardir. Tiirkiye’de
gecirilen zamanin yasanan sorunlari ¢ozdiigiinii sOyleyebiliriz. Zira sorun yasamadigini
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sOyleyen katilimeilarin Tiirkiye’de gegirdikleri siire digerlerine gore daha fazladir. Ancak
hala karsilagilan sorunlar mevcuttur ve onlart da sOyle siralayabiliriz; okulda sunu
yaparken, Tiirk¢e olan akademik derslerde, okurken ve telaffuz ederken. Katilimcilar bu
durumu su ciimlelerle ifade etmektedir:

K1: «(...) quand il s’agit de faire un exposé ou quand il s’agit d’un sujet assez
compliqué j’ai du mal, parce que je dois utiliser des mots que je ne connaissais pas, enfin
je dois utiliser un langage assez soutenu.» (Bir sunum yapacagim zaman ya da karmasik
bir konu oldugunda zorlaniyorum ¢iinkii bilmedigim kelimeleri kullanmak zorunda
kaltyorum. Nihayetinde oldukg¢a 6l¢iinlii bir dil kullanmak zorundayim).

K4: «J’ai beaucoup de problémes j’arrive pas a prononcer certains mots exemple et
j arrive pas a lire correctement comme je lis en francais (...) je suis en train de bégayer, en
train de penser a ce que je veux dire.» (Bir¢ok sorunum var; mesela bazi sdzctikleri telaffuz
edemiyorum ve Fransizcada okudugum gibi dogru okuyamiyorum. Su anda da
geveliyorum ve ne demek istedigimi diigiiniiyorum).

K5: «Bah en fait c’est dans les cours quoi, dans les cours turcs j’ai toujours des
difficultés, (...) c’est dans les cours académique qu’on étudie en fait j’ai des difficultés.»
(Tiirkce derslerde zorlaniyorum, akademik derslerde zorluklarim var).

Sonug ve Tartisma
Bu arastirmada Anadolu Universitesinde Fransizca Ogretmenligi programinda
lisans egitimi almakta olan Fransa ve Belgika’dan gelen Tiirk 6grencilerin anadilleri
Tiirk¢e’ye iliskin goriisleri iic amag¢ sorusu gercevesinde incelenmistir. Fransa ve
Belgika’dan gelen Tiirk Ogrencilerin anadillerine iliskin goriisleri, Tiirkge kullanimi
konusunda kendilerini nasil degerlendirdikleri ve s6z konusu iilkelerdeki Tiirkge egitimi
hakkindaki goriisleri ele alinmistir. Elde edilen sonuglar1 su sekilde siralamak miimkiindiir:

— Katilimeilarin ¢ogu Tiirkge dil seviyelerinin iyi oldugunu diisiinmekte, yalnizca bir
katilimer kotii ve iki katilimer orta oldugunu belirtmektedir.

— Bununla birlikte ¢ogu katilimc1 konusma becerisinde kendisini daha iyi ifade
ettigini sdylerken, higbiri yazma becerisinde rahat oldugunu sdylememistir. Bunun
nedenini Turkgeyi aile ve yakin g¢evrede, formel bir egitim almadan, sadece konusarak
O0grenmelerine baglamak miimkiindiir. Zira yine ¢ogu katilimer Tiirkgeyi aile ortaminda
ogrendigini, TV, dizi ve film izlemenin katki sagladigini belirtmis, i¢lerinden dort kisi
ilave Turkce ders ve egitim aldigini1 eklemistir.

— Ayrica katilimcilar okullarda verilen Tirkge derslerinin yetersiz oldugunu
diisinmektedir. Bu yetersizlik temel olarak ders saatlerinin kisitli olmasindan, 6grencilere
uygun zamanda verilmemesinden ve ders veren 6gretmenlerin yetersiz dil becerilerinden
kaynaklanmaktadir. Yurtdisinda Tirk 6grencilerin bulundugu okullarda Tiirk¢e ders
saatlerinin artirilmas1 gerektigini ve MEB tarafindan gonderilen O6gretmenlerin daha
donanimli olmasi gerektigini sdylemek miimkiindiir.

— Katilmecilara hangi dilde kendilerini daha rahat ifade edebildikleri sorusu
yoneltildiginde Fransizcada daha rahat olduklarini ifade etmislerdir. Bununla uyumlu
olarak yine bir¢ogu Fransizcay1 anadili olarak kabul etmekte, bir kismi1 da iki dil arasinda
kalarak, ikisinin de ana dili oldugunu savunmaktadir.

— Katilimcilarin ¢ogu Tiirkiye’ye dondiiklerinde iletisim sorunlar1 yasadigini; bazi
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kelimeleri anlamakta ve telaffuz etmekte zorlandigini ifade etmistir.

— Son olarak katilimeilarin yaris1 Tiirkgede halen sorunlar yasadigin ileri stirerken,
diger yarisi artik ¢ok fazla sorun yasamadigini belirtmistir. Sorunlar akademik dil
kullanim1 gerektiginde (derslerde, sunu yaparken, vb.), telaffuzda ya da resmi dil kullanimi
gerektiren durumlarda (banka, devlet daireleri, vb.) yasanmaktadir. Bu da 6grencilerin
Turkge dil becerilerinin ne kadar iyi oldugunu dile getirseler de sosyo-kiiltirel ve séylem
boyutunda dil becerilerinde sorunlar oldugunu gostermektedir.

Tim bu zorluklarin {istesinden gelinmesi i¢in Tiirkiye’de okumaya devam etmek
isteyen Ogrencilerin Tiirk¢e seviye tespit sinavina tabi tutulmalari Onerilebilir. Bunun
akabinde Tiirkge hazirlik simiflari diizenlenebilir. Tiirkiye’de ve/veya yurtdiginda gégmen
ogrencilere yonelik yaz kamplarmin diizenlenmesi kiiltiirel paylasimi ve etkilesimi
saglayici bir etkinlik olarak onerilebilir. Ayrica kesin doniis yapan ailelerin yogun olarak
yasadiklar illerde, sosyal ve kiiltiirel bir merkezin agilmasi hem ailelere hem de gocuklara
sorunlarini ¢6zmede ve uyum saglamada yardimer olacaktir.
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ABSTRACT: The aim of this study is to investigate the effects of digital story writing on writing anxiety,
writing self-efficacy and writing sensitivity of 6th grade students in secondary school.
The model of the study is a pre-test and post-test matched control group design, one of the quasi-
experimental designs. The study was applied on the 6th grade students in a school affiliated with the Uludere
District National Education Directorate of Sirnak in the first semester of the 2018-2019 academic year. The
study lasted eight weeks. Writing self-efficacy, writing anxiety and writing sensitivity scales were used to
collect the data. These scales were applied as pretest and posttest design and the data were analyzed by using
a computer program and the difference between pretest and posttest design.At the end of the study, a
significant difference was observed between the pretest and posttest scores of all tests applied to the
experimental group. In the control group, while there was a difference between the pretest and posttest scores
of the writing anxiety and writing sensitivity tests, it was concluded that there was no difference between the
pretest and posttest scores of the four sub-dimensions of writing self-efficacy and writing self-efficacy.

Keywords: digital story writing, writing anxiety, writing self-efficacy, writing sensitivity.

OZ: Bu galismanim amaci ortaokul 6. smif dgrencilerinin dijital Sykii yazarligmm yazma kaygisina, yazma
0z yeterligine ve yazma duyarliligina etkisini incelemektir. Arastirmanin modeli yar1 deneysel desenlerden 6n
test-son test eslestirilmis kontrol gruplu desendir. Arastirma 2018-2019 egitim-6gretim yilinin birinci
doneminde Sirnak ili Uludere Ilge Milll Egitim Miidiirliigiine bagli bir okulda 6. smif dgrencileriyle
gerceklestirilmistir. Calisma sekiz hafta stirmiistiir. Verileri toplamada yazma 6z yeterliligi, yazma kaygis1 ve
yazma duyarliligi 6lgekleri kullamlmistir. Bu 6lgekler 6n test ve son test olarak uygulanmisg ve veriler bir
bilgisayar program kullanarak analiz edilmis uygulanan 6n test ve son testler arasindaki farka bakilmistir.
Arastirmanin sonucunda deney grubuna uygulanan tiim testlerin 6n test ve son test puanlari arasinda anlamli
bir farklilik goriilmiistiir. Kontrol grubunda ise yazma kaygis1 ve yazma duyarlig1 testlerinin on test ve son
test puanlar1 arasinda fark goriiliirken yazma 6z yeterligi ve yazma 6z yeterliginin dort alt boyutunun on test
son test puanlari arasinda fark bulunmadigi sonucuna vartlmustir.
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Giris

Giliniimiiz toplumu teknolojik olarak belirgin degisimler yasamaktadir. Teknolojinin
gelismesiyle birlikte yasanan degisimlerden biri de bilgiyi aktarma ve paylasma
yontemlerinin degisiklik gostermesidir. Bilgisayar, haberlesme araglari, ¢oklu ortam
teknolojileri yasadigimiz toplumun artik bilgi toplumu oldugunun gostergelerindendir
(Arslan, 2006). Dijital ¢ag olarak adlandirilan bu ¢agda dgrencileri hayata hazirlamak igin
yeni beceriler ve yeterlilikler gerekmektedir (Koltuk & Kocakaya, 2015). Bu beceriler ve
yeterlilikler sadece bilgiyi Ogrenmek degil bilginin nasil Ogrenildigi, igerigi ve
Ogrenilenlerin hayata aktarilmasidir (Gomleksiz & Pullu, 2017). Cagdas diinyanin kabul
ettigi birey, aktarilan bilgileri oldugu gibi kabul eden, yonlendirmeyi bekleyen degil,
bilgiyi yorumlayarak anlamin yaratilmasi siirecine etkin olarak katilanlardir (Yildirim &
Simsek, 1999).

Yapilan arastirmalar sonucunda teknoloji yoninden zengin olan O6grenme
ortamlarinin, &grenilenlerin kaliciligi ve Ogrencilerin ilgisi lizerinde olumlu bir etkisi
oldugu gozlemlenmistir (Yang & Wu, 2012). Ayrica Ogrenciler, teknolojinin sundugu
olanaklar1 okul disinda ¢ok kullanirken, okullarin bu konuda sinirli kalmasi, okullarda
“dijital uyumsuzluk” olarak adlandirilan ¢esitli sorunlarin olugsmasina neden olmaktadir
(Atal & Kogak Usluel, 2011). Bu uyumsuzluk da 6grencilerin basari diizeylerini olumsuz
bir sekilde etkilemektedir. Bunun igin de dgrencilerin teknolojiyi ders disinda daha fazla
kullanmalar1  okulda teknolojinin etkin bir sekilde kullanilmasiyla avantaja
doniistiiriilebilir. Boylece 0grencilerin dikkatlerinin konunun iizerine daha iyi ¢ekilmesi,
Konunun daha iyi 6grenilmesi ve 6grenilenlerin kaliciligi saglanmisg olur.

Ulkemizde teknolojinin gelismesiyle birlikte egitim ve dgretim ydntemleri ¢agin
gerisinde kalmaya baslamistir. Bunun icin de egitim alaninda yeni arayislara girilmistir. Bu
arayiglardan biri de egitim ve teknolojinin butiinlesmesini saglamak amaciyla Milli Egitim
Bakanlig1 (MEB) tarafindan hayata gegirilen Firsatlar1 Arttirma ve Teknolojiyi lyilestirme
Hareketi (FATIH) Projesi’dir. Bu proje her 6grencinin en iyi egitime kavusmasi, en kaliteli
egitim igeriklerine ulagsmasi ve egitimde firsat esitliginin saglanmasi icin tasarlanmis bir
projedir.

Yeni egitim-0gretim yaklagimi olan yapilandirmaci yaklagima gore her 6grenci
ogrenme siirecinde aktif héle getirilmeli ve kendi 6grenmesinden sorumlu olmalidir.
Geleneksel egitim anlayisindan farkli olarak yapilandirmaci yaklasima gore Ggretmen
ogrenciye rehber olur, 6grenci ise kendisi yaparak ve yasayarak Ogrenir. Brooks ve
Books’a (1999) gore yapilandirmaci yaklasimda 6gretmen kutup yildiz1 gibidir, 6grencinin
nereye gidecegini sdylemez; ama Ogrencinin yolunu bulmasina yardim eder.
Yapilandirmacilikta 6grenenlerin bilgilerini anlamli ve kullanigh yapabildikleri ortamlar
teknoloji temeline dayanmaktadir (Arslan, 2009). Bu yaklasima gore teknoloji dgretmen
icin degil, 6grenci igin bir aragtir (Duffy & Cunningham, 1996). Teknoloji araciligiyla
ogrenciler, birden cok duyuya seslenen uygulamalarla daha kalic1 bir sekilde 6grenme
olanagina kavusur.

Tiirkce Ogretim Programi’nda (MEB, 2018) teknolojinin derslerde kullanilmasi

gerektiginin Uzerinde durulmus ve “Yetkinlikler” basligi adi altinda “Dijital Yetkinlik”
basligina yer verilmistir. Programda 6grenme-6gretme siirecinde miimkiin oldugunca bilgi
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ve iletisim teknolojilerinden yararlanilmasi gerektigi {izerinde durularak derslerde
teknolojinin  kullanilmasimin  &gretim  stratejilerini  zenginlestirirken ayn1  zamanda
ogrencilerin 6grenmelerini destekleyecegi belirtilmistir. Ayrica &grencilerin  verileri
toplama, organize etme ve siniflandirmada, elde ettikleri bulgular1 yazma, diizenleme ve
sunmada bilgisayar programlarindan yararlanmalar1 igin tesvik edilmeleri gerektigi
vurgulanmistir.

Ogrencilerin daha iyi O6grenmelerini ve ogrendikleri bu bilgilerin kaliciligin
saglamak amaciyla gesitli teknikler kullanilmaktadir. Bu tekniklerden biri de 6grencilere
konu ile ilgili 6ykiilerin anlatilmasidir. Ciinkii 6ykii anlatmak ge¢misten giiniimiize kadar
bilgiyi paylagsmanin yollarindan biri olmustur.

Oykii anlatma gelenegi yazili kaynaklar ortaya c¢ikmadan once olusmustur.
Gunlimuzde ise teknolojinin gelismesiyle birlikte 6ykii anlatimi dijital ortamda kendine yer
edinmistir (Kaya Erdem & Baydas Sayilgan, 2011). Teknoloji kullaniminin yayginlasmasi
ve Web 2.0 araglariin kullanilmaya baslamasi ile insanlar kendi videolarini olusturmaya
baslamis ve bu da dijital dykii kavrammin ortaya ¢ikmasmm saglamistir. Oykiiler dijital
ortamlarda olusturulmaya baslanmis ve bu sayede dijital ortamin cift yonlii yapisiyla da
hikayelerin yapis1 degismis ve yerini etkilesimli Oykiilere birakmistir (Kirik & Yazic,
2017).

Oyku etkinlikleri giinlik yasammmizda oldugu kadar egitimde de 6nemli bir yer
tutmaktadir. Oykii etkinlikleri cocuklarin ifade edici, sosyal ve alici dil gelisimini
destekleyerek ¢cocugun kelime dagarcigini gelistirmektedir (Turgut & Kisla, 2015). Ayrica
bu etkinlikler ¢ocuklarin problem ¢ézme becerilerini, yaraticiligini gelistirerek ¢ocugun
sosyallesmesine olanak tanir. Karmasik bir olayr &ykiilerle anlatmak, c¢ocuklarin
duygularini harekete gecirerek anlamli ve kalic1 6grenmelerini saglamaktadir.

Yazma bilgi, birikim, donanim, tecrlbe isteyen bir dil becerisi oldugundan
gelistirilmesi zor bir beceridir (Ozkan & Karasakaloglu, 2018). Ogrenciler nasil yazmalari
gerektigini bilmedikleri i¢in yazi yazmay1 sevmemekte ve verilen yazi yazma etkinliklerini
yapmak istememektedirler. Ogrencilere yazi yazmay1 sevdirmek igin farkli metin
tirlerinden yararlanilabilir. Bu metin tiirlerinin en basinda da masallar ve oOykiiler
gelmektedir. Cunku ¢ocukluktan itibaren i¢ ice olunan tirler masallar ve dykdlerdir.

Sonug olarak teknolojinin gelismesiyle birlikte okuryazarligin dogas1 degismistir.
Glinlimiizde yalnizca kagit lizerine yazmak yeterli olmamakta, yazilanlarin dijital ortamda
olusturulmasi ya da dijital ortama aktarilmasi da biiylik bir gereksinime doniigmiistiir. Bu
durum dijital 6ykinin 6nemini ortaya Gikarmaktadir. Ancak alanyazinda dijital dykiye
yonelik calismalar olsa da bu ¢alismalar sinirli sayidadir. Bu yiizden dijital oyku ile ilgili
daha fazla arastirmaya ihtiya¢ duyulmaktadir.

Dijital Oyk

Alan yazininda dijital 0yki le ilgili birgok farkli tanim bulunmaktadir. Robin’e
(2006: 709) gore dijital 6yki bir konu hakkinda bilgi vermek amaciyla resim, video, metin,
ses ve mizik gibi ¢oklu ortam Ogelerinin Oykileme yoluyla bir araya getirilmesidir.
LoBella’ya (2015: 7) gore dijital dykileme hem gérinti hem de ses kullanarak, duragan
gorlintiilerin  anlatildigt ve bu anlatilanlarin  bir film miizigi ile birlestirilmesi
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uygulamasidir. Chung’a (2007: 17) gore dijital 6ykii anlatimi; metin, gorsel, ses ve video
gibi dijital ogelerin bir araya getirilmesiyle olusturulan Ortinin dijital ortamda
sunulmasidir. Bu tanimlardan yola ¢ikarak dijital 6ykiiyd; dijital ortamda resim, ses ve
miizik dgelerinin birlesimiyle bir {irliniin ortaya ¢ikarilmasi olarak tanimlanabilir.

Dijital 0ykl; bakis agisi, dramatik bir soru, duygusal igerik, sesin armagani,
miizigin giicli, ekonomi ve ilerleme hiz1 olmak iizere yedi dgeden olusmaktadir (Robin,
2008: 223). Dijital 6yku; kisinin yasamini konu alan kisisel anlatilar, tarihi bilgiler i¢eren
tarihi oykiiler ve matematik, saglik egitimi, egitim gibi belirli ¢aligsma alanlartyla ilgili olan
bilgilendiren ve anlatilan dykiiler olmak tizere (i¢ grupta incelenmektedir (Robin, 2006).

Robin’e (2016: 23-24) gore dijital Oykiilemenin asamalari; bir konu se¢mek,
aragtirma yurilitmek, ilk taslagini yazmak, hakkinda geri bildirim almak, komut dosyasin
dizeltmek, bulmak-yaratmak-gorsel eklemek, telif haklarina saygi gostermek, bir
storyboard olusturmak, sesli anlatim1 kaydetmek, arka plan miizigi eklemek, dijital oykiiyU
olusturmak, dijital 6ykiiyli yaymlamak bigimindedir. Jakes ve Brennan’a (2005) gore ise
dijital 6ykiilemenin asamalari; yazmak, komut dosyas1 olusturmak, storyboard olusturmak,
multimedya Ogelerini belirlemek, dijital Oykii olusturmak ve paylagsmak olarak
Siralanmustir.

Son zamanlarda dijital dykuleme, dijital diinya ile egitimi birlestirmek i¢in her
kademede kullanilan 6nemli bir ara¢ haline gelmistir (Duman & GoOcen, 2015). Cinki
oykileme 6grencilerin hayal giiglerine, duygu ve diistincelerine hitap ederek 6grenmelerini
daha anlamli hale getirmektedir (Goral & Gnadinger, 2006). Dijital 6ykid icinde
bulundugumuz c¢agin beklentilerini karsilayan bir yontemdir. Yapilan bir¢ok arastirma
dijital oykiiniin yararini ortaya koymustur. Robin (2006), dijital Oykiileme yonteminin
yazma, organize etme, sunum, iletisim, problem ¢Ozme ve degerlendirme becerilerini
gelistirdigini savunur. Ayrica dijital Oykiileme etkinliklerinde Ogrencilerin aragtirma,
seslendirme ve okuma-yazma becerilerinin gelistigi belirtilmektedir (Karakoyun, 2014).

Dijital oykiileme, etkilesimli bir ortamda kullaniciya bu ortamin kontroliinii
vererek, oykulde ilerlerken kullanicinin zihninde bilgiyi anlamli bir sekilde olusturmasini
saglayan alistirma ve uygulamalarla bilgiyi pekistirmesini saglayarak bu bilgiyi gercek
yasam durumlarina aktarmasini saglar. Dijital dykii anlatiminda 6grenciler anlatimlarinin
hem soOyleyeni hem de kayit bittikten sonra dinleyicisi konumunda olduklarindan
ogrencilere olusturduklart 6ykiiler hakkinda geri doniit vererek yaptiklari hatalari diizeltme
imkan1 vermektedir (Kurudayioglu & Bal, 2014). Bu yoéniiyle 6gretmen egitiminde
kullanilan mikro egitim teknigine benzetilebilir. Ogrencilere geri doniit vermesi onlarmn
yansitici diistinmelerinin gelismesini saglar.

Dijital oykii anlatimi1 dort temel dil becerisi olan okuma, dinleme, konusma ve
yazma becerisinin gelisimini saglamaktadir. Ogrencilerin her biri belirledikleri bir konu ile
ilgili Oykilerini yazdiklar1 i¢in yazma becerileri gelisir. Yazdiklar1 bu Oykiilerdeki
hatalarin1 kontrol etmek i¢in dykiileri okurlar ve bu da okuma becerilerini gelistirir. Ayrica
her 6grenci olusturdugu Sykiiyili kendi sesiyle kaydettigi icin dgrenciler sdyleyis, vurgu ve
tonlamalara dikkat etmektedir. Bu da 6grencilerin konusma becerilerini gelistirmektedir.
Oykilerini kendi sesleri ile kaydederken kayit yaptiklari kisimlari dinleyerek hatali
kisimlar diizeltirler ve bu sayede de dinleme becerileri geligir.
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Egitimde 6ykii etkinlikleri dnemli bir yer tutmaktadir. Oykii etkinlikleri gocuklarin
ifade edici, sosyal ve alici dil gelisimini destekleyerek g¢ocugun kelime dagarcigim
gelistirmesine (Turgut & Kisla, 2015), anlatilmasi zor olan konularin dijital 6yku ile kolay
bir sekilde anlatilmasina yardimci olmaktadir. Dijital dykiiler 6grencilere bagindan gegen
olaylari, duygu ve diisiincelerini defterlerinin satir aralarindan ¢ikartarak dijital ortamda
canlandirma firsat1 vermektedir (Van Gils, 2005). Dijital 6ykiileme 6grencilerin kendilerini
tanimalarina, diisiincelerini, hayal gii¢lerini, tecriibelerini, duygularini yansitmalarini,
yaratict gliglerini ortaya ¢ikarmalarimi saglar (Bedir Eristi, 2016). Dijital 6ykdnin
avantajlarindan yararlanan egitimciler, 6grencilerini igbirlik¢i 6grenmeye tesvik edebilir ve
Oykiileri sayesinde sinifindaki ya da smif disindaki bireylerle iletisim kurmasini
saglayabilir (Kocaman Karoglu, 2015).

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Bu aragtirmanin amact dijital Oyki yazarligimin yazma 6z yeterliligine, yazma
kaygisina ve yazma duyarliligina etkisini incelemektir. Giiniimiiz teknoloji ve bilgi ¢caginda
bireylerin sahip olmasi gereken en 6nemli becerilerden biri olan dijital okuryazarlik, yazma
becerisinin de kanallarini degistirerek duygu ve diisiincelerin aktarim bi¢imlerinde
degisiklige yol agmistir. Buna bagl olarak bireyler, ¢aga ayak uydurarak teknolojiyi iyi
kullanabilmeli, aradigi bilgiyi bulabilmeli ve bu bilgiyi etkili bir sekilde sunabilmelidir. Bu
acidan bakildiginda dijital Oykii ile yazma Ogretiminin Ogrencilerin teknolojiyi
kullanmalarinda ve yazi, resim, miizik ve ses gibi farkli sekillerdeki medya araglarini etkili
bir bicimde biitiinlestirerek duygu ve diisiincelerini ifade etmelerinde 6nemli katkilar
saglayacagi calismada varsayim olarak ileri siiriilmiistiir. Arastirmanin kapsamina bagh
olarak asagidaki hipotezler (H) simnanmistir:

H1: Dijital oykii yazarligmma yonelik gerceklestirilecek uygulamalar Oncesinde
deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin yazma duyarliligi arasinda istatistiksel olarak
anlaml fark yoktur.

H2: Dijital 6ykii yazarligima yonelik gerceklestirilecek uygulamalar Oncesinde
deney ve kontrol grubundaki o6grencilerin yazma kaygisi arasinda istatistiksel olarak
anlaml fark yoktur.

H3: Dijital 6ykii yazarligina yonelik gerceklestirilecek uygulamalar 6ncesinde
deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin yazma 6z yeterliligi arasinda istatistiksel olarak
anlaml fark yoktur.

H4: Dijital oykii yazarligina yonelik gerceklestirilecek uygulamalar oncesinde
deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin yazma 6z yeterliliginin alt boyutlarindan alinan
puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli fark yoktur.

H5: Deney grubunda dijital 6ykii yazarhigina yonelik gergeklestirilen uygulamalar
Oncesi ile sonrasi yazma duyarlilig1 arasinda istatistiksel olarak anlamli fark vardir.

H6: Deney grubunda dijital 6ykii yazarligina yonelik gergeklestirilen uygulamalar
oncesi ile sonrasi yazma kaygisi arasinda istatistiksel olarak anlamh fark vardir.

H7: Deney grubunda dijital 6ykii yazarligina yonelik gerceklestirilen uygulamalar
Oncesi ile sonras1 yazma 0z yeterliligi arasinda istatistiksel olarak anlamli fark vardir.
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H8: Deney grubunda dijital 6ykii yazarligina yonelik gergeklestirilen uygulamalar
Oncesi ile sonrasi yazma 0z yeterliliginin alt boyutlarindan alinan puanlar arasinda
istatistiksel olarak anlamli fark vardir.

H9: Kontrol grubunda yazma duyarliligi on test ile son test arasinda istatistiksel
olarak anlamli fark yoktur.

H10: Kontrol grubunda yazma kaygis1 On test ile son test arasinda istatistiksel
olarak anlaml fark yoktur.

H11: Kontrol grubunda yazma 6z yeterliligi 6n test ile son test arasinda istatistiksel
olarak anlamli fark yoktur.

H12: Kontrol grubunda yazma 6z yeterliliginin alt boyutlarinin 6n test ile son
testlerinden alinan puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli fark yoktur.

H13: Dijital oykii yazarligina yonelik gergeklestirilen uygulamalar sonrasinda
deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin yazma duyarliligi arasinda istatistiksel olarak
anlamli fark vardir.

H14: Dijital oykii yazarligina yonelik gergeklestirilen uygulamalar sonrasinda
deney ve kontrol grubundaki Ogrencilerin yazma kaygisi arasinda istatistiksel olarak
anlaml fark vardir.

H15: Dijital 0ykl yazarligina yonelik gergeklestirilen uygulamalar sonrasinda
deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin yazma 6z yeterliligi arasinda istatistiksel olarak
anlaml fark vardir.

H16: Dijital oykii yazarhigina yonelik gerceklestirilen uygulamalar sonrasinda
deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin yazma 6z yeterliliginin alt boyutlarindan alinan
puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli fark vardir.

Yontem

Arastirmada yar1 deneysel desenlerden On test-son test eslestirilmis kontrol gruplu
desen kullanilmigtir. Calisma grubu ise 2018-2019 egitim-6gretim yilinda Sirnak ilinin
Uludere ilgesine bagli yeterli teknolojik altyapiya sahip Org. Edip Baser imam Hatip
Ortaokulunda 6grenim géren 6-B ve 6-C sinifi 6grencilerinden olusmaktadir.

Verilerin Toplanmasi

Oncelikle yazma duyarlilig1 (Bayat & Sekercioglu, 2014), yazma kaygis1 (Karakaya
& Ulper, 2011) ve yazma 6z yeterligi (Sengiil, 2013) dlgekleri deney ve kontrol grubuna
oOn test olarak uygulanmistir. Daha sonra iki ay boyunca deney grubunda dijital oykii ile
uygulamalar yapilirken kontrol grubunda yalnizca mifredata gore ders islenmeye devam
edilmistir. Iki aym sonunda deney grubu ve kontrol grubuna aym 6lgekler kullanilarak son
test uygulanmistir.

Deneysel islemler

Bu calisma nicel aragtirmaya bagl olarak yar1 deneysel desene gore yapilandirilmig
olmasindan dolay1 deney ve kontrol gruplarinin belirlenmesi i¢in okuldaki tiim 6. sinif
Ogrencilerine yazma kaygisi, yazma 6z yeterligi ve yazma duyarlig1 testi uygulanmistir.
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Daha sonra test sonuglart SPSS paket programinda analiz edilmis, yapilan analizler
sonucunda 6-B ve 6-C subelerindeki ogrencilerin birbirine yakin puanlar aldigi
saptanmistir. Bu iki sube arasindan segkisiz 6rnekleme yontemiyle 6-B subesinin kontrol
grubu, 6-C subesinin ise deney grubu olmasina karar verilmistir. Her iki gruba da 6n test
olarak yazma duyarliligi, yazma kaygisi ve yazma 6z yeterligi testi uygulanmustir.

Uygulama asamasinda deney grubunda Tiirkge Ogretim Programi’nin isleyisinin
yani sira dijital oyki ile ilgili ¢alismalara da yer verilmistir. Calismada ilk olarak
ogrencilerden Tiirkge Ogretim Programi’nda yer alan tema ile baglantili 6ykii yazmalari
istenilmis, Oykiilerini yazdiktan sonra bununla ilgili dijital ortamda kullanilacak olan
gorsellerin hazirlanmas1 saglanmistir. Oyki ve gorseller hazirlatilinca bilgisayar tizerinde
Photostory adli program kullanilmis ve Ogretmenin yardimiyla gorseller eklenmistir.
Gorseller eklendikten sonra o6grencilerin kendi Oykulerini sesli olarak kaydetmeleri
istenmistir. Bunun sonucunda da ogrenciler, kendi sesleriyle kendi Oykulerini dijital
ortamda olusturmuslardir. Bu uygulamaya 8 hafta boyunca devam edilmistir. Kontrol
grubunda ise Tiirkce Ogretim Programi’nin isleyisi siirdiiriilmiis, bunun disinda herhangi
bir uygulama yapilmamustir.

Sekiz haftalik uygulamanin sonunda 6-B ve 6-C subelerine yazma kaygisi, yazma
0z yeterligi ve yazma duyarlilig1 testleri son test olarak uygulanmistir. Elde edilen veriler
bilgisayar programinda analiz edilerek karsilagtirmalar yapilmistir.

Verilerin Analizi

Calisma kapsaminda Yazma Kaygis1 Olcegi (Karakaya & Ulper, 2011), Yazma
Duyarlilig: Olcegi (Bayat & Sekercioglu, 2014) ve Yazma Oz Yeterliligi Ol¢egi (Sengiil,
2013) kullamlarak 35 &grenciden veri toplanmustir. Yazma Oz Yeterlik Olgegi; Yazma
Psikolojisi (YP), Kisisel Ilerleme (KI), Genel Ilerleme (GI) ve Yazma Farkindalig1 (YF)
bigiminde dort alttan olusmaktadir. 1lk olarak kayip degerler incelenmis, tespit edilen
kayip degerlere ortalama degerler atanmistir. Sonrasinda ug¢ degerler incelenmis ve yazma
kaygisi son test puanlarinda u¢ deger olarak tespit edilen 22. denek analizlere dahil
edilmemistir.

Daha sonra Yazma Oz Yeterliligi Olcegi (Sengiil, 2013), Yazma Kaygis1 Olgegi
(Karakaya & Ulper, 2011) ve Yazma Duyarlilig1 Olgegi (Bayat & Sekercioglu, 2014) 6n
test ve son test uygulamalarindan deney ve kontrol grubunun aldiklar1 puanlar i¢in betimsel
istatistikler belirlenmistir.

Bir calismadaki alt gruplardaki kisi sayisi i¢in parametrik olmayan teknikler
kullanimi igin alt sinir olan 30’dur (Stimbiiloglu & Stimbiiloglu, 1993). Bu ¢alismada alt
gruplardaki kisi sayist 17’dir. Bu nedenle ¢alisma kapsamindaki alt problemler
incelenirken H1, H2, H3, H4, H13, H14, H15 ve H16 numarali hipotezlerin dogrulugunu
test etmek amaciyla Mann Whitney U testleri yapilmistir. H5, H6, H7, H8 H9, H10, H11
ve H12 numarali hipotezlerin dogrulugunu test etmek amactyla Wilcoxon Isaretli Siralar
testleri yapilmistir.

Glivenirligi belirlemek amaciyla hesaplanan Cronbach alfa katsayilari; yazma
duyarlilig1 6n testi i¢cin 0.938, yazma duyarlig1 son testi i¢in 0.887, yazma kaygisi On testi
icin 0.909, yazma kaygisi son testi i¢in 0.892, yazma 6z yeterliligi 6n testi i¢in 0.767 ve
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yazma 0z yeterliligi son testi i¢in 0.806 bulunmustur. Yazma 6z yeterligi on testinden
alinan puanlar olduk¢a giivenilirdir, diger puanlar ise yuksek diizeyde guvenilirdir
(Ozdamar, 2004).

Bulgular

Yazma duyarhiligi (YD), yazma kaygis1 (YK), yazma 6z yeterliligi (YOY) ve
yazma 6z yeterliliginin alt boyutlar1 olan yazma psikolojisi (YP), kisisel ilerleme (KI),
genel ilerleme (GI), yazma becerisi farkindaligi (YF) 6n test ve son test uygulamalarindan
kontrol grubunun aldiklar1 puanlar i¢in hesaplanan betimsel istatistikler Tablo 1’de
sunulmustur. Yazma duyarlilifi, yazma kaygisi, yazma 6z yeterliligi ve yazma 0z
yeterliliginin alt boyutlar1 6n test ve son test uygulamalarindan deney grubunun aldiklari
puanlar i¢in hesaplanan betimsel istatistikler Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 1. Kontrol Grubu Betimsel Istatistikler

Kontrol Grubu
YD YD YK YK YOY YOY YP YP KIi KIi GI GI YF YF
On Son On Son On Son On Son Son On On Son On Son
Ortalama 116,24 135,12 132,35 139,59 100,29 99,82 25,29 23,29 17,82 16,29 16,82 16,06 41,88 42,65
Std. Sapma 35,26 23,33 21,17 20,74 19,55 18,63 4,97 6,36 4,95 519 4,94 441 8,37 7,86
Minimum 51,00 86,00 101,00 105,00 67,00 66,00 17,0010,00 9,00 7,00 7,00 9,00 26,00 31,00
Maksimum 182,00 170,00 167,00 175,00 136,00 133,00 33,00 34,00 27,00 29,00 26,00 23,00 58,00 57,00

Tablo 2. Deney Grubu Betimsel Istatistikler

Deney Grubu

YD YD YK YK YOY YOY YP YP Ki Ki Gi Gi YF YF

On Son On  Son On  Son  On Son Son On On Son On  Son

Ortalama 114,94 144,35 111,77 132,77 104,06 85,35 26,18 21,88 14,06 17,94 18,41 15,71 41,53 33,71
Std. Sapma 18,78 12,79 23,15 23,23 11,10 12,555 3,49 3,79 3,29 2,68 4,15 3,72 6,40 6,48
Minimum 74,00 112,00 84,00 94,00 78,00 65,00 19,00 15,00 7,00 12,00 8,00 11,00 28,00 25,00
Maksimum139,00 168,00 148,00 169,00 125,00 109,00 32,00 30,00 19,00 21,00 25,00 23,00 53,00 43,00
Calisma kapsamindaki, “H1: Dijital dykii yazarligina yonelik gerceklestirilecek
uygulamalar Oncesinde deney ve kontrol grubundaki ogrencilerin yazma duyarliligt
arasinda istatistiksel olarak anlamli fark yoktur.”, “H2: Dijital 6ykii yazarligina yonelik

gerceklestirilecek uygulamalar 6ncesinde deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin yazma
kaygis1 arasinda istatistiksel olarak anlamli fark yoktur.”, “H3: Dijital oykii yazarligina
yonelik gergeklestirilecek uygulamalar Oncesinde deney ve kontrol grubundaki
ogrencilerin yazma 6z yeterliligi arasinda istatistiksel olarak anlaml fark yoktur.”, “H4:
Dijital oykii yazarligina yonelik gergeklestirilecek uygulamalar dncesinde deney ve kontrol
grubundaki 6grencilerin yazma 6z yeterliliginin alt boyutlarindan alinan puanlari arasinda
istatistiksel olarak anlamli fark yoktur.” hipotezlerinin dogrulugunu test etmek amaciyla
yapilan Mann Whitney U testleri sonuglar1 Tablo 3’te sunulmustur.
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Tablo 3. Deney ve Kontrol Grubunun On Testleri Arasindaki Farklar

Grup N Sira ortalamasi Sira toplami U P
Kontrol 17 18,18 309,00 133,000 ,692
YDOn Deney 17 16,82 286,00
Toplam 34
" Kontrol 17 21,53 366,00 76,000 018
YKON peney 17 1347 229,00
Toplam 34
Kontrol 17 17,24 293,00 140,000 877
YOY On_Deney 17 17,76 302,00
Toplam 34
Kontrol 17 16,59 282,00 129.000 592
YPOn _ Deney 17 18,41 313,00
Toplam 34
Kontrol 17 14,29 243,00 90,000 059
Ki On Deney 17 20,71 352,00
Toplam 34
Kontrol 17 16,53 281,00 128.000 567
GiOn Deney 17 18,47 314,00
Toplam 34
Kontrol 17 18,09 307,50 134,500 ,734
YEON  peney 17 16,91 287,50
Toplam 34

Tablo 3 incelendiginde, dijital Oykii yazarligina yonelik gerceklestirilecek
uygulamalar dncesinde deney ve kontrol grubundaki ogrencilerin yazma duyarliliklar
(U=133, p>0.05), yazma 0z yeterlilikleri (U=140, p>0.05), yazma psikolojisi (U=129,
p>0.05), kisisel ilerleme (U=90, p>0.05) ve genel ilerleme algilar1 (U=128, p>0.05) 6n test
puanlart arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik olmadig1 goériilmektedir. Dijital dykii
yazarligina yonelik gergeklestirilecek uygulamalar dncesinde deney ve kontrol grubundaki
ogrencilerin yazma duyarlilig1 arasinda istatistiksel olarak anlamli fark yoktur. Dijital 6ykii
yazarligina yonelik gerceklestirilecek uygulamalar 6ncesinde deney ve kontrol grubundaki
ogrencilerin yazma 0z yeterliligi arasinda istatistiksel olarak anlamli fark yoktur. Dijital
Oykli yazarligina yonelik gerceklestirilecek uygulamalar oncesinde deney ve kontrol
grubundaki 6grencilerin yazma 6z yeterliliginin alt boyutlar1 olan yazma psikolojisi, kisisel
ilerleme, genel ilerleme ve yazma becerisi farkindaligi puanlari arasinda istatistiksel olarak
anlamli fark yoktur.

Dijital 6ykii yazarligina yonelik gergeklestirilecek uygulamalar 6ncesinde deney ve
kontrol grubundaki 6grencilerin yazma kaygilar1 (U=76, p<0.05) arasinda istatistiksel
olarak anlamli farklilik oldugu goriilmektedir. Kontrol grubundaki Ggrencilerin yazma

kaygisi puan ortalamalarinin (f =21.53) deney grubundaki 6grencilerin yazma kaygisi puan
ortalamalarindan (X=13.47) daha yiiksek oldugu goriilmektedir.
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Calisma kapsamindaki, “Hs: Deney grubunda dijital 6ykii yazarligina yonelik
gerceklestirilen uygulamalar Oncesi ile sonrasi yazma duyarliligi arasinda istatistiksel
olarak anlamli fark vardir.”, “He: Deney grubunda dijital oykii yazarligina yonelik
gerceklestirilen uygulamalar Oncesi ile sonras1 yazma kaygisi arasinda istatistiksel olarak
anlamli fark vardir.”, “H7: Deney grubunda dijital 6yki yazarligina yonelik gerceklestirilen
uygulamalar 6ncesi ile sonrasi yazma 0z yeterliligi arasinda istatistiksel olarak anlamli fark
vardir.”, “Hs: Deney grubunda dijital Oykii yazarligina yonelik gerceklestirilen
uygulamalar Oncesi ile sonrasi yazma 6z yeterliliginin alt boyutlarindan alinan puanlar
arasinda istatistiksel olarak anlamli fark vardir.” hipotezlerinin dogrulugunu test etmek
amactyla yapilan Wilcoxon Isaretli Siralar testleri Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Deney Grubunun On Test ile Son Test Puanlar1 Arasindaki Farklar

Grup N Sira ortalamas1 Siratoplami Z P
Deney YD Son-YD On Negatif Siralar 1 2,00 2,00 -3.528,000
Pozitif Siralar 16 9,44 151,00
Es Siralar 0
Toplam 17
Deney YK Son—YK On  Negatif Siralar 1 1,50 1,50 -3,324,001
Pozitif Siralar 14 8,46 118,50
Es Siralar 2
Toplam 17
Deney YOY Son-YOY On Negatif Siralarl6 9,28 148,50 -3.410,000
Pozitif Siralar 1 4,50 4,50
Es Siralar 0
Toplam 17
Deney YP Son—YP On  Negatif Siralar 13 9,23 120,00 2,701,007
Pozitif Siralar 3 5,33 16,00
Es Siralar 1
Toplam 17
Deney Ki On—Ki Son Negatif Siralar 3 4,17 12,50 2,706,007
Pozitif Siralar 12 8,96 107,50
Es Siralar 2
Toplam 17
Deney Gi Son— GI On Negatif Siralar 11 9,86 108,50 2,096,036
Pozitif Siralar 5 5,50 27,50
Es Siralar 1
Toplam 17
Deney YF Son - YF On Negatif Siralar 14 8,43 118,00 13,297,001
Pozitif Siralar 1 2,00 2,00
Es Siralar 2
Toplam 17
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Tablo 4 incelendiginde, deney grubundaki 6grencilerin yazma duyarliliklar (Z=-
3.528, p<0.05), yazma kaygilar1 (Z=-3.324,p<0.05), yazma 6z yeterlilikleri (Z=-3.410,
p<0.05), yazma psikolojisi (Z=-2.701, p<0.05), kisisel ilerleme algilar1 (Z=-2.706, p<0.05),
genel ilerleme algilar1 (Z=-2.096, p<0.05) ve yazma becerisi farkindaliklar1 (Z=-3.297,
p<0.05) 6n test ve son test puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik oldugu
gorulmektedir.

Deney grubundaki 6grencilerin yazma 6z yeterlilikleri, yazma psikolojisi, kigisel
ilerleme algilar1, genel ilerleme algilar1 ve yazma becerisi farkindaliklar1 6n test ve son test
puan ortalamalarinda ortaya ¢ikan bu fark negatif siralar lehinedir. Deney grubundaki
Ogrencilerin yazma 6z yeterlilikleri, yazma psikolojisi, kisisel ilerleme algilari, genel
ilerleme algilar1 ve yazma becerisi farkindaliklar1 6n test puanlari, son test puanlarindan
istatistiksel olarak anlamli bir sekilde daha ytiksektir.

Deney grubundaki 6grencilerin yazma duyarliliklar1 ve yazma kaygilar1 6n test ve
son test puan ortalamalarinda ortaya ¢ikan bu fark pozitif siralar lehinedir. Deney
grubundaki 6grencilerin yazma duyarliliklar1 ve yazma kaygilar1 son test puanlari, 6n test
puanlarindan istatistiksel olarak anlaml1 bir sekilde daha yuksektir.

Bu bilgiler 1s1ginda ¢alismanin H5 numarali hipotezi dogrulanmistir. H2 numarali
hipotez ise reddedilmistir.

Calisma kapsamindaki, “H9: Kontrol grubunda yazma duyarlilig1 6n test ile son test
arasinda istatistiksel olarak anlamli fark yoktur.”, “H10: Kontrol grubunda yazma kaygisi
on test ile son test arasinda istatistiksel olarak anlamli fark yoktur.”, “H11: Kontrol
grubunda yazma 6z yeterliligi on test ile son test arasinda istatistiksel olarak anlamli fark
yoktur.”, “H12: Kontrol grubunda yazma 6z yeterliliginin alt boyutlarindan o6n test ile son
testlerde alinan puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli fark yoktur.” hipotezlerinin
dogrulugunu test etmek amaciyla yapilan Wilcoxon Isaretli Siralar testleri Tablo 5’te
sunulmustur.

Tablo 5. Kontrol Grubunun On Test ile Son Test Puanlar1 Arasindaki Farklar

Grup N Sira ortalamasi Swratoplami Z P
Kontrol YD Son—YD On  Negatif Siralar 4 8,13 32,50 -2.083,037
Pozitif Siralar 13 9,27 120,50
Es Siralar 0
Toplam 17
Kontrol YK Son— YK On Negatif Siralar 4 5,63 22,50 -2,355,019
Pozitif Siralar 12 9,46 113,50
Es Siralar 1
Toplam 17
Kontrol ~ YOY Son — YOY OnNegatif Siralar 9 8,44 76,00 0414679
Pozitif Siralar 7 8,57 60,00
Es Siralar 1
Toplam 17
Kontrol YPSon—YPOn  Negatif Siralar13 8,15 106,00 1399162
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Pozitif Siralar 4 11,75 47,00
Es Siralar 0
Toplam 17
Kontrol KI On—KI Son Negatif Siralar 9 8,94 80,50 0,648,517
Pozitif Siralar 7 7,93 55,50
Es Siralar 1
Toplam 17
Kontrol  GI Son— GI On Negatif Siralar 8 9,81 78,50 1,055,291
Pozitif Siralar 7 5,93 41,50
Es Siralar 2
Toplam 17
Kontrol YFSon—YFOn  Negatif Siralar 8 9,38 75,00 0,071,943
Pozitif Siralar 9 8,67 78,00
Es Siralar 0
Toplam 17

Tablo 5 incelendiginde, kontrol grubundaki 6grencilerin yazma 6z yeterlilikleri
(Z=-0.414, p>0.05), yazma psikolojisi (Z=-1.399, p>0.05), kisisel ilerleme algilar1 (Z=-
0.648, p>0.05), genel ilerleme algilar1 (Z=-1.055, p>0.05) ve yazma becerisi farkindaliklar1
(Z=-0.071, p>0.05) 6n test ve son test puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik
olmadig1 goriilmektedir. Kontrol grubunda yazma 6z yeterliligi 6n test ile son test arasinda
istatistiksel olarak anlamli fark yoktur. Kontrol grubunda yazma 6z yeterliliginin alt
boyutlarindan 6n test ile son testlerde alinan puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli
fark yoktur.

Kontrol grubundaki 6grencilerin yazma duyarliliklar (Z=-2.083, p<0.05) ve yazma
kaygilar1 (Z=-3.324, p<0.05) 6n test ve son test puanlar1 arasinda istatistiksel olarak
anlamli farklilbik oldugu goriilmektedir. Kontrol grubundaki &grencilerin  yazma
duyarliliklar1 ve yazma kaygilar1 6n test ve son test puan ortalamalarinda ortaya ¢ikan bu
fark pozitif siralar lehinedir. Kontrol grubundaki 6grencilerin yazma duyarliliklart ve
yazma kaygilari son test puanlari, 6n test puanlarindan istatistiksel olarak anlamli bir
sekilde daha yiiksektir.

Calisma kapsamindaki, “H13: Dijital Oykii yazarhi§ina yonelik gerceklestirilen
uygulamalar sonrasinda deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin yazma duyarliligi
arasinda istatistiksel olarak anlamli fark vardir.”, “H14: Dijital 6ykii yazarligina yonelik
gerceklestirilen uygulamalar sonrasinda deney ve kontrol grubundaki grencilerin yazma
kaygis1 arasinda istatistiksel olarak anlamli fark vardir.”, “H15: Dijital 6ykii yazarligina
yonelik gergeklestirilen uygulamalar sonrasinda deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin
yazma 0z yeterliligi arasinda istatistiksel olarak anlamli fark vardir.”, “H16: Dijital dyki
yazarligina yonelik gerceklestirilen uygulamalar sonrasinda deney ve kontrol grubundaki
ogrencilerin yazma 6z yeterliliginin alt boyutlarindan alinan puanlari arasinda istatistiksel
olarak anlamli fark vardir.” hipotezlerinin dogrulugunu test etmek amaciyla yapilan Mann
Whitney U testleri sonuglar1 Tablo 6’da sunulmustur.
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Tablo 6. Deney ve Kontrol Grubunun Son Testleri Arasindaki Farklar

Grup N Swa ortalamasi Swra toplami U P

Kontrol 17 15,26 259,50 106,500,190
YD Son Deney 17 19,74 335,50
Toplam 34
Kontrol 17 18,76 319,00 123,000,459
YK Son Deney 17 16,24 276,00
Toplam 34
Kontrol 17 21,41 364,00 78,000 022
YOY Son Deney 17 13,59 231,00
Toplam 34
Kontrol 17 18,91 321,50 120,500,406
YP Son Deney 17 16,09 273,50
Toplam 34
Kontrol 17 21,18 360,00
ontro 82,000,031
Ki Son Deney 17 13,82 235,00
Toplam 34
K | 17 17,91 4
ontro 9 304,50 137,500,809
Gi Son Deney 17 17,09 290,50
Toplam 34
K | 17 22
ontro 53 383,00 59,000 003
YF Son Deney 17 12,47 212,00
Toplam 34

Tablo 6 incelendiginde, dijital oykii yazarligina yonelik gergeklestirilecek
uygulamalar sonrasinda deney ve kontrol grubundaki Ogrencilerin yazma duyarliliklari
(U=106.500, p>0.05), yazma kaygilar1 (U=123.000, p>0.05), yazma psikolojisi
(U=120.500, p>0.05) ve genel ilerleme algilar1 (U=137.500, p>0.05) son test puanlari
arasinda istatistiksel olarak anlaml farklilik olmadigi gorilmektedir.

Dijital 6ykii yazarligina yonelik gerceklestirilecek uygulamalar sonrasinda deney ve
kontrol grubundaki &grencilerin yazma 6z yeterlilikleri (U=78.000, p<0.05), Kkisisel
ilerleme algilar1 (U=82.000, p<0.05) ve yazma becerisi farkindaligi (U=59.000, p<0.05)
puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik oldugu goriilmektedir.

Kontrol grubundaki Ogrencilerin yazma 06z yeterlilikleri puan ortalamalarinin
(¥=21.41) deney grubundaki dgrencilerin yazma &6z yeterlilikleri puan ortalamalarindan
(¥=13.59) istatistiksel olarak anlamli bir sekilde daha yiiksek oldugu goriilmektedir.
Kontrol grubundaki 6grencilerin kisisel ilerleme puan ortalamalarinin (¥=21.18) deney
grubundaki 6grencilerin kisisel ilerleme puan ortalamalarindan (X¥=13.82) istatistiksel
olarak anlamli bir sekilde daha yiliksek oldugu goriilmektedir. Kontrol grubundaki
ogrencilerin yazma becerisi farkindaligi puan ortalamalarinin (¥=22.53) deney grubundaki
ogrencilerin yazma becerisi farkindaligi puan ortalamalarindan (X¥=12.47) istatistiksel
olarak anlamli bir sekilde daha yiiksek oldugu goriilmektedir.
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Sonuc ve Tartisma

Dijital oykii ile ilgili farkli alanlarda yapilan calismalarin ortak ozelliklerine
bakildiginda dijital 6ykiiniin derslerin kaliciligin1 olumlu etkiledigi, 6grencileri motive
olumlu katkilarindan s6z etmektedirler (Koltuk & Kocakaya, 2015; Kocaman Karoglu,
2016; Tath & Aksoy, 2017; Gozen & Cirik, 2017; Bedir Eristi, 2017). Bu da yapilan bu
calismanin varsayimlarini destekler niteliktedir.

Yapilan bir¢ok arastirmada 6z yeterlik inanci diisiik olan Ogrencilerin yazma
etkinliklerinde daha yetersiz olduklar1 gortilmistir (Shell, Murphy & Bruning, 1989;
Schunck & Swartz, 1993; Demir, 2013). Oz yeterlik inanc1 6grencilerin yaz1 yazmaya kars1
diistincelerini de etkilemektedir. Hidi ve Boscolo (2006) yazmanin biitiin zorluklarini
tistlenebilen yazarlarin pozitif 6z yeterlik inancina sahip, yazma eyleminden memnun ve
yazma gorevlerini almada daha goniillii olduklarini, yazma 6z yeterlik inancina sahip
kisilerinse yazmayla ilgili endise ve kaygi hissedebileceklerini ifade ederler. Pajares (2007)
yazma konusunda giiveni eksik olan 6grencilerin yazarken zorlukla karsilastiklarinda daha
hizl1 vazgegtiklerini belirtmislerdir. Akar (2008) 6z yeterlik algilamalarinin okuma yazma
basarisi tizerindeki etkisi ile ilgili bulgularin derlenmesi amaciyla bir ¢alisma yiirlitmiistiir.
Yapilan aragtirmalar1 incelediginde okuma ve yazma etkinliklerinde kendine ve
yeteneklerine gilivenen Ogrencilerin daha fazla ¢aba harcadigini ve daha fazla basarili
oldugu sonucuna ulagmistir.

Ogrencilerin yazma becerilerini etkileyen ve yazi yazmaktan kaginmalarin bir
nedeni de kaygidir. Yazma kaygist bireyin yazdiklarmin degerlendirilecegi endisesiyle
yazmaktan kaginmasidir (Daly & Wilson, 1983). Ogrenciler kendilerini yazma becerisi
yoniinden eksik hissederlerse bu 6grencilerde yazma kaygisi goriilmektedir (iseri & Unal,
2012). Yapilan birgok aragtirma kayginin yazma {izerindeki olumsuz etkisini ortaya
koymustur (Zorbaz, 2010; Karakog Oztiirk, 2012; Ates & Akaydin, 2015).

Deney grubundaki 6grencilerin yazma 6z yeterlilikleri, yazma psikolojisi, kisisel
ilerleme algilari, genel ilerleme algilar1 ve yazma becerisi farkindaliklart 6n test puanlari,
son test puanlarindan istatistiksel olarak anlamli bir sekilde daha yiiksektir. Arastirmanin
deney grubundaki sonuglarla benzer sonuglar: olan arastirmalardan soz edilirse; Ozkan ve
Karasakaloglu (2018) yaptiklar1 ¢alismada Oykii yazma programi dogrultusunda yapilan
uygulamalarin 6grencilerin yazili anlatim becerilerini gelistirdigi ve yazma bilgilerini
arttirdig1 sonucuna ulagmislardir. Kurudayioglu ve Bal (2014) ¢alismalarinda dijital 6yku
anlatimlariin temel dil becerilerinin aktarilmasinda etkili oldugu sonucuna ulagsmislardir.
Cigerci (2015) dijital oykiilerin ilkokul doérdiincii sinif 6grencilerinin dinleme becerisi
lizerine etkisini arastirmak amaciyla yaptig1 ¢alismada dijital Gykilerin dinleme becerisi
tizerinde olumlu etkiye sahip oldugu sonucuna ulagsmislardir. Yine benzer bir sekilde
Yamag (2015) ilkokul iiclincii simif 6grencilerin yazma becerisinin gelisiminde dijital
Oykiiniin etkisini arastirmak amaciyla yaptig1 ¢alismada dijital oykiilerin yazma becerisi
iizerinde olumlu bir etkiye sahip oldugu sonucuna ulagmistir. Arastirma sonuglarindan da
goriildigii gibi dijital 6ykiiler oncelikle 6grencilere yazma becerisini sevdirerek yazma
becerilerinin gelisimini saglamaktadir.
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Kontrol grubunda yazma 0z yeterliligi ve alt boyutlarindan 6n test ile son testlerde
alinan puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli fark yoktur. Kontrol grubundaki
ogrencilerin yazma duyarliliklar1 ve yazma kaygilar1 son test puanlari, 6n test puanlarindan
daha yuksektir. Kontrol grubunda 6n test ve son test arasinda farklilik beklenmezken
arastirmanin sonucunda ogrencilerin yazma duyarliklar1 ve yazma kaygilari 6n test ve son
test arasinda anlamli bir fark goriilmiistiir. Arastirma siirecinde kontrol grubunda dijital
Oyku ile ilgili herhangi bir uygulama yapilmamasina ragmen bu sonucun ¢ikmasi
ogrencilerin siire¢ igerisinde Tiirkce dersinde islenen konulardan ve yapilan yazma
calismalarindan etkilendikleri diisiiniilmektedir.

Ayrica deney grubundaki 6grencilerin yazma duyarliliklar1 ve yazma kaygilar1 son
test puanlari, 6n test puanlarindan istatistiksel olarak anlamli bir sekilde daha yiiksektir.
Deney grubundaki 6grencilerin yazma kaygilarinin ve yazma duyarliklarinin daha ytiksek
olmasinin sebebi siire¢ icerisinde 6grencilerin yazmanin tahmin ettikleri kadar basit bir sey
olmadigini fark etmeleri, yaz1 yazmay1 sevdikce daha giizel yazmak i¢in ¢aba sarf etmeleri
ve bunun sonucunda Ogrencilerin giizel yazamama endisesi kaygi ve duyarlilik
diizeylerinin yiiksek olmasina sebep oldugu diisiiniilmektedir. Ayn1 sekilde 6z yeterlik ve
dort alt boyutundan alinan puanlara bakildiginda kontrol grubunun daha yiiksek ¢ikmasi da
bu sebeple bagdastirilabilir.

Uygulama asamasinda miifredat ve teknik donanim eksikliginden kaynakli
aksakliklar ¢ikabileceginden sirecin ¢ok iyi planlanmasi gerektigi ve arastirmanin iki
aydan uzun bir surede yapilmasinin daha verimli olacagi gozlenmistir. Arastirmanin
sonuglart dogrultusunda dijital 6ykii yazarligi ¢alismalarinin yazma disindaki diger dil
becerilerinde ve Turkce disindaki derslerde de uygulanabilecegi 6nerilmektedir.
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ABSTRACT: Success in written expression depends on the power of expression as well as attention to
qualities of style such as spelling and punctuation. The aim of this study is to detect spelling errors which
preservice teachers have done in their written expressions. Sample of the study, which was carried out in the
fall semester of 2018-2019 academic year, consisted of 160 preservice teachers who were enrolled in the 1st
grades of Primary Mathematics Teaching, Social Studies Teaching, and Turkish Language Teaching
Programs of Bartin University Faculty of Education. The data of the current research, which was carried out
with the document analysis, was obtained from the texts which teacher candidates wrote in the midterm and
final exams of Turkish Language | course. Spelling errors made by trainee teachers were classified in seven
categories as conjunctions, diacritical marks, words, letters, sound events, affixes, and syllables. According
to the findings of the research, it was determined that participants of Turkish Language Teaching Program
were more successful in applying spelling rules compared to the participants in other programs; and female
students were more successful compared to male students. It was observed that the most common mistakes
made by the participants belong to the categories of conjunctions, diacritical marks, words, and letters. The
obtained results are presented through tables and diagrams. Examples of sentences showing spelling
mistakes of preservice teachers are given in findings chapter.

Keywords: Writing skills, written expression, spelling, teacher candidates.

OZ: Yazili anlatimdaki basari, ifade giiciiniin yaninda imla ve noktalama gibi bigim 6zelliklerine dikkat
edilmesine de baglidir. Bu aragtirmanin amaci 6gretmen adaylarinin yazili anlatimlarinda yaptiklari imla
hatalarin1 tespit etmektir. 2018-2019 egitim 6gretim yili giiz yariyilinda gergeklestirilen c¢alismanin
orneklemini Bartin Universitesi Egitim Fakiiltesinin {lkdgretim Matematik Ogretmenligi, Sosyal Bilgiler
Ogretmenligi ve Tiirkce Ogretmenligi Programlarinin 1. sinifina kayitli 160 égretmen aday1 olusturmustur.
Dokuman incelemesiyle gergeklestirilen arastirmanin verileri 6gretmen adaylarinin Tiirk Dili-1 dersinin ara
sinavi ve dénem sonu sinavinda yazdiklar1 metinlerden elde edilmistir. Ogretmen adaylari tarafindan yapilan
imla hatalar1 baglaglar, ayirici isaretler, kelimeler, harfler, ses olaylari, ekler ve hecelere ayirma seklinde
yedi Kkategoriye ayrilmigtir. Arastirmanmn bulgularma gére Tiirkge Ogretmenligi Programindaki
katilimeilarin diger programlardaki katilimeilara gore; kiz 6grencilerin de erkek 6grencilere gore imla
kurallarim1 uygulama konusunda daha basarili olduklar1 belirlenmistir. Katilimcilar tarafindan en fazla
yapilan yanlislarin baglaglar, ayirict isaretler, kelimeler ve harfler kategorilerine ait oldugu goriilmiistiir.
Aragtirmada ulasilan sonuglar tablo ve grafikler yardimiyla sunulmustur. Ogretmen adaylarinin imla
hatalarini1 gosteren ciimle 6rneklerine bulgular kisminda yer verilmistir.
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Giris

Kendini dogru, giizel ve etkili anlatabilmek her bireyin en temel arzusu ve ihtiyacidir.
Kisiler arasindaki iletisimin saglikli yiirtimesi, bireylerin karsisindakileri dogru anlamasinin
yaninda kendilerini onlara dogru ifade etmelerine de baglidir. Anlatma becerileri olarak
ifade edilen konusma ve yazma, iletisim siirecinin baglangicinda, devaminda ve
sonlandirilmasinda kisilerin bagsvurduklar1 en énemli iki beceridir. Bu becerilerden yazma,
temel dil becerileri igerisinde digerlerine gore daha ge¢ kazanmilan, yapilacak c¢esitli
alistirmalara dayali olarak gelistirilebilen ve insanoglunun kalic1 eserler ortaya koymasinda
son derece 6nemli yeri olan bir dil becerisidir.

Bilgi ve birikimin yaninda dili etkili kullanmay1 da gerektiren bir beceri (MEB, 2006)
olan yazma “insanin kafasinda beliren birtakim diislincelerin kelimelerle kagit iizerine
aktarilmas1” (Yalgin, 1989: 258), “herhangi bir konuda duygu, hayal ya da 6zgun fikirleri
belli bir diizen ve biitiinliik i¢inde yaziya gegirme isi” (Goger, 2010: 178), “s6zli iletisim
araci olan dili, yazi1 denilen gorsel ve tek boyutlu bir dizgeye aktarma eylemi” (Adali, 2016:
30) “distindiiklerimizi, duyduklarimizi, goérdiiklerimizi, hayallerimizi, hissettiklerimizi
kisacas1 yasadiklarimizi birtakim semboller araciligiyla baskalarina anlatma isi” (Yaman,
2012: 83) gibi farkli sekillerde tanimlanmaktadir. Goriiniiste kalem ve kagit etkilesiminden
ortaya ¢ikan bir {riin niteliginde goriinen yazma eyleminde ifade edilmek istenen
diislinceler, hayaller, tasarilar, duygular 6ncelikle zihinsel bir strecten gegmekte (Temur &
Cakiroglu, 2015), kagittan 6nce beyinde yapilandirilarak sinirlandirmaya, siniflandirmaya,
siralamaya tabi tutularak diizenlenmekte ve yazma kurallart c¢ercevesinde yaziya
dokiilmektedir (Coskun, 2009). Bu sebeple yazma becerisini yalnizca mekanik bir sureg
olarak degil, elestirel bir diisinme siireci olarak algilamak ve bilmek gerekir (Demirel,
1999).

Insan zihninin {irettigi faaliyetlerden kabul edilen (Aktas & Giindiiz, 2004) konusma
ve yazmanin, bireylerin kendilerini anlatmalari baglaminda gergeklestirdikleri eylemler
oldugunu ifade eden Liile-Mert’e (2015) gore bu iki eylem bireyin yagsaminin bigimlenmesi
stirecinde son derece etkilidir. Bu sebeple kendini, duygu, diisiince ve isteklerini gerek
konusmayla gerekse yaziyla dogru ifade edebilen bir bireyin yasami da anlattiklari
dogrultusunda bigimlenecektir. Bireyin kendini anlatmasinda ona yardimci olan yazma ve
konusma becerilerinin uygulama siireglerinde ise farkliliklar oldugu gortlmektedir.
Yilmaz’a (2013) gOre yazma eyleminde konusmaktan farkli olarak bir defaya mahsus
anlatma imkani vardir. Bir yaziy1 yazip bitirdikten ve muhatabma ulastirdiktan sonra
duzeltme imké&ni olmadigindan yazma eylemi diistiniilerek, planlanarak ve ozenilerek
yapilmak durumundadir. Maltepe’ye (2006) gore yazma siireci dilin kurallarin1 uygulama
acisindan konugma siirecine gore daha dikkatli olmay1 gerekli kilmaktadir. Konusma
sirasinda dil bilgisi acisindan yapilabilecek yanlisliklarin daha az fark edilmesi, bu
yanlislarin kimi zaman dinleyicinin yardimiyla giderilebilmesi ve konusma etkinligi
stiresince iletisimin daha ¢ok dnem kazanmasi, dil bilgisel yapilarin geri plana atilabilmesi
s0z konusuyken yazma siirecinde yazinin kalicilig1, yazanin tek basinaligi yazma becerisini
dil bilgisel agidan zor bir beceri haline getirmektedir. Ancak zor kabul edilen bu becerinin
tam anlamiyla kazanilmig/gelistirilmis olmas1 6grencilere bir¢ok agidan yarar saglamaktadir.
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Glines’e (2014) gore yazma, dil becerilerinin yaninda zihinsel siireclerle i¢ ige olmasi
nedeniyle ¢ok sayida becerinin gelisimine katki saglamakta, 0grencilerin diisiincelerini
genisletme, bilgilerini diizenleme, dili kullanma, bilgi birikimlerini zenginlestirme ve
zihinsel sozliiklerini gelistirmelerine yardim etmektedir. Yazma ayni zamanda 6grencilere
diistincelerini aktarma, uygulama ve somutlastirmaya izin veren bir siirectir. Akyol’a (2006)
gore ¢ocugun yazma becerileri gelistikce bilgiyi transfer etme, diislinceleri gozden gegirip
dizenleme daha etkili sekilde yapilir. Yazma becerisinin dgretim siirecinde 0grenmeyi
pekistirmeye yonelik 6dev ve proje gibi gorevleri basarili bir sekilde yerine getirmeyi
saglayacagini vurgulayan Karatay’a (2013) gdre bu beceri ayni zamanda yazili sinavlarda
basar1 elde etmenin de anahtaridir. Calp (2010) ise bu beceriyi gelistirmenin dgrencilerin
ileride girecekleri sosyal gevrelerde kendilerini rahat ve 6zgurce ifade etmelerine, bagimsiz
bir kisilik olusturmalarina ve anlatimda kendilerine olan giiven duygularini arttirmaya
katkida bulunacaginm vurgular. Kellogg ve Raulerson’a (2007) gore etkili yazma becerileri
gerek iiniversitede gerekse iiniversite sonrasi baslayacak calisma hayatinda merkezi bir
konumdadir. Ayni sekilde yazili anlatim becerisinin okuldan sonraki yasamin vazgecilmez
bir pargasi oldugunu dile getiren Iseri’ye (2008) gore giiniimiizde ¢cagdas toplumlarin yapisi
ticaret ve endiistri temelinden bilgi ve hizmet temeline dogru kaymaktadir. Dolayisiyla bu
yeni siirecte iletisim becerilerinin nemli bir yeri olacaktir. Iletisimin bir boyutunu olusturan
yazilt anlatim da gelisen diinyaya uyum saglamada 6nemli rol oynayacaktir. Bundan dolay1
ogrencilerin, heniiz temel egitim seviyesindeyken yazili ifade becerilerinin gelistirilmesine
0zen gosterilmeli, bunu yaparken de becerinin kazanilmasi ve gelistirilmesinde etkili olacak
cesitli ilkeler g6z oniinde bulundurulmalidir.

Yazma c¢alismalarinda bireylerden beklenen, duygu ve diisiincelerini en anlasilir
sekilde ifade etmeleridir (Zorbaz, 2014). Bu da oncelikle belli bir birikime sahip olmay1
gerekli kilar. Ogrencilerin yazma becerilerini gelistirmeleri siirekli okumalarina,
yazmalarina, yazdiklarini incelemelerine, tartismalarina ve begendikleri anlatimlar1 bularak
kullanmalarina baghdir (Aydin-Yilmaz, 2007). Arict ve Ungan’a (2015) gore yazma
altyapisinin olusturulmasinda iyi bir gozlemci ve dinleyici olunmasi, diisiinmeye 6nem
verilmesi, zengin ve saglam bir dil hazinesine sahip olunmasi, duygularin ve hayallerin
gelistirilmesi, 6zgiinliigiin pesinde olunmasi gibi birtakim ilkeler 6ne ¢ikmaktadir. Yine
yazma ¢alismalarina gegilmeden Once Ogrencilerin edebiyatin seckin iriinleri ile
tanistirilmast ve bunlar1 okumalari saglanmalidir. Okuma bakimindan belli bir seviyeye,
belli bir dolgunluga ulastiktan sonra yazma ¢alismalarina geg¢ilmeli, yazma ¢aligsmalarinin
yalnizca bazi yazma tekniklerine yonelik bilgilerin uygulanmasi demek olmadig:
kavratilmahidir (Goger, 2018).

Yazma becerisi ile ilgili en gercekci tutum, onun dogal bir hediye degil bir beceri
olduguna inanmak ve herhangi bir beceri gibi 6grenilebilecegini kabul etmektir (Langan,
2008). Bu yiizden Tiirkge 6gretiminde yazma ¢alismalarinda dis yapu, i¢ yapi, dil ve anlatim
ilkelerinin uygulamalarla davranislara doniistiiriilmesi temel amag olmalidir (Sever, 2011).
Iyi bir yaz1 elde etmek, her seyden &nce bir dil 6gesi olan kelimelerin dogru ve yerinde
kullanilmasi, basarili bir anlatima sahip olunmasi, malzemenin iyi se¢ilmesi, islenen
konunun bir plan iginde yiiriitiilmesi ve nihayet yazinin doyurucu ve inandirici olmasi gibi
birtakim kurallara uymay1 gerekli kilar (Aktas & Gundiz, 2004). Cunki yazma eylemi
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yalnizca s6z konusu malzemenin yazili sembollerle ifadesi degildir. Bunun yaninda
harflerin, hecelerin, kelimelerin hatta ciimlelerin kendi igerisinde bir anlam biitiinliigiine
sahip olmasi gerekir (Yaman, 2012). Calp’e (2010) gore basarili bir yazida anlatim agik,
duru, yalin, etkili ve akic1 olmalidir. Bu da ciimlelerin saglam, devingen, anlamca ve bigimce
yetkin yani kusursuz, dil bilgisi kurallarina uygun olmasiyla; sozciiklerin 6zenle segilerek
yerli yerinde kullanilmasiyla ve gereksiz tekrarlardan, s6z sanatlarindan, abartmalardan
kag¢inmayla saglanabilir. Herhangi bir yazili metnin basarili olmasinda bu kosullarla birlikte
noktalama isaretlerini dogru ve yerinde kullanmak ve imla kurallarina uymak da 6nemli rol
oynamaktadir (Uludag, 2002).

imla, “bir dilin sdzciiklerinin dogru olarak yaziya gecirilmesini saglayan ortak yazma
bicimi”dir (Kavcar, Oguzkan & Aksoy, 2011: 56). Sozciikler yaziya gegirilirken iletilmek
istenen mesajin dogru aktarilmasi, okuyucunun metni dogru ve kolay algilamas1 yazili
iletisimde 6nemli bir 6zelliktir (Bage1, 2011) ve bu ozellik herkesge benimsenmis belirli
kurallara uyularak saglanabilir ki bunlara da imla kurallar1 ad1 verilir (Beyreli, Cetindag &
Celepoglu, 2012). Ozbay’a (2013) gére standart dil, konusma dilinden ¢abuk etkilendiginden
ve yazilt metnin belirli bir imla sistemine gore yazilmasi bir zorunluluk arz ettiginden imla
kurallarina ihtiya¢ duyulmustur.

Imlanin, ulus tarafindan kabul goérmiis ortak kurallara dayali oldugunu ve dogru
anlamaya/anlasmaya hizmet ettigini vurgulayan Acar’a (2011) gdre imla ayn1 zamanda
bireyin dil bilincini, kiiltiiriinii yansitmas yoniiyle de énemlidir. imla kurallarina uyularak
kaleme alinmis bir yazi, okuyan tarafindan rahat¢ca okunur, dogru anlasilir. Aksine imla
kurallar1 dikkate alinmadan yazilan bir yazi ise okuma gii¢liigii dogurur. imla ¢alismalarmin
Tiirkge dersinde sozciiklerin dogru yaziliginin 6gretilmesi temeline dayandigini belirten
Avcr’ya (2006) gore bu kurallar, sozciikleri dogru yazmaya alistirir ve bdylece dil birligi
saglar. Zira sozlii iletisimde vurgu, tonlama, telaffuz, beden dili ¢ogu zaman konusulan ve
duyulan arasindaki bosluklar1 doldurmaya yardimci olurken yazidaki anlamsal bosluklar
kelime ya da goriislerin yazimindaki dogrulukla anlamli hale gelir. Bu anlamda yapilan her
yazim yanlis1 alict ile gonderici arasinda 6nemli bir iletisimsizlige neden olur (Akkaya,
2013). Imla, bu bakimdan dilin yazimindaki standartlari ortaya koyarak yazanla okuyan
arasinda bu kurallarin bilinmesini dolayisiyla taraflar arasindaki anlagmanin duzeyini
artirmaktadir (Karadag & Maden, 2013).

Imla yanlislarinin gesitli sebepleri oldugunu belirten Giindiiz ve Simsek’e (2016)
gore O6grenci yazma yanlisi yaptig1 kelimeyle ya ilk kez karsilagmistir ya yazilisini yanlis
Ogrenmistir ya da 6grendigi sirada yaziligina dikkat etmemistir. Ancak tiim bu sorunlarin
temelinde ana dile yeterince hakim olamamak vardir. Bu da okuma ve yazma eksikliginden
kaynaklanmaktadir. Imla yanlslarinin bilmemezlik, dikkatsizlik ve agiz ayrimi olmak iizere
l¢ sebepten ortaya ciktigina dikkat ¢eken Karaalioglu (1976), yanlis imladan kurtulmak i¢in
Tiirkge Sozliik ve Imla Kilavuzu’nun her zaman el altinda bulundurulmasi, dil bilgisi
kurallarma uyulmasi, yazma esnasinda dikkatli olunmasi, kelimelerin genel bicimiyle
ogrenilmesi ve dogru yazma aliskanligi kazanilmasi gerektigine vurgu yapmaktadir.

Imla 6gretiminde temel gaye, 6grencilere diizeylerine uygun bigimde ana dilindeki
sesleri ve yazim kurallarini kavratmaktir. Bu ise yalnizca dil bilgisi derslerinde olmamali,
bu derslerde 6gretilen imla kurallarinin davranisa doniisiip doniismedigi okuma ve yazma
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calismalar1 esnasinda da gozlenmelidir (Ozbay, 2013). Ciinkii 6grenciler ilkokuldan
baslayarak egitim hayatlari boyunca yazim kurallariyla igli dishdirlar. Universiteye
geldiklerinde de yazimla hagir nesir olma durumu bitmedigi gibi mezuniyetlerinden sonra
da bitmeyecektir. Kisacasi imla, okuryazar olan her insanin bir sekilde siirekli glindeminde
olan bir konudur (Demir, Ayan & Sahin, 2013). Konunun bireyin hayatinda siirekli
giindemde olmasinin, arastirmacilarin bu konuya yonelmelerinde etkisi oldugu soylenebilir.
Alanyazindaki caligmalar incelendiginde ilkokul (Akmugan, 2019; Alkan, 2007; Cetin,
2013; Yildiz & Ates, 2010), ortaokul (Akbaba & Yalgin, 2016; Akkaya, 2013; Aric1 &
Ungan, 2008; Avci, 2006; Babayigit, 2019; Bagci, 2011; Ekinci-Celikpazu, 2006; Karagul,
2010; Kirbas, 2006; Kirbas, 2010; Oguz, 2012; Ozcan & Yo6nez, 2018; Sismanoglu, 2009;
Téremen, 2008; Uludag, 2002; Yildirim & Uludag, 2016), lise (Acar, 2011; Erdem, 2007;
Gedik, 2008; Ozdemir, 2008; Soruklu, 2011), lisans (Aric1, 2008; Bagc, 2010; Bakir, 2010;
Dumanli-Kadizade, 2015; Kana & Giimiiskaya, 2018; Karabuga, 2011; Lile-Mert, 2015;
Topuzkanamis, 2009) seviyesi gibi farkli kademelerde 6grenim goren 6grencilerin ve ana
dili Tirk¢e olanlarin disinda yabanci dil olarak Tiirkge 6grenen Ggrencilerin (Aytan &
Guney, 2015; Fidan, 2019) yazili anlatimlarini noktalama isaretlerinin kullanimi/imla
kurallart bakimindan degerlendiren g¢aligmalarin mevcut oldugu goriilmektedir. Bunun
yaninda farkli 6grenim kademelerindeki bireylerin yazim ve noktalama kurallarini uygulama
becerilerini karsilastirmali olarak inceleyen arastirmalara da (Batur, Erkek, Ertan-Ozen &
Ellialts, 2017; Ince, 2006; Kocak, 2005; Kogak-Demir, 2003) rastlanmaktadir. Bu
arastirmada ise iiniversiteye s6zel puanla giris yapan Tiirkce ve Sosyal Bilgiler Ogretmenligi
Programi 6grencileri ile sayisal puanla giris yapan Ilkdgretim Matematik Ogretmenligi
Programi1 o&grencilerinin yazili anlatimlarindaki imla hatalariin tespit edilmesi ve
siiflandirilmasi amaclanmistir. Bu amagla asagida yer verilen arastirma sorularina cevap
aranmistir:

1.0gretmen adaylarinin imla hatalarinin dgrenim goriilen programa ve cinsiyete gore
dagilim1 nasildir?

2. Ogretmen adaylarmin imla hatalarinin kategorilere gore dagilimi nasildir?
Yontem

Bu béliimde arastirmanin modeli, ¢alisma grubu, veri toplama ve verilerin analiz
siireci Uizerinde durulacaktir.

Model

Ogretmen adaylarmin yazili anlatimlarindaki imla hatalarini belirlemek amaciyla
gerceklestirilen bu calisma nitel arastirma yontemlerinden dokiman incelemesiyle
ylriitiilmiistiir. Arastirilmasi hedeflenen olgu veya olgular hakkinda bilgi igeren yazil
materyallerin analizini kapsayan (Yildirnm & Simsek, 2011) dokiiman incelemesinde belli
bir amaca doniik olarak kaynaklar1 bulma, elde edilen kaynaklar1 okuma, ¢esitli notlar alma
ve ortaya ¢ikan bulgular1 degerlendirme iglemleri gergeklestirilir (Karasar, 2005). Bowen’e
(2009) gore bir ¢alismanin pargast olarak sistematik degerlendirme igin kullanilabilecek
dokimanlar ajandalar, toplanti tutanaklari, kilavuzlar, kitaplar, brosiirler, ginliikler,

© 2020 JLERE, Dil Egitimi ve Arastirmalari Dergisi- Journal of Language Education and Research, 6(1), 35-55

39



40 Omer KEMIKSIZ

dergiler, gazeteler, mektuplar, senaryo metinleri gibi ¢ok cesitli sekillerde karsimiza
cikabilmektedir.

Calisma Grubu

Bu arastirmada amagli Ornekleme yoOntemlerinden kolay ulasilabilir durum
orneklemesi tercih edilmistir. Arastirmaya hiz ve pratiklik kazandiran bu yontemde
arastirmaci, yakin ve erisilmesi kolay olan bir durumu seger (Yildirim & Simsek, 2011).
Aragtirmanin katilimeilar1 2018-2019 egitim 6gretim yili giiz yariyilinda Bartin Universitesi
Egitim Fakdiltesinde 1. sinifta 6grenim goren 6gretmen adaylarindan olusmustur. Calisma
grubuna yonelik program ve cinsiyet bilgileri Tablo 1’de gosterilmistir.

Tablo 1. Calisma Grubuna Yonelik Bilgiler

Program Kiz Erkek Toplam
Ilkégretim Matematik Ogretmenligi 44 8 52
Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 40 17 57
Tiirkge Ogretmenligi 41 10 51
Toplam 125 (%78) 35 (%22) 160

Tablo 1°de goriildiigii gibi arastirmaya ilkdgretim Matematik Ogretmenligi
Programmdan 44’i kiz 8’i erkek olmak {izere 52; Sosyal Bilgiler Ogretmenligi
Programindan 40’1 kiz, 17’si erkek olmak iizere 57 ve Tiirkge Ogretmenligi Programindan
da 41’1 kiz, 10’u erkek olmak tizere 51 6gretmen aday1 katilmistir. Boylece arastirmada yer
alan 160 6gretmen adaymin 125’1 (%78) kiz, 35’1 ise erkek (%22) 6grencilerden olugmustur.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirmanin verileri 1. smif 6grencileri i¢in zorunlu ortak derslerden Tiirk Dili-1
dersinin 2018-2019 giiz yariyilinda ara siav ve donem sonu sinavlarinda olusturulan yazili
metinlerden elde edilmistir. Bu sinavlarda Ilkdgretim Matematik Ogretmenligi Programi
ogrencilerinin deneme, Sosyal Bilgiler Ogretmenligi Programi 6grencilerinin masal ve
hatira, Tiirk¢e Ogretmenligi Programi grencilerinin de mektup ve tanitim yazisi tiirlerindeki
yazili anlatimlar1 imla kurallar1 bakimindan incelenmistir. Metinlerdeki imla hatalar1
bilgisayar ortaminda olusturulan Microsoft Word dosyasina her bir 6gretmen aday1 igin
verilen sira numaralarina uygun olarak islenmis, ardindan bu verilerin analiz strecine
gecilmistir.

Veriler, dokiiman analizi yontemiyle analiz edilmistir. Yildirim ve Simsek’e (2011)
gore dokiimanlar, ek veri kaynagi olarak degil de tek basina bir arastirmanin veri setini
olusturuyorsa bu dokiimanlarin arastirmanin amacina gore kapsamli bir igerik analizine tabi
tutulmas1 gereklidir. Bu noktada arastirmacilar dokiimanlar1 analize konu olan veriden
orneklem se¢me, kategorilerin gelistirilmesi, analiz biriminin saptanmasi ve sayisallagtirma
seklinde dort asamada analiz edebilirler. Analiz surecinde ilk olarak her bir 6gretmen
adaymin metinlerindeki imla hatalar1 benzerlikleri bakimindan smiflandirmaya tabi
tutulmustur. Kategorilerin olusturulmasi ve birbirine yakin oldugu diisliniilen temalarin
kategorilere yerlestirilmesi asamasinda Tiirk¢e egitimi alanindan bir uzmaninin goriislerine
basvurulmus, alinan goriisler dogrultusunda metinlerdeki imla hatalar1 belirli kategoriler
altinda toplanmistir. Aragtirmanin bulgular boliimiinde kategorilere ve kategoriler altindaki
temalara yonelik frekans ve ylzde degerleri tablo ve grafikler yardimiyla sunulmustur.
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Ogretmen adaylarinin yazili anlatimlarinda yapmis olduklar1 imla hatalarim &rnekleyen
climle drneklerine ise tablolar altinda yer verilmistir. Bu climlelerde katilimcilar tarafindan
yanlis yazilan kelime/kelime gruplarimin karsisina ifadelerin dogru yazilislar1 parantez
icinde verilmistir. Alintilarin sonunda ciimlenin hangi 6grenciye ait oldugunu ifade eden
kodlamalar yer almistir. Bu kodlamalarda ilkégretim Matematik Ogretmenligi igin IMO,
Sosyal Bilgiler Ogretmenligi i¢cin SBO ve Tiirkge Ogretmenligi icin de TO kisaltmalari
kullanilmustir. Imla hatalarin1 rnekleyen bir ciimlenin sonunda (SBO-Kass) seklindeki bir
kodlama, Sosyal Bilgiler Ogretmenligi Programinda 6grenim géren ve verilerin toplanmasy/
bilgisayar ortamina aktarilmasi esnasinda kendisine 38 sira numarasi verilen kiz 6grenciyi
ifade etmektedir.

Bulgular

Calismanin “Ogretmen adaylarinin imla hatalarmin 6grenim gériilen programa ve
cinsiyete gore dagilimi nasildir?” seklindeki birinci arastirma sorusuna uygun olarak imla
hatalarinin 6ncelikle programlara gore dagilimina bakilmis, ulasilan bulgulara Tablo 2’de
yer verilmistir.

Tablo 2. Imla Hatalarmin Programlara Gore Dagilimi

Program MO SBO TO f
f 521 629 421 1571
% %33 %40 %27 %100

Tablo 2’ye gore arastirma sonucunda 6gretmen adaylarinin yazili anlatimlarinda
tespit edilen 1571 imla hatasinin %40’ min Sosyal Bilgiler Ogretmenligi Programi
ogrencilerine (katilimci basina ortalama 11,03); %33’iniin {lkégretim Matematik
Ogretmenligi Programi dgrencilerine (katilimci basina ortalama 10,01) ve %27 sinin de
Tiirkge Ogretmenligi Programi dgrencilerine (katilimci basina ortalama 8,25) ait oldugu
belirlenmistir. Buna gore Tiirkge Ogretmenligi Programi dgrencilerinin yazili anlatimlarinda
diger programlardaki 6grencilere oranla daha az imla hatasi yaptiklar1 goriilmektedir.
Belirlenen imla hatalarinin program bazinda cinsiyete gére dagilimina (katilimci basina)
Grafik 1’°de yer verilmistir.
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Grafik 1. imla Hatalarinin Cinsiyete Gére Dagilimi

Grafik 1’e gore I1kogretim Matematik Ogretmenligi Program 6grencilerinin yazil
anlatimlarinda yapmis olduklar1 521 imla hatasinin 437’si kiz (katilimct bagina ortalama
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9,93), 84’1 erkek ogrenciler (katilimcr basina ortalama 10,5) tarafindan yapilmistir. Sosyal
Bilgiler Ogretmenligi Program dgrencilerine ait 629 imla hatasiin 432’si kiz (katilimct
basina ortalama 10,8), 197’si erkek ogrencilere (katilimci basina ortalama 11,58) aittir.
Tiurkce Ogretmenligi Programi égrencilerinin yapti§1 421 imla hatasmin ise 330’u kiz
(katilimct basina ortalama 8,04), 91’1 erkek Ogrenciler (katilimci basina ortalama 9,1)
tarafindan yapilmistir. Buna gore katilimci basina yapilan imla hatalar1 dikkate alindiginda
kiz 6grencilerin erkek 6grencilerden daha basarili olduklar1 sdylenebilir.

Aragtirmanin “Ogretmen adaylarinin imla hatalarinin kategorilere gére dagilimi
nasildir?” seklindeki ikinci sorusuna yonelik bulgular Grafik 2’de gosterilmistir.

Ayirict Harf
isaretler 16%

18% Hecelere
ayirma
2%
Ses
olaylar1
9%
Kelime
17%

Baglac 5%
33%

Grafik 2. Imla Hatalarinin Kategorilere Dagilimi

Grafik 2’de goriildiigii gibi 6gretmen adaylarinin yazili anlatimlarinda en sik
karsilagilan hata, baglaglarin yazimiyla (f=514, %33) ilgilidir. Bunu, kelimelerde
kullanilmast gereken ayirict isaretlerin kullanimindan kaynakli hatalar (=278, %18) ile
kelimelerin bitisik/ayr1 yazimindan kaynakli hatalar (=266, %17) takip etmistir.
Kelimelerdeki harflerle ilgili yapilan hatalar da ( =246, %16) 6gretmen adaylari tarafindan
siklikla yapilan hatalardan biri olarak one ¢ikmistir. Bunlarin disinda ses olaylar ile ilgili
hatalar (f=148, %9), eklerle ilgili hatalar (f=88, %5) ve hecelere ayirma hatalar1 (f=31, %2)
yazili anlatimlardaki diger imla hatalar1 olarak tespit edilmistir.

Ogretmen adaylari tarafindan en fazla yapilan hata tiirii olan baglaglarm yazimiyla
ilgili yanlislarin tiirleri ve programlara gore dagilimi Tablo 3’te gdsterilmistir.

Tablo 3. Baglaglarin Yazimiyla Ilgili Hatalar

Hata Turi MO SBO TO f
“ki” baglac1 16 22 11 49
“yalya da” baglaci 7 2 9 18
“de/da” baglaci 146 182 119 447
f 169 206 139 514

Tablo 3’e gore baglaglarin yazimiyla ilgili 514 hatanin 169’u Ik gretim Matematik
Ogretmenligi, 206’°s1 Sosyal Bilgiler Ogretmenligi, 139’u da Tiirkge Ogretmenligi Programi
ogrencileri tarafindan yapilmistir. Baglaclarin yazimiyla ilgili en fazla hata “de/da”
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baglacinin yaziminda (f=447) yapilmis, bunu “ki” (f=49) ve “yalya da” (f=18) baglaclarinin
yaziminda yapilan hatalar takip etmistir. “de/da” baglaciyla ilgili 447 hatanin 442’sinde
baglacin ayr1 yazilmamasi, 5’inde ise “te/ta” seklinde yazilmasi seklinde kullanima
rastlanmistir. Ogretmen adaylarmin baglaglarin yaziminda yaptiklari hata orneklerine
asagida yer verilmistir.

“Lyiki (Iyi ki) biitiin yorgunlugumuzu alan bir ailemiz var.” (IMO-K2)

“Bu padisah o kadar giiclii o kadar otoritermiski (otoritermis ki) herkes ondan
korkarmus.” (SBO-E27)

“Sen de demigstinya (demistin ya) Ufuk olsun ki sonumuz olmaswn diye.” (TO-K12)
“Hani derlerya (derler ya) kadimin elinin degdigi her sey cicek agar.” (SBO-Kae)
“Birde (Bir de) sarayda ¢alisan hizmetcisi varmis.” (SBO-Ez20)

“Gozyaslarimi ilk zamanlardaki gibi disa vurmasamda (vurmasam da) igten ige
aglyorum ashinda.” (IMO-Ka7)

“Ya elinde bir kitap olurmus yada (va da) karsisinda bir insan.” (SBO-K1o)
“Duydum ¢ok ta (¢ok da) mutluymussun.” (TO-Kzs)

Ogretmen adaylarinin yazili anlatimlarinda ayirict isaretlerin kullanimiyla ilgili
yaptiklar1 hatalara yonelik bilgiler Tablo 4’te yer almaktadir.

Tablo 4. Ayirict Isaretlerin Kullanimryla ilgili Hatalar

Hata Turi iMO SBO TO f
Diizeltme igareti (*) 101 92 80 273
Kesme isareti (°) - 3 2 5

f 101 95 82 278

Tablo 4’te goriildiigl iizere ayirici isaretlerin kullanimryla ilgili 278 hatanin 101’1
[Ikogretim Matematik Ogretmenligi, 95°i Sosyal Bilgiler Ogretmenligi, 82’si de Tiirkce
Ogretmenligi Programi dgrencileri tarafindan yapilmustir. Ayirict isaretlerin kullanimiyla
ilgili en fazla hata, diizeltme isaretinin () kullaniminda (f=273) yasanmistir. Kesme
isaretinin () kullanimiyla ilgili hata sayis1 da 5 olarak ger¢eklesmistir. Diizeltme isaretinin
kullanimiyla ilgili hatalarin  268’inde isaretin  kullanilmasi gereken kelimede
kullanilmamasi, 5’inde de kullanilmamasi gereken kelimede kullanilmasi seklinde hatalar
yapilmigtir. Ogretmen adaylarinin bu hata kategorisine yonelik yazim yanlslar1 drnekleri su
sekildedir:

“Gozlerin i1l 151l m1 hala (hald) bilemiyorum.” (TO-Kz)

“Aslinda ben bu tatlimin kendisinden ¢ok adinin hikayesini (hikdyesini) seviyorum.”
(IMO-Ku1)

“Hava aydinlik yiiziinii gostermek icin adeta (ddeta) can atiyor.” (IMO-Kss)

“Bu onemli tarihi (tarihi) olaya taniklik etmek benim igin unutulmaz bir andi.”

(SBO-K1s)

“Devletin sana ihtiyaci var, nolursa (ne olursa) olsun dogru yoldan ayrilma.” (SBO-
Es2)

Ogretmen adaylarinin yazili anlatimlarinda kelimelerin bitisik/ayr1 yazilisinda
yaptiklar1 hatalara yonelik bilgilere Tablo 5’te yer verilmistir.
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Tablo 5. Kelimelerin Bitisik/Ayr1 Yazihistyla lgili Hatalar

Hata Turi MO SBO TO f
Ayr1 yazilmasi gereken 31 33 35 99
kelimelerin bitisik yazilmasi
Bitisik yazilmas1 gereken 22 36 17 75
kelimelerin ayr1 yazilmasi
Tamlamalarin yazilisi 23 47 22 92
f 76 116 74 266

Tablo 5’e gore kelimelerin bitisik/ayr1 yazilmasiyla ilgili 266 hatanin 76’s1
[Ikdgretim Matematik Ogretmenligi, 116’s1 Sosyal Bilgiler Ogretmenligi, 74’ii de Tiirkge
Ogretmenligi Programi &grencileri tarafindan yapilmistir. Bu Kategorideki yanlislarin
99’unun ayr yazilmasi gereken kelimelerin (birlesik fiiller, isim soylu sozciikler, deyimler
vb.) bitisik yazilmasi, 75’inin bitisik yazilmasi gerecken kelimelerin (birlesik fiiller, isim
soylu sozclkler vb.) ayr1 yazilmasi seklinde gergeklestigi, 92 hatanin ise tamlamalarin
yazilisinda ortaya ciktign gériilmektedir. Ogretmen adaylarinin yazili anlatimlarinda bu
kategori altindaki yanliglarina yonelik 6rneklere asagida yer verilmistir.

“Bunun yanisira (yani sira) biitiin canlilara karsi ¢cok saygiliymis.” (SBO-Ka2)

“Bir ka¢ (Birkag) saat gectikten sonra geldim memleketime.” (IMO-Ks)

“Sagolsun (Sag olsun) kirmadi beni.” (SBO-K12)

“Bu kitap ile bu renkli diinyaya hosgeldiniz (hos geldiniz).” (TO-Kzs)

“Ege adalarim teker teker feth etmis (fethetmis) ve beyligin refah seviyesini
yiikseltmistir.” (SBO-Eza)

“Hakettigi (Hak ettigi) degeri alabilmis midir?” (IMO-Ka7)

“Hayal ettigimiz, edemedigimiz hersey (her sey) her an karsimiza ¢ikabiliyor.” (TO-
K7)

“O giinden sonra hickimse (hig kimse) boyle bir ise kalkismad.” (SBO-K13)

Ogretmen adaylarinin yazili anlatimlarinda kelime i¢indeki harflerle ilgili yaptiklar:
hatalara yonelik bilgiler Tablo 6’da gosterilmistir.

Tablo 6. Harflerle Ilgili Hatalar

Hata Turi iMO SBO TO f
Harf eksiltme 57 71 36 164
Harf ekleme 5 9 5 19
Harf degistirme 27 25 11 63

f 89 105 52 246

Tablo 6’da goriildiigii gibi harflerle ilgili yapilan 246 yanlisin 89’u Ilkdgretim
Matematik Ogretmenligi, 105’1 Sosyal Bilgiler Ogretmenligi, 52’si de Tiirkge Ogretmenligi
Programi 6grencileri tarafindan yapilmistir. Bu kategori altindaki hatalarin 164’4 kelimede
bulunmasi gereken harfin/harflerin yazilmamasi, 63°t kelimedeki harflerin baska harflerle
veya sirasinin degistirilmesi, 19°u da kelimede bulunmayan harflerin kelimeye eklenmesi
seklinde oldugu gériilmektedir. Ogretmen adaylarinin yazili anlatimlarinda bu kategori
altindaki yanlislarina yonelik 6rnekler su sekildedir.

“O eve benzer bi (bir) evde mi oturuyorsunuz?” (TO-Kg)

“Baya (Bayag) kalabaliktik, giizel isler yapmak icin gidiyorduk.” (SBO-K1e)
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“Tabi (Tabii) ortaokulda da basit bir diizeyde gormiistiik.” (IMO-Kzo)

“Bunun sebebi ise hata yapan insanlara direk (direkt) idam cezasi vermesiymis.”
(SBO-Kag)

“Son bir kez seninle gériismek isterdim ama yapmayacam (vapmayacagim).” (TO-
Ks7)

“Oncelikle her defasinda yalmz birakilmamin ne kadar kétii bir sey oldugunu
anlatacam (anlatacagim).” (IMO-Ez)

“Insaallah (Insallah) ileride yazacagim kitaplarda goriismek dilegiyle.” (TO-Eaa)
“Ben bir yash kadimim, yanliz (yalniz) yasarim. Kimse benimle sohbet etmez.” (SBO-
Ka7)

“Hayatta herkez (herkes) aymi sartlarla yarisa basliyor ama kimse o uzun yolun
sonunu bilmiyor.” (IMO-Kas)

“Meyvelerini yedikten sonra etrafi kologan (kolacan) etmek icin disart ¢ikmuis.”
(SBO-K2)

“Dayanamayip sofere (sofore) neden limana gitmedigimizi sordum.” (SBO-K13)

Ogretmen adaylarinin yazili anlatimlarinda ses olaylariyla ilgili yaptiklar hatalara
yonelik bilgilere Tablo 7’de yer verilmistir.

Tablo 7. Ses Olaylariyla ilgili Hatalar

Hata Turu MO SBO TO f
Unlii daralmasi 26 33 16 75
Unlii diismesi 16 30 11 57
Unsiiz benzesmesi 5 2 4 11

Unsiiz yumusamast 1 2 2 5
f 48 67 33 148

Tablo 7°de goriildiigii gibi ses olaylariyla ilgili 148 imla hatasinin 48’i Ilkogretim
Matematik Ogretmenligi, 67’si Sosyal Bilgiler Ogretmenligi, 33’ii de Tiirkge Ogretmenligi
Programi Ggrencileri tarafindan yapilmistir. Bu kategori altindaki hatalarin 75’1 ses
olaylarindan Unli daralmasi, 57’si tinlii diismesi, 11’1 iinsiiz benzesmesi, 5’1 de {insiiz
yumusamasi kuraliyla ilgilidir. Ogretmen adaylarinin yazili anlatimlarinda ses olaylariyla
ilgili yaptiklari imla yanliglarina yonelik 6rnekler asagida yer almaktadir.

“Anlatin bakalim diyip (deyip) baslamus ikisini de dinlemeye.” (SBO-Ka3)

“Diisebilirsin, birileri senin éniinii kesmek istiyebilir (isteyebilir).” (IMO-Kaz)

“Bu firtinamn biraz daha dinmesini bekliyelim (bekleyelim) dedi.” (SBO-K37)

“Disarda (Disarida) sanki bir yas havasi var.” (SBO-E7)

“llerde (Ileride) vatamma ve milletime hayirli bir evlat olacagima inaniyorum.”
(TO-Ea49)

“Birlikte gecirdigimiz giizel giinlerin hatrina (hatirina) unutmamissin beni.” (TO-
K1s)

“Cogu insamn stkinti ¢ektigi tek dersdir (derstir) ashinda.” (IMO-Kag)

“Mesutum (Mesudum), karimi seviyorum, ¢ocuklarimi seviyorum.” (TO-K14)

“Bu mektupu (mektubu) yazmam ne kadar dogru bilmiyorum.” (TO-K22)
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Ogretmen adaylarinin yazili anlatimlarinda eklerin yazimiyla ilgili yaptiklari hatalara
yonelik bilgilere Tablo 8’de yer verilmistir.

Tablo 8. Eklerin Yazimiyla Ilgili Hatalar

Hata Turi iMO SBO TO f
“.ki” eki 8 12 6 26
“_de/-da” hal eki 11 7 3 21
Soru eki 9 14 18 41

f 28 33 27 88

Tablo 8¢ gore eklerin yazimiyla ilgili 88 yanhisin 28’i lkdgretim Matematik
Ogretmenligi, 33’1 Sosyal Bilgiler Ogretmenligi, 27’si de Tiirk¢e Ogretmenligi Programi
Ogrencileri tarafindan yapilmistir. Bu kategorideki hatalarin 41°1 soru eki mi’nin bitisik
yazilmasi, 26’s1 bitisik yazilmasi gereken (kaliplagmuis, sifat yapan, ilgi zamiri) -ki’nin ayr
yazilmasi, 21’1 de bitisik yazilmasi gereken hal eki -de/-da’nin ayr1 yazilmasi seklinde ortaya
cikmistir. Ogretmen adaylarinin  yazili anlatimlarinda eklerle ilgili yaptiklar1 imla
yanliglarina yonelik orneklere asagida yer verilmistir.

“Oysa ki (oysaki) zaman bizim pesimizden gelse her sey ¢ok daha giizel olabilir.”
(IMO-K22)

“Ben de esyalari hazirliyor ve asagida ki (asagidaki) isleri hallediyordum.” (SBO-
K1)

“Hayatimizda bu zorluklarla karsilastigimiz da (karsilastigimizda) pes ederiz.” (TO-
Ke)

“Radyo da (Radyoda) en sevdigim tiirkii ¢aliyor ve ben de ona bu muhtesem sesimle
eslik ediyorum.” (IMO-Kss)

“Sizin yokmu (yok mu)? Elbet var.” (IMO-Ko)

“Amimsarmisin (Ammsar misin) bilmem ama ne giizeldi...” (TO-K20)

Ogretmen adaylarinin yazili anlatimlarinda hecelere ayirmayla ilgili yaptiklari
hatalara yonelik bilgiler Tablo 9’da gosterilmistir.

Tablo 9. Hecelere Ayirmayla Ilgili Hatalar

Hata Tiir MO SBO TO f

Heceleri yanlis ayirma 9 4 12 25

Satir sonunda/basinda tek harf 1 3 2 6
birakma

f 10 7 14 31

Tablo 9’a gére hecelere ayirmayla ilgili 31 hatanin 10’u ilkdgretim Matematik
Ogretmenligi, 7’si Sosyal Bilgiler Ogretmenligi, 14’ii de Tiirkge Ogretmenligi Programi
ogrencileri tarafindan yapilmigtir. Bu kategoriye ait 31 hatanin 6’s1 satir sonunda veya
basinda tek {inlii harf birakma, 25’1 ise kelimeleri hecelerine yanlis yerlerden ayirma seklinde
olmustur. Ogretmen adaylarmin yazili anlatimlarinda kelimeleri hecelere ayirmayla ilgili
yaptiklar1 yanliglara yonelik 6rneklere asagida yer verilmistir.

“Beni strekli gozlemliyor ve takip e-diyordu (edi-yordu).” (SBO-Eas)
“Belki de metrodaki insanlarin surat i-fadesi (ifa-desi). ” (TO-Kzo)

“On dokuz sayisi tek sayi ve ikiye béliiniince bir kalanini ver-iyor (veri-yor/ve-
riyor).” (IMO-Kza)
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’

“Stresten iplerini ¢ekistirdigin o siy-ah (Si-yah) kazagin, hepsi diin gibi aklimda.’
(TO-K20)

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Yazim kurallari, yazili anlatim siirecinin en 6nemli unsurlarindandir. Bundan dolay1
bu kurallarin iyi bilinmesi ve yaziya aktarilmasi, yazili olarak ifade edilenlerin giiciinii
artiracak, anlasilmasini kolaylastiracaktir. Bir yazinin yeterince anlasilir olmamasinda imla
kurallarin1 bilmemenin ya da bu kurallara riayet etmemenin etkisinin olacagi sdylenebilir.
Baki ve Karakus (2017) tarafindan siif 6gretmeni adaylarinin yazili anlatim siirecinde
yasadiklari sikintilari tespit etmeyi amaglayan arastirmada “imla kurallar1” %52,63’1iik oran
ile 6gretmen adaylari tarafindan en fazla dile getirilen sorunlardan biri olmustur. Tok ve
Unlii’niin (2014) edebiyat dgretmenleriyle liselerdeki, Elma ve Biitiin’iin (2015) sinif ve
Tiirkce Ogretmenleriyle ilkokul ve ortaokullardaki yazma sorunlari {izerine yaptiklari
goriismelerde de “imla ve noktalama” kusurlari, yazma surecinde dgrenciden kaynakli
sorunlar arasinda ilk siralarda yer almistir. Demir (2013) tarafindan yapilan ve ortaokul 8.
simf dgrencilerinin Tiirkce Dersi Ogretim Programinda belirlenen yazma amag ve
kazanimlarim1 gergeklestirme diizeylerini tespit etmeyi amaglayan g¢alismada “yazim ve
noktalama kurallar1” ile ilgili kazanimlarin ger¢eklesme diizeyi %39 gibi diisiik bir diizeyde
kalmistir. Bu arastirmalar da gostermektedir ki imla kurallarina yeterince dikkat edilmemesi,
yazili anlatim ¢alismalarindaki en 6nemli sorunlardan biri olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu
calismada oOgretmen adaylarinin olusturduklart yazili metinlerdeki imla hatalarinin
belirlenmesi amaglanmis, ulasilan sonuglar alanyazindaki benzer ¢aligsmalarla kiyaslanarak
asagida siralanmustir.

Ogretmen adaylar1 tarafindan olusturulan yazili metinlerdeki imla hatalarmin
ogrenim goriilen programa gore dagilimma bakildiginda Tiirkge Ogretmenligi Programi
ogrencilerinin (%27, katilimc1 basina hata ortalamasi 8,25) diger iki programdaki 6gretmen
adaylarina gore daha az hata yaptiklar1 tespit edilmistir. Diger taraftan {1kogretim Matematik
Ogretmenligi Programi &grencilerinin hata oran1 %33, katilimci basina hata ortalamasi
10,01; Sosyal Bilgiler Ogretmenligi Programi 6grencilerinin ise hata oranm1 %40, katilimci
basina hata ortalamasi da 11,03 scklinde gergeklesmistir. Bu sonuca gore Turkce
Ogretmenligi Programindaki 6grencilerin imla kurallarin1 uygulama konusunda daha yeterli
olduklar1 sdylenebilir. Bu sonucun ortaya ¢ikmasinda 6grenim goriilen programin etkili
oldugu diisiiniilmektedir. Ciinkii yazili anlatim c¢alismalarinda Tiirkce Ogretmeni
adaylarmin/ Tiirk¢e 6gretmenlerinin imla kurallarina daha fazla dikkat etmesi gerektigi gibi
algilar/beklentiler (Kalayc1 & Erdogan, 2017), katilimcilarin bu konuda daha hassas
davranmalarini saglamistir.

Ogretmen adaylarmim imla hatalarmin cinsiyete gore dagilimina bakildiginda Tiirkge
Ogretmenligi Programindaki kiz 6grencilerin 8,04; Ilkdgretim Matematik Ogretmenligi
Programindaki kiz égrencilerin 9,93 ve Sosyal Bilgiler Ogretmenligi programindaki kiz
ogrencilerin de 10,8 seklinde katilimci bagina ortalamaya sahip olduklar ortaya ¢ikarken
Tiirkce Ogretmenligi Programindaki erkek oOgrencilerin 9,1; Ilkdgretim Matematik
Ogretmenligi Programindaki erkek ogrencilerin 10,5 ve Sosyal Bilgiler Ogretmenligi
Programindaki erkek Ogrencilerin de 11,58 seklinde katilimci basina ortalamaya sahip
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olduklar1 goriilmiistlir. Buna gore her {i¢ programda da kisi basi hata ortalamalar1 dikkate
alindiginda kiz 6grencilerin imla kurallarini uygulama konusunda erkek 6grencilere oranla
daha basarili olduklar1 diisiiniilmektedir. Yazili anlatim becerisi (Arict & Ungan, 2008;
Tiifekgioglu, 2010; Yilmaz, 2011; Aydin, Dizman & Karaca, 2017; Gokge & Sis, 2017),
yazma kaygis1 (Zorbaz, 2010; Asilioglu & Ozkan, 2013; Giineyli, 2016; Yildiz & Ceyhan,
2016), yazma egilimi ve 0z yeterlik algis1 (Bas & Sahin, 2013; Cecen & Deniz, 2015; Akar
& Ozber, 2018) gibi konularda yapilan bazi arastirmalarda da kiz 6grencilerin yazma
becerisinde daha basarili, yazma egilimlerinin daha yiiksek ve kaygi diizeylerinin daha
diisiik oldugunu ortaya ¢ikaran sonucglarin bu arastirmanin sonuclarini destekledigi
sOylenebilir. Zira yazma kaygisi ve egilimi yazma becerisini etkileyeceginden bu kayginin
ve egilimin orani bireylerin yazma etkinliklerinde yapacaklari hatalarin miktarina da etki
edecektir.

Arastirmanin bulgularmma goére Ogretmen adaylarmin en fazla yaptiklar1 imla
hatasinin baglaglarin yazilisiyla ilgili oldugu (%33) goriilmiistiir. Bu kategoride ise en fazla
yapilan yanlis “de/da” baglacinin yaziminda yaganmis, bunu “ki” baglacinin yazimi takip
etmistir. “de/da” baglacinin hal eki olan “-de/-da” ile, “ki” baglacinin da sifat yapan “-ki”,
ilgi zamiri “-ki” veya kaliplagsmig ifadelerdeki “-ki” ile karigtirilabilecek durumda olmasinin
bu sonugta etkili oldugu diisiiniilmektedir. Ilkokul (Cetin, 2013; Akmugan, 2019), ortaokul
(Uludag, 2002; Ekinci-Celikpazu, 2006; Ince, 2006; Toremen, 2008; Sismanoglu, 2009;
Bagci, 2011; Oguz, 2012; Akkaya, 2013; Kurtlu & Korucu, 2015; Yildirim & Uludag, 2016),
lisans (Arici, 2008; Bakir, 2010, Dumanli-Kadizade, 2015) gibi farkli 6grenim
kademelerindeki 6grencilerle yapilan ¢calismalarda basta “de/da” olmak tizere bu iki baglacin
yaziminda c¢okc¢a hata yapilmasi bu arastirmanin sonuglariyla benzerlik gostermektedir.
Fidan (2019) tarafindan Tiirk¢e 6grenen yabanci 6grencilerin yazili metinlerindeki yazim ve
noktalama kurallarinin degerlendirildigi ¢alismada da gorevine gore baglag ve hal eki olarak
kullanilan -de/-da ekinin yapilan yanligliklar iginde 6ncelikli oldugu gorilmiistiir.

Arastirmanin 6ne ¢ikan bir diger dnemli bulgusu 6gretmen adaylarinin metinlerinde
diizeltme igaretinin (*) kullanilmamasindan kaynakli yanliglarin ¢okga yer almasidir. Tirk
Dil Kurumuna (2018: 5-6) gore bu isaret “yazilislar: bir, anlamlar: ve séylenigleri ayrit olan
kelimeleri aywt etmek icin okunuglart uzun olan iinliilerin Uzerine koyma; Arapga ve
Farscadan dilimize giren kelimelerle 6zel adlarda bulunan ince g, k tnslzlerinden sonra
gelen a ve u Unlulerinin lzerine koyma ve nispet ekinin, belirtme durumu ve iyelik ekiyle
karismasini onlemek icin kullanma” seklinde ti¢ amagla kullanilir. Dilimizde problemli
konulardan birisinin de diizeltme isaretinin kullanim1 oldugunu séyleyen Kog’a (2009) gore
degisik zamanlarda hazirlanan yazim kilavuzlarinda bu isaretin kullanimina yer verilirken
bazi yazim kilavuzlarinda farkliliklar goriillmektedir. Altun (2010), bu isaretin yaziminda
siklikla ve yaygin olarak hata yapilmasimmin genel olarak bilgisizlikten ve ihmalden
kaynaklandigim1 vurgularken Ziilfikar (2008, akt. Altun, 2010) halk arasinda diizeltme
isaretinin tamamen kaldirildig1 kanisinin yaygin olmasinin bu isaretin ihmal edilmesinde
etkili oldugu diisiincesindedir. Ogretmen adaylarinin da diizeltme isaretinin kullaniminda
siklikla hata yapmalarinda bu sekilde yanlis bir kaniya/bilgiye sahip olmalarmin etkili
oldugu diisiiniilmektedir. Nitekim Topuzkanamis (2009) tarafindan Tiirk¢e Ogretmeni
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adaylarinin imla basarilarinin ele alindig1 aragtirmada diizeltme isaretinin kullanim oraninin
%16 seklinde ¢ikmasi bu yargiy1 destekler niteliktedir.

Ogretmen adaylar1 olusturduklar1 yazili metinlerde birlesik kelimelerin veya
tamlamalarin yazilislarinda da ¢ogunlukla (%17) hataya diismiislerdir. Bu durum onlarin,
ayr1 veya bitisik yazilmasi gereken birlesik kelimelerle ilgili yeterli bilgiye sahip olmadiklari
seklinde yorumlanabilir. Ince (2006) tarafindan ilkdgretim 3-8. smiflarin yazili anlatim
becerilerinin incelendigi ¢alismaya gore birlesik kelimelerin yazimi siklikla hata yapilan
konularin basinda gelmistir. Akkaya’nin (2013) 6. simif 6grencilerinin yazim yanliglari
sikligini inceledigi calismasinda ayri yazilan birlesik kelimeleri bitisik, bitisik yazilmasi
gereken kelimeleri ayr1 yazmak, gereksiz birlesik yazimlar ya da deyimleri birlesik yazmak
Ogrenciler tarafindan yapilan 6nemli yazim yanlislari olarak tespit edilmistir. Acar’in (2011)
ortadgretim Ogrencilerinin yazili anlatimlarindaki bitisik/ayr1 yazilmasi gereken kelimeleri
degerlendirmeye aldig1 ¢alismada 9. sinif 6grencilerinin bitisik/ayri yazim hata ortalamalari
Iki ayr1 kompozisyon ¢alismasinda %62,32 ve %64,53; 11. sinif 6grencilerinin bitisik/ayr1
yazim hata ortalamalari ise iki ayr1 kompozisyon ¢alisgmasinda %58,68 ve %56,47 seklinde
yliksek denilebilecek oranda ortaya ¢ikmistir. Dumanli-Kadizade (2015) taratindan Tiirkce
Ogretmeni adaylarinin imla kurallarini uygulayabilme becerilerinin arastirildig1 ¢alismada da
birlesik kelimelerin yazimi en ¢ok hata yapilan kod olarak ilk sirada yer almistir. Kana ve
Glimiiskaya’nin (2018) Tiirkge Ogretmeni adaylarimin yazim kurallarinda en ¢ok
zorlandiklar1 konulara iliskin goriislerine bagvurduklari arastirmada tiim smif diizeylerinde
adaylarin en ¢ok zorlandiklari konunun (%64,2) birlesik kelimelerin yazilis1 oldugu
gdriilmiistiir. Tiirk Dil Kurumu tarafindan hazirlanan Imla Kilavuzu’ndaki birlesik kelimeler
bahsinde bitisik yazilmasi gereken birlesik kelimeler 22, ayr1 yazilmasi gereken birlesik
kelimeler 10 ana maddede ele alinmig, bu maddelerin bazilarinda ise alt maddelere yer
verilmistir. Bu noktada birlesik kelimelerin yazilisiyla ilgili kurallarin fazla sayida olmasinin
ogrencilerin kurallara hakim olmasii olumsuz etkiledigi, bunun da yazili anlatimlarina
yansidig1 seklinde bir yorum yapilabilir.

Ogretmen adaylarinin kelimelerdeki harflerle ilgili yaptiklar1 yanlislarda (%16)
harflerin eksiltilmesi, kelimeye gereksiz harf eklenmesi ve kelimedeki harflerin kendi iginde
veya farkli harflerle yer degistirmesi gibi uygulamalara rastlanmistir. Bu uygulamalar i¢cinde
“harf eksiltme”, en sik yapilan yanlis olarak 6ne ¢ikmistir. Bu sonu¢ Uludag’in (2002),
Kogak-Demir’in (2003), Ince’nin (2006), Akkaya’nin (2013) ve Babayigit’in (2019)
aragtirmalarinda tespit edilen ve 6grencilerin kelimeden harf diistirme hatalarinin kelimeye
harf ekleme hatalarina gore daha fazla yapildigi seklindeki bulgularla ortiismektedir.
Sismanoglu’nun (2009) 8. sinif 6grencilerinin yazili anlatimlarindaki problemleri arastirdigi
calismada “konusma dilinin yaziya yansimast” (%15,5) maddesi ilk siralarda yer almistir.
[lanbey ve Can (2016) tarafindan yapilan arastirmada da konusma dilinin temel
Ozelliklerinden biri olarak kabul edilen ve dilde ekonomi saglamayi hedefleyen az ¢aba
kuralina 6grencilerin yazili anlatim caligmalarinda sik¢a rastlanmistir. Aragtirmada bu
sonucun ortaya ¢ikmasinda Ogrencilerin  konustuklar1 gibi yazmaya calismis
olabileceklerinin ya da dijital ortamlarda kullanilan ve genelde kelimeleri kisaltmanin tercih
edildigi bir anlayis1 benimsemelerinin etkili oldugu diisliniilmektedir. Nitekim Tanrikulu
(2017) tarafindan Tiirk¢e Ogretmeni adaylarinin sosyal medya yazismalarindaki yazim
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hatalarinin incelendigi ¢alismanin kodlarindan biri eksik kelime/harf seklinde ortaya
¢cikmustir.

Ses olaylariyla ilgili kurallarin bilinmemesinden veya yanlis bilinmesinden kaynakli
imla hatalar1 (%9), 6gretmen adaylarinin yazili metinlerinde rastlanan bir diger kategoridir.
Bu kategori icinde en fazla yanlisa diisiilen ses olaylari ise iinlii daralmasi ile tinlii diismesi
olmustur. TDK’ye (2018:7-8) gore “birden ¢ok heceli ve a, e Unlileri ile biten fiiller, tinltyle
baslayan ek aldiklarinda bu fiillerdeki a, e {inliilerinde sdyleyiste yaygin bir daralma (7 ve
i’ye donme) egilimi goriiliir. Ancak soyleyisteki ¢, 7 linliileri yaziya gegirilmez. Buna karsilik
tek heceli olan demek ve yemek fiillerinde sdyleyisteki i ilinliisii yaziya gecirilir ancak
deyince, deyip sozlerindeki e yazilista korunur.” Ogretmen adaylarmin iinlii daralmasi
konusundaki hatalarinda bu kurallara uygun davranmamalarimin ve soyleyisteki ifadeleri
aynen yaziya aktarmalarinin etkili oldugu diisiiniilmektedir. Yine iinlii diismesi konusunda
TDK’nin belirledigi iceri, disari, ileri, sura, bura, ora, yukari, asagi gibi sozlerin ek
aldiklarinda sonlarinda bulunan iinliilerin diismemesi kuralinin yeterince bilinmemesinin bu
ses olayma yonelik yanliglarda rol oynadigi sdylenebilir. Zira tinli dismesiyle ilgili
katilimcilarin yaptig1 57 hatanin 33’0 Tiirk Dil Kurumunun bu kuralina uyulmamasindan
kaynakli hatalar olarak one ¢ikmistir. Téremen’in (2008) 8. simif Ogrencilerinin yazili
anlatimlarini inceledigi arastirmada da ses olaylarina dayali hatalar %16’lik oran ile ilk
siralarda yer almistir.

Ogretmen adaylarmin yazili anlatimlarinda eklerin yazilisiyla ilgili hatalarda (%5)
soru eki mi’nin, hal eki olan —de ve ek gorevinde kullanilan —ki’ye gore daha fazla yanlis
yazildig1 belirlenmistir. Soru ekinin yazilistyla ilgili sorunlara farkli arastirmalarda da
deginilmistir. Karagiil’iin (2010) ilkdgretim 6, 7, 8. simif 6grencilerinin yazim kurallarin
uygulayabilme dizeylerini inceledigi arastirmada soru eki mi’nin 6grenciler tarafindan
yanlis uygulanma siklig1 %61,7 seklinde oldukca yiiksek oranda ¢ikmistir. Oguz’un (2012)
8. smif Ogrencilerinin yazim kurallarin1 uygulamadaki sorunlarini arastirdigi bir diger
calismada ogrencilerin %51,9’u soru eki mi’nin dogru yazimimi bilmediklerini ifade
etmiglerdir. Kirbas (2006) tarafindan 8. sinif &grencilerinin yazili anlatim becerilerinin
incelendigi calismada ortaya ¢ikan ve arastirmaya katilan 6grencilerin yalnizca yaklagik
beste birinin soru eki mi’nin yazilisint dogru bildikleri seklindeki bulgu da bu aragtirmanin
sonuclarin1 desteklemektedir.

Tiirkgede satir sonunda kelimelerin boliinmesiyle ilgili kural “ilk heceden sonraki
heceler iinsiizle baslar ve bitisik yazilan kelimelerde de bu kurala uyulur, aywrmada satir
sonunda ve satir basinda tek harf birakilmaz.” (TDK, 2018: 41) seklindedir. Ogretmen
adaylar tarafindan olusturulan metinlerde en az hata (%2) satir sonuna gelen kelimelerin
hecelerine ayrilmasinda yapilmistir. Bir kelimenin satir sonunda hecelerine ayrilmasini
gerektirecek sekilde yazilmasi ¢ogu zaman yazarin tercihine bagli oldugundan bu sonucun
ortaya c¢iktig1 diistiniilmektedir. Ancak bu baslik altindaki 31 hatanin 25’inde hecelerin
yanlis yerden ayrilmis olmasi 6gretmen adaylarinin kelimeleri hecelerine ayirmada sikintilar
yasadiklarim1 gostermektedir.

Sonug olarak bu arastirma ile farkli 6grenim kademelerindeki &grencilerin imla

hatalar1 (zerine yapilan arastirmalar karsilastirildiginda 6grenim kademeleri degisse de
Ogrencilerin yazili anlatimlarindaki imla hatalarinin genelde benzerlik gosterdigi

© 2020 JLERE, Dil Egitimi ve Arastirmalari Dergisi - Journal of Language Education and Research, 6(1), 35-55



Ogretmen Adaylarimn Yazili Anlatimlarindaki Imla ...

sOylenebilir. Bundan sonra yapilacak arastirmalarda durum tespitinden ziyade
deneysel/uygulamali ¢alismalara yer verilmesinin, bunun da farkli yontem/tekniklerin imla
hatalarinin azaltilmasindaki etkisini géstermesi bakimindan yararli olacagi diistiniilmektedir.
Yine aragtirmacilarin ¢esitli 6grenim kademelerindeki 6grencilerle yapacaklar1 goriismelerin
imla hatalarinin nedenlerini irdeleme adina alana katki saglayacagi tahmin edilmektedir.
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Giris

Egitim ve 6gretim faaliyetlerinin planl bigimde yiirlimesi, 6gretim programlarinin
ihtiyaca uygun bigimde hazirlanmasini gerektirmektedir. S0z konusu gereklilik, dil
Ogretimi ve bu faaliyet igin hazirlanan 6gretim programlart i¢in de gegerlidir. Tiirkgenin
ana dili olarak, yabanci dil olarak ve iki dillilere 6gretilmesi adina gesitli programlar
hazirlanmistir. Bu programlarda yer alan kazanimlardaki fiillerin biligsel stratejilere
uygunlugu, programlarin amagladigi hedeflere ulasilmasi agisindan énemlidir. Bu sebeple
Turkgenin 6gretimine yonelik hazirlanmis programlardaki kazanim fiillerinin hem kendi
icinde hem de yenilenmis Bloom taksonomisi agisindan analizi 6nem arz etmektedir.

Ogretim programi, okulda veya okul disinda bireye kazandirilmas: planlanan bir
dersin 6gretimiyle ilgili tiim etkinlikleri kapsayan yasantilar diizenegidir (Demirel, 2004:
6). Ogretim programlari, egitim programlarindaki hedeflere ulagsmak icin ayrmtilar ihtiva
eder. Programlar ulasilacak amaglar1 (hedefleri), bu amaglara (hedeflere) ulasabilmek igin
secilecek ve belli ilkelere gore diizenlenecek igerigi, uygulanacak yontemleri, destekleyici
arag-gerecleri, amaglara (hedeflere) ne kadar ulasilabildigini gosteren degerlendirme
olcutlerini kapsamaktadir (Goziitok, 2003: 44). Ogretim programlarinin bir pargast olan
hedefler (kazanimlar) ayni zamanda Olgme-degerlendirmeye de rehberlik etmesi
bakimindan énemlidir.

Ertlirk’in (1994: 25) ifadesiyle kazanim “Bir 6grencinin planlanmis ve tertiplenmis
yasantilar sayesinde kazanmasi kararlastirilan ve davranig degisikligi veya davranis olarak
ifade edilmeye elverisli olan bir 6zelliktir.” Demirel (2004: 105), kazanimi “Yetistirilecek
insanda bulunmasi uygun goriilen, egitim yoluyla kazandirilabilir istendik o6zellikler.”
olarak tanimlamaktadir. Diger bir ifadeyle kazanim ilgili dersin 6gretim programinda yer
alan ve 6grencinin o dersle ilgili gerceklestirmesi gereken beceriyi ifade eden yargidir.
Hedef davranislar (kazanimlar) genellikle bilissel, duyussal ve psikomotor olarak
smiflandirilmis ve bu alanlarin asamali siniflamasi yapilmistir. Hedeflerin asamali olarak
siniflandirilmasi ¢aligmalarinin egitim alaninda 6nemli etkileri olmus ve bu smiflamalar
diinyanin ¢esitli iilkelerinde program gelistirme, test gelistirme, ders planlama ve 6gretmen
egitiminde temel olarak kullanilmistir (Anderson, 2003 ’ten aktaran Yuksel 2007: 480).

Kazanimlarin nasil olusturulacagi ve 6lgiilecegine yonelik gesitli siniflandirmalar
mevcuttur (Yiksel, 2007: 482). Kazamimlarin belirlenmesinde kolaylastirici ve yol
gOsterici olmasi bakimindan 1950-60°l1 yillarda ortaya ¢ikarilan taksonomiler bdtin
diinyada ilgi gérmiis ve ¢esitli elestirilere ragmen vazgegilemez bir ara¢ haline gelmistir.
Ozellikle Bloom ve arkadaslar1 tarafindan hazirlanan Biligsel Alan Taksonomisi (1956), 48
yil 6nce yayimlandigindan bu yana diinyada 22 dile ¢evrilmistir (Bumen, 2006: 3). Bloom
(1956) “The Taxonomy of Educational Objectives, The Classification of Educational
Goals Handbook I: Cognitive Domain” (Bloom vd., 1956) adli kaynakta bilissel siiregleri;
“bilgi, kavrama, uygulama, analiz, sentez, degerlendirme” olmak iizere alt1 agsamada tasnif
etmistir. Zamanla taksonominin igerigine yonelik getirilen elestiriler sonucunda taksonomi,
2001 yilinda Anderson ve Krathwohl vd. (2018) tarafindan giincellenmistir. Anderson ve
Krathwol’un (2018: 7) belirttigi gibi “Ilk sekliyle taksonomi tek boyutlu olmasima karsm,
giincellestirilmis sekliyle taksonomi iki boyutludur. Bu iki boyut, bilissel siire¢ ve bilgi
cesididir. Biligsel slre¢ boyutunda ‘“hatirlama, anlama, uygulama, ¢o6zimleme,
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degerlendirme, yaratma” basamaklar1 vardir. Bilgi boyutunda ise “olgusal, kavramsal,
islemsel ve iistbiligsel bilgi” olmak iizere dort kategori vardir.

Yenilenmis Bloom taksonomisine gore kazanmim ctmlesinde bir fiil ve isim
bulunmalidir. Fiil genellikle bilissel siiregleri isaret ederken ad 6grencilerin Ogrenmeleri
veya olusturmalar1 gereken bilgiyi isaret eder (Anderson ve Krathwol vd., 2018: 7). Bloom
taksonomisinde ifade edildigi iizere kazanim ciimlelerinde yer verilen fiiller biligsel
stiregleri belirtmesi agisindan 6nemlidir. Bu duruma dil egitimiyle ve Tiirk¢enin cesitli
boyutlarda dgretilmesiyle ilgili hazirlanan programlarda dikkat edilmelidir.

Tiirk¢enin ana dili olarak, yabanci dil olarak ve iki dillilere 6gretilmesi igin gesitli
programlar yayimlanmigtir. Milli Egitim Bakanligi (MEB) tarafindan yayimlanan 2019
Tiirkce Dersi Ogretim Programi (TDOP-2019) ana dili olarak Tirkcenin 6gretiminde
kullanilan giincel programdir. Yine MEB’in yayimladigr 2018 Turkce ve Turk Kaltird
Dersi Ogretim Programi (TTK-2018), yurt disinda yasayan Tiirk ¢ocuklarma yonelik
hazirlanan giincel program olmasi bakimindan dnemlidir. Ayrica Tiirkiye Maarif Vakfinca
(TMV) hazirlanan 2019 Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogretim Programi’nin (YDOTOP-
2019), Tirkgenin yabanci dil olarak oOgretimi alaninda kapsamli bir icerik sundugu
gorulmektedir.

“Yabanci dil olarak Tiirk¢e Ogretimi”, “Tiirk¢e ve Tiirk Kiiltlirli Programi”,
“yenilenmis Bloom taksonomisi”, “dgretim programi” ve “biligsel stratejiler” anahtar
kelimeleriyle literatlirde yapilan tarama sonucunda, Tiirkgenin gesitli alanlarda 6gretimiyle
ilgili hazirlanan 6gretim programlarina yonelik bilissel stratejileri konu edinen arastirmalar
oldugu goriilmektedir (Ciftci, 2010; Eroglu, 2013; Eroglu & Kuzu, 2014; Ar1, 2017; Avsar,
2017; Aslan & Atik, 2018; Avsar & Mete, 2018; Cerci, 2018; Kara & Ulutas, 2018;
Buyukalan Filiz & Yildirim, 2019; Ulutas & Kara, 2019). Bu arastirmalardan Cergi (2018)
ile Biiyiikalan Filiz ve Yildirrm (2019) 2018 Tiirkge Dersi Ogretim Programmi (TDOP-
2018) yenilenmis Bloom taksonomisine gore ele almistir. TDOP-2018 ile 2019 Tirkce
Dersi Ogretim Programi1 (TDOP-2019) kazanimlar bakimindan farklilik arz etmedigi igin
bu arastirmaya TDOP-2019 dahil edilmemistir. Ancak literatiirdeki arastirmalar gdzden
gecirildiginde TTK-2018 ve YDOTOP-2019 programlarini bilissel stratejiler bakimindan
inceleyen bir arastirma olmadig: fark edilmektedir. Buradan hareketle aragtirmanin amaci,
biligsel stratejilere goére gilincel Tiirkge Ogretim programlarindaki fiilleri incelemektir.
Belirlenen amaca yonelik ayrintili bilgilere ulasmak i¢in asagidaki sorular tasarlanmigtir:

1. Tiirkiye Maarif Vakfi 2019 Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogretim Programinda
kullanilan fiillerin siklig1 ve yenilenmis Bloom taksonomisi agisindan durumu nedir?

2. Milli Egitim Bakanlig1 2018 Tiirk¢e ve Tiirk Kiiltiirii Dersi Ogretim Programinda
kullanilan fiillerin siklig1 ve yenilenmis Bloom taksonomisi agisindan durumu nedir?

Yontem

Arastirma nitel bir durum ¢alismasi olarak planlanmistir. “Durum g¢aligmalart nicel
veya nitel yaklagimla yapilabilir. Her iki yaklasimda da amag belirli bir duruma iligkin
sonuglar ortaya koymaktir. Nitel durum ¢alismasinin en temel 6zelligi bir ya da birkag
durumun derinligine arastirilmasidir.” (Yildirrm & Simgek, 2008: 77). Ayrica nitel
arastirma, nicel arastirmalarin aksine, gelisen ve degisen diinyanin ve olusan yeni
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anlayislarin ve beraberinde gelen sorun ve miicadelelerin detayli bir seklide anlagilmasina
olanak saglar (Seggie & Bayyurt, 2015: 16).

Goriisme, g0zlem ve dokuman analizi, nitel arastirmanin veri toplama
yontemlerindendir. Bu arastirmada guncel Tiirkge 6gretimi programlar: biligsel stratejiler
acisindan degerlendirildigi i¢in arastirma durum calismast olarak desenlenmistir. Bu
aragtirmanin veri kaynagi giincel Tiirkge Ogretimi programlari oldugu icin aragtirmada
dokiiman analizi yontemi kullanilmistir. “Dokiman analizi érgutsel, klinik veya program
kayitlarinin tam metinlerinin ya da bunlardan yapilan alintilarin, muhtira ve yazigsmalarin,
resmi yayinlar veya raporlarin, kisisel giinliiklerin, agik uglu anketlere verilen yazili
cevaplarin incelenmesini kapsamaktadir.” (Patton, 2014: 4).

Nitel bulgular, milakat, gozlem ve dokimanlar olmak tzere Gi¢ farkli veri toplama
seklinden meydana gelir (Patton, 2014: 4). Dokiimanlar, nitel ¢alismalarda inceleme
nesnesidir. Aragtirmanin inceleme nesnesini, Tiirkiye Maarif Vakfinca (TMV) hazirlanan
2019 Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogretim Programi (YDOTOP-2019) ile 2018 Tiirkce ve
Tiirk Kiiltiirii Dersi Ogretim Programi (TTK-2018) olusturmaktadir.

Veriler, s6z konusu 6gretim programlarinin kazanimlar1 okunarak elde edilmistir.
Nitel arastirmalarda verilerin incelenmesi i¢in sdylem analizi, konusma analizi, betimsel
analiz ve igerik analizi gibi birbirinden farkli tekniklere basvurulur. Bu aragtirmada icerik
analizi kullamlmustir. Icerik analizi, bir veya bircok metnin igindeki sozciklerin,
kavramlarin, temalarin, deyimlerin veya ciimlelerin belirlenip sayiya dokiilmesi igin
kullanilir (Kiziltepe, 2015: 253-254). Arastirmada kazanim ifadelerinde yer alan fiillerin
sikligr ¢ikarilmistir. Ardindan bu fiiller, yenilenmis Bloom taksonomisindeki bilissel
seviyelere (hatirlama, anlama, uygulama, ¢oziimleme, degerlendirme ve yaratma) gore
incelenerek kodlanmistir. Fiillerin biligsel seviyelere gore belirlenmesinde fiilin yer aldig:
kazanim ctimleleri incelenmistir. Son olarak kazanimlardaki fiillerin taksonomiye gore
siklig1 belirlenmistir.

Arastirmanin birinci alt problemi olan YDOTOP-2019’a ait tablolarin desifresinde
fiillerin siklig1 belirtilirken 1 siklikl: fiiller desifre edilmemistir (yaziya dokiilmemistir).

Bulgular
Asagida arastirmanin alt problemlerine yonelik ulagilan bulgulara yer verilmistir:

Tiirkiye Maarif Vakfi 2019 Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogretim Programinda
kullanilan fiillerin siklig1 ve yenilenmis Bloom taksonomisi agisindan durumu nedir?

Tiirkiye Maarif Vakfinin yayimladigi 2019 Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogretim
Programi (YDOTOP-2019); dinleme/izleme, sézlii etkilesim, sozlii iiretim, okuma-anlama
ve yazma becerilerini icermektedir. Konusma becerisi, sozlii etkilesim ve sozlii liretim
basliklar1 altinda sunulmustur. Diller I¢in Avrupa Ortak Basvuru Metni (CEFR) esas
alinarak hazirlanan bu programda; A1-A2 Temel Dil Kullanimi, B1-B2 Bagimsiz Dil
Kullanimi, C1 Yetkin Dil Kullanimi seviyeleri belirlenmistir.

YDOTOP-2019°da  seviyelere gore hazirlanan biitiin  becerilere  yonelik
kazanimlarin fiillerine yer verilmistir:
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Tablo 1. YDOTOP-2019’da Al Seviyesi Dahilinde Biitiin Becerilere Iliskin
Kazanimlardaki Fiiller

No. Fiiller f No. Fiiller f
1. kullan- 32 17.  bilgi ver- 1
2. belirle- 27 18.  cevap ver- 1
3. tani- 26 19.  diyaloglara katil- 1
4. yaz- 25 20.  fark et- 1
5. anla- 15 21.  iliskilendir- 1
6. diyaloglar kur- 8 22.  Kkarsilagtirma yap- 1
7. se¢- 8 23.  katil- 1
8. anlat- 6 24.  seslet- 1
9. tanit- 4 25.  sor/soyle- 1
10. ayirtet- 3 26.  sOyle- 1
11.  konusma yap- 3 27.  sunum yap- 1
12.  doldur- 2 28.  tahmin et- 1
13.  hazirla- 2 29. telaffuz et- 1
14.  smuflandir- 2 30.  yerver- 1
15.  takip et- 2 31.  kullan-/gergeklestir- 1
16.  bilgi aligverisinde bulun- 1 32.  soru sor-/cevap ver- 1

Tablo 1°de sunulan verilere gdre YDOTOP-2019’da Al seviyesine yonelik
dinleme/izleme becerisinde 14 kazanimda belirle-, 11 kazanimda tani-, 8 kazanimda anla-,
2 kazanimda ayirt et- ve 2 kazanimda seg- fiilleri vardir. Sozlii etkilesim becerisinde 12
kazanimda kullan-, ve 8 kazanimda diyaloglar kur- fiillerine; sozlii liretim becerisinde 7
kazanimda kullan-, 6 kazanimda anlat-, 3 kazanimda tanit- ve 3 kazanimda konusma yap-
fiillerine; okuma-anlama becerisinde 14 kazanimda tani-, 11 kazanmimda belirle-, 7
kazanimda anla-, 6 kazanimda sec¢-, ikiser kazanimda kullan- ve smiflandir- fiillerine;
yazma becerisinde ise 25 kazanimda yaz-, 11 kazanimda kullan-, ikiser kazanimda doldur-
ve hazirla- fiillerine yer verilmistir.

YDOTOP-2019°da Al seviyesindeki kazanimlarda yer alan fiillerin yenilenmis
Bloom taksonomisindeki biligsel stratejilere gore durumuna yonelik yapilan incelemede
ulasilan bulgular soyledir: Dinleme/izleme becerisinin 30 fiili anlama basamagi, 11 fiili
hatirlama basamagi ve 1 fiili uygulama basamagindadir. Sozlii etkilesim becerisinde 28 fiil
uygulama basamagindadir. Sozlii tiretimde 25 fiil uygulama ve 1 fiil anlama basamaginda
olusturulmustur. Okuma-anlama basamaginda 28 fiil anlama, 14 fiil hatirlama ve 2 fiil
uygulama basamaginda tespit edilmistir. Yazma becerisinde ise 43 fiill uygulama
basamaginda tasarlanmistir.

Tablo 2. YDOTOP-2019°da A2 Seviyesi Dahilinde Biitiin Becerilere Iliskin
Kazanimlardaki Fiiller

No.  Fiiller f No. Fiiller f
1. belirle- 42 25. telaffuz et- 2
2. yaz- 42 26. acikla- 1
3. kullan- 35 217. aktar- 1
4, anla- 20 28. betimle- 1
5. tani- 17 29. bilgi ver- 1
6. anlat- 10 30. bulun- 1
7. diyalog kur- 10 31. canlandir- 1
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8. seg- 9 32. cevap ver- 1
9. takip et- 9 33. ¢ikarim yap- 1
10.  konugma yap- 6 34. dikkat et- 1
11.  ayirtet- 4 35. dikte et - 1
12.  diyaloglara katil- 4 36. duyuru yap- 1
13.  hazirla- 4 37. fark et- 1
14.  katil- 4 38. gerceklestir- 1
15.  yer ver- 4 39. iliskilendir- 1
16.  doldur- 3 40. iste- 1
17.  tanit- 3 41, karsilagtirma yap- 1
18.  anlamlandir- 2 42. oku- 1
19.  bilgi aligverisinde bulun- 2 43. olustur- 1
20.  cumle kur- 2 44, orneklendir- 1
21.  konus- 2 45, sunum yap- 1
22. siniflandir- 2 46. tahmin et- 1
23.  srala- 2 47. ifade et-/karsilik ver- 1
24.  sor-/cevap ver- 2

YDOTOP-2019°da A2 seviyesi olarak sunulan biitiin becerilerdeki kazanim fiilleri
su sekildedir: Dinleme/izleme becerisinde 18 kazanimda belirle-, 9 kazanimda anla-, 8
kazanimda tani-, 7 kazanimda takip et-, iicer kazanimda ayirt et- ve seg¢- fiillerine; sozlii
etkilesim becerisinde 3 kazanimda kullan-, 10 kazanimda diyalog kur-, 4 kazanimda katil-,
4 kazanimda diyaloglara katil-, ikiser kazanimda bilgi aligverisinde bulun- ve yer ver-
fiillerine; A2 sozlii iiretim becerisinde dokuzar kazanimda kullan- ve anlat-, 6 kazanimda
konusma yap-, ikiser kazanimda konus- ve tanit- fiillerine; okuma-anlama becerisinde 22
kazanimda belirle-, 11 kazanimda anla-, 9 kazanimda tani-, 6 kazamimda seg-, ikiser
kazanimda kullan-, sirala- ve takip et- fiillerine; yazma becerisinde ise 42 kazanimda yaz-,
10 kazanimda kullan-, 4 kazanimda hazirla- ve 3 kazanimda doldur- fiillerine yer
verilmistir.

A2 seviyesindeki kazanimlarda yer alan fiillerin yenilenmis Bloom
taksonomisindeki biligsel stratejilere gore durumuna yonelik yapilan incelemede su
bulgulara ulasilmistir: Dinleme/izleme becerisinde 47 fiil anlama, 8 fiil hatirlama
basamaginda; sozlii etkilesim becerisinde 44 fiil uygulama basamaginda, sozlii {iretim
becerisinde 37 fiil uygulama, 2 fiil anlama basamaginda; okuma-anlama becerisinde 43 fiil
anlama, 9 fiil hatirlama ve 3 fiil uygulama basamaginda; yazma becerisinde ise 67 fiil
uygulama basamaginda olusturulmustur.

Tablo 3. YDOTOP-2019°da B1 Seviyesi Dahilinde Biitiin Becerilere Iliskin
Kazanimlardaki Fiiller

No. Fiiller f No. Fiiller f
1. belirle- 52 31. basgvur- 1
2. yaz- 44 32. betimle- 1
3. kullan- 32 33. bilgi aligverisinde bulun- 1
4, takip et- 14 34. bul- 1
5. ayirt et- 13 35. canlandir- 1
6. anla- 10 36. ciimle kur- 1
7. anlat- 9 37. ¢ikarim yap- 1
8. konugma yap- 9 38. degerlendir- 1
9. katil- 8 39. degerlendirme yap- 1
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10.  diyalog kur- 6 40. destekle- 1
11.  diyaloglara katil- 5 41, dikkat et- 1
12, sec¢- 5 42, dikte et- 1
13.  anlamlandir- 4 43. duyuru yap- 1
14.  tani- 4 44, fark et- 1
15.  doldur- 3 45. iligkilendir- 1
16.  iste- 3 46. kargilagtirma yap- 1
17.  Ozetle- 3 47. kur- 1
18.  acikla- 2 48. not al- 1
19.  gergeklestir- 2 49, oku- 1
20.  hazirla- 2 50. olustur- 1
21. ifadeet - 2 51. orneklendir- 1
22.  kargilagtir- 2 52. réportaj yap- 1
23.  konus- 2 53. soru hazirla-/cevap ver- 1
24,  planla- 2 54, soru sor-/cevap ver- 1
25.  smiflandir- 2 55. sunum yap- 1
26.  srala- 2 56. tamamla- 1
27.  tanit- 2 57. yazigma yap- 1
28.  tahminde bulun- 2 58. yer ver- 1
29. telaffuz et- 2 59. ¢ikarimda bulun- 1
30.  aktar- 1 60. ifade et-/karsilik ver- 1

Yukaridaki tabloda YDOTOP-2019°da B1 seviyesine yonelik becerilerdeki
kazanim fiillerine yer verilmistir. Dinleme/izleme becerisinde 22 kazanimda belirleme, 10
kazanimda takip et-, 9 kazanimda ayirt et-, 3 kazanimda anla-, 3 kazanimda tani- ve 2
kazanimda anlamlandir- fiillerine yer verilmistir. S6zlii etkilesim becerisinde 12 kullan-, 8
katil-, 5 diyaloglara katil-, 6 diyalog kur-, 3 iste- ve 2 gergeklestir- fiillerine; sozIii tiretim
becerisinde 7 kullan-, 6 anlat-, 3 tanit- ve 3 konusma yap- fiillerine; okuma-anlama
fiillerinde 28 belirle-, 7 anla-, 4 ayirt et-, 4 se¢-, 4 takip et-, 2 anlamlandir- ve 2 kullan-
fiillerine; yazma becerisinde 44 yaz-, 7 kullan-, 3 doldur- ve 2 hazirla- fiillerine yer
verildigi goriilmiistiir.

B1 seviyesindeki kazanim fiillerinin yenilenmis Bloom taksonomisindeki bilissel
stratejilere gore durumu asagidaki gibidir: Dinleme/izleme becerisinde 51 fiil anlama, 5 fiil
coziimleme, 3 fiil hatirlama ve 1 fiil uygulama basamaginda; sozlii etkilesim becerisinde
47 fiil uygulama, sozlii iiretim basamaginda 40 fiil uygulama, ikiser fiil degerlendirme,
yaratma ve anlama basamaginda; okuma-anlama becerisinde 49 fiil anlama, 7 fiil
coziimleme, 3 fiil uygulama ve 1 fiil hatirlama basamaginda; yazma becerisinde 61 fiil
uygulama ve 5 fiil yaratma basamaginda biligsel olarak seviyelendirilmistir.

Tablo 4. YDOTOP-2019°da B2 Seviyesi Dahilinde Biitiin Becerilere Iliskin
Kazanimlardaki Fiiller

No. Fiiller f No.  Fiiller f
1. belirle- 43 28.  sirala- 2
2. yaz- 42 29.  sunum yap- 2
3. kullan- 31 30.  tahminde bulun- 2
4.  ayirtet- 13 31. telaffuz et- 2
5. Kkatil- 11 32.  aktar- 1
6. konusmayap- 11 33.  bul- 1
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7. takip et- 10 34,  ¢ikarim yap- 1
8. anla- 7 35.  ¢ikarimda bulun- 1
9. anlat- 6 36.  destekle- 1
10.  0Ozetle- 6 37.  dikkat et- 1
11. diyaloglara katil- 5 38. ifade et/karsiliklar ver- 1
12.  konus- 5 39.  karsilagtirmalar yap- 1
13.  degerlendir- 4 40.  katilim sagla- 1
14. anlamlandir- 3 41. notal- 1
15. hazrla- 3 42.  notet- 1
16.  sec- 3 43.  oku- 1
17.  yer ver- 3 44.  olustur- 1
18. acikla- 2 45, Ozetini sun- 1
19. cevap ver- 2 46.  roportaj yap- 1
20. diyaloglar kur- 2 47.  seslendir- 1
21. farket- 2 48.  soru sor- 1
22.  gerceklestir- 2 49.  tamamla- 1
23. ifade et- 2 50. tam- 1
24.  iste- 2 51.  yapilandir- 1
25.  karsilastir- 2 52.  yazigma yap- 1
26. planla- 2 53.  yorumla- 1
27.  smflandir- 2

Tablo 4, YDOTOP-2019’da B2 seviyesi dahilinde biitiin becerilere iliskin
kazanimlardaki fiilleri gostermektedir. Dinleme/izleme becerisinde 16 kazanimda belirle-,
7 kazanimda ayirt et-, 6 kazanimda takip et- ve 2 kazanimda fark et-; sozli etkilesim
becerisinde 11 kazanimda katil-, 9 kazanimda kullan-, 5 kazanimda diyaloglara katil-,
ikiser kazanimda diyaloglar kur-, gergeklestir- ve iste-; sozlii liretim becerisinde on birer
kazanimda kullan- ve konusma yap-, 6 kazanimda anlat-, 5 kazanimda konus-, ikiser
kazanimda Ozetle- ve sunum yap-; okuma-anlama becerisinde 25 kazanimda belirle-,
altisar kazanimda anla-, ayirt et-, 4 kazamimda takip et-, ikiser kazanimda seg-,
anlamlandir- ve kullan-; yazma becerisinde 42 kazanimda yaz-, 8§ kazanimda kullan-, 3
kazanimda hazirla- ve 2 kazanimda 6zetle- fiilleri belirlenmistir.

Yukarida belirtilen fiillerin biligsel seviye olarak durumu sdyledir: Dinleme/izleme
becerisinde 35 fiil anlama, 6 fiil ¢éziimleme, 2 fiil degerlendirme, birer fiil hatirlama ve
uygulama basamaginda; s6zlii etkilesimde 43 fiil uygulama basamaginda; sozlii tiretimde
43 fiil uygulama, 3 fiil anlama, ikiser fiil yaratma ve degerlendirme basamaginda; okuma-
anlama becerisinde 46 fiill anlama, 6 fiil ¢éziimleme, 3 fiil uygulama ve 1 fiil
degerlendirme basamaginda; yazma becerisinde 55 fiil uygulama, 7 fiil yaratma ve 1 fiil
degerlendirme basamaginda tasarlanmistir.

Tablo 5. YDOTOP-2019°da C1 Seviyesi Dahilinde Biitiin Becerilere Iliskin
Kazanimlardaki Fiiller

No.  Fiiller f No. Fiiller f
1. belirle- 44 28. cevap ver- 1
2. yaz- 32 29. ¢ikarimda bulun- 1
3. kullan- 26 30. degerlendirme yap- 1
4. konusma yap- 13 3L destekle- 1
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5 ayirt et- 11 32. dikkat et- 1
6. katil- 11 33. diyaloglar kur- 1
7. takip et- 9 34. doldur- 1
8 degerlendir- 5 35. gergeklestir- 1
9. hazirla- 4 36. iste- 1
10. konusg- 4 37. karsilastir- 1
11. Ozetle- 4 38. karsilagtirma yap- 1
12. yer ver- 4 39. katilim sagla- 1
13. anla- 3 40. not et- 1
14. anlamlandir- 3 41, notlar al - 1
15. anlat- 3 42. oku- 1
16. diyaloglara katil- 3 43. olustur- 1
17. sec- 3 44, Ozetini sun- 1
18. acikla- 2 45, roportaj yap- 1
19. ¢ikarim yap- 2 46. seslendir- 1
20. fark et- 2 47. sirala- 1
21 ifade et- 2 48. soru sor- 1
22. planla- 2 49, sunum yap- 1
23. siniflandir- 2 50. tamamla- 1
24. tahminde bulun- 2 5L tani- 1
25. telaffuz et- 2 52. uygula- 1
26. yorumla- 2 53. yapilandir- 1
217. bulun- 1 54. yonet- 1

Tablo 5°te sunulan verilere gdre YDOTOP-2019°da Cl seviyesine yonelik
dinleme/izleme becerisi kazanimlarinda 15 kazanimda belirle-, 7 kazanimda takip et-, 6
kazanimda ayirt et- ve 2 kazanimda fark et-; sozlii etkilesim becerisinde 11 kazanimda
katil-, 9 kazanimda kullan- ve 3 kazanimda diyaloglara katil-; sozlii iiretim becerisinde 13
kazanimda konusma yap-, 7 kazanimda kullan-, 4 kazanimda konus-, 3 kazanimda anlat-,
ikiser kazanimda degerlendir- ve yer ver-; okuma-anlama becerisinde 27 kazanimda
belirleme, 5 kazanimda ayirt et-, ikiser kazanimda anla-, anlamlandir-, kullan-, se¢- ve
takip et-; yazma becerisinde 32 kazanimda yaz-, 7 kazanimda kullan-, 4 kazanimda hazirla-
ve 2 kazanimda 6zetle- fiilleri saptanmustir.

YDOTOP-2019’da C1 seviyesindeki kazamimlarda yer alan fiillerin yenilenmis
Bloom taksonomisindeki biligsel stratejilere gore durumuna yonelik yapilan incelemede
ulagilan bulgular s6yledir: Dinleme/izleme becerisinde 36 fiil anlama, 5 fiil ¢oziimleme, 2
fiill degerlendirme, birer fiil uygulama ve hatirlama basamaginda; sozlii etkilesim
becerisinde 38 fiil uygulama, sozlii iiretim becerisinde 36 fiill uygulama, 3 fiil
degerlendirme, 2 fiil anlama ve 1 fiil yaratma; okuma-anlama becerisinde 38 fiil anlama, 7
fiill ¢oztimleme, 4 fiil uygulama ve 1 fiil degerlendirme; yazma becerisinde 44 fiil
uygulama, 8 fiil yaratma ve 1 fiil degerlendirme basamaginda biligssel olarak
seviyelendirilmistir.

Milli Egitim Bakanhg 2018 Tiirkge ve Tiirk Kiiltiirii Dersi Ogretim Programinda
kullanilan fiillerin siklig1 ve yenilenmis Bloom taksonomisi agisindan durumu nedir?

Milli Egitim Bakanliginin yayimladig1 2018 Tiirkge ve Tiirk Kiiltiirii Dersi Ogretim
Programi (TTK-2018), yurt disinda yasayan Tiirk ¢ocuklarina dinleme, konusma, okuma
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ve yazma beceri alanlarinda kazanimlar sunmaktadir. Sekiz seviye biciminde olusturulan
programda 5, 6, 7 ve 8. seviye kazanimlar1 bu aragtirmaya dahil edilmistir.

Tablo 6. TTK-2018’de 5. Seviye Dahilinde Biitiin Becerilere Iliskin
Kazanimlardaki Fiiller

No. Fiiller f No.  Fiiller f
1. kullan- 6 10. ¢ikarimlarda bulun- 1
2. belirle- 5 11. degerlendir- 1
3. uygula- 3 12. doldur- 1
4, ayirt et- 2 13. karsilagtirma yap- 1
5. bul- 2 14. tahmin et- 1
6. konugma yap- 2 15. tani- 1
7. olustur- 2 16. telaffuz et- 1
8. Ozetle- 2 17. yaz- 1
9. ¢ikarim yap- 1

Tablo 6’da TTK-2018’de 5. seviye dahilinde biitiin becerilere iliskin
kazanimlardaki fiiller yer almaktadir. Dinleme/izleme becerisinde birer kazanimda belirle-,
cikarimlarda bulun-, ozetle-, tahmin et-, tani- ve uygula-; konusma becerisinde 3
kazanimda kullan-, 2 kazanimda konugsma yap-, birer kazanimda olustur- ve telaffuz et-;
okuma becerisinde ikiser kazanimda ayirt et-, belirle-, bul-, birer kazanimda ¢ikarim yap-,
degerlendir-, karsilastirma yap-, kullan- ve Ozetle-; yazma becerisinde ikiser kazanimda
kullan- ve uygula-, birer kazanimda belirle-, doldur-, olustur- ve yaz- fiilleri kullanilmistir.

Yukarida belirtilen fiillerin yenilenmis Bloom taksonomisine gore biligsel
stratejileri su sekildedir: Dinleme/izleme becerisinde 3 fiil anlama, birer fiil hatirlama ve
uygulama; konusma becerisinde 7 fiil uygulama; okuma becerisinde 8 fiil anlama, birer fiil
¢Oziimleme, degerlendir- ve kullan-; yazma becerisinde 8 fiil uygulama basamaginda
bilissel olarak diizeylendirilmistir.

Tablo 7. TTK-2018’de 6. Seviye Dahilinde Biitiin Becerilere Iliskin
Kazanimlardaki Fiiller

No. Fiiller f No. Fiiller f
1. kullan- 6 10. ¢ikarimlarda bulun- 1
2. belirle- 4 11. degerlendir- 1
3. ayirt et- 3 12. doldur- 1
4, uygula- 3 13. karsilastirma yap- 1
5. konusma yap- 2 14. tahmin et- 1
6. olustur- 2 15. tani- 1
7. Ozetle- 2 16. telaffuz et- 1
8. bul- 1 17. tespit et- 1
9. ¢ikarim yap- 1 18. yaz- 1

Yukaridaki tablo TTK-2018’de 6. seviyedeki biitiin becerilere yonelik kazanimlarin
fiillerini sunmaktadir. Dinleme/izleme becerisinde birer kazanim belirle-, ¢ikarimlarda
bulun-, 6zetle-, tahmin et-, tani-, tespit et- ve uygula-; konusma becerisinde 2 kazanim
konusma yap-, 3 kazanim kullan-, birer kazanim olustur ve telaffuz et-; okuma becerisinde
3 kazanim ayirt et-, 2 kazanim belirle-, birer kazanim bul-, ¢ikarim yap-, degerlendir-,
karsilastirma yap-, kullan- ve 6zetle-; yazma becerisinde ikiser kazanim kullan-, uygula-,
belirle-, doldur-, olustur- ve yaz- fiilleriyle ifade edilmistir.
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TTK-2018’de yenilenmis Bloom taksonomisine gore 6. seviyede dinleme/izleme
kazanimlarinda 4 fiil anlama, birer fiil hatirlama, uygulama ve ¢oziimleme; konusma
becerisinde 7 fiil uygulama, okuma becerisinde 7 fiil anlama, 2 fiil ¢éziimleme, birer fiil
degerlendirme ve uygulama; yazma becerisinde 8 fiil uygulama basamagina karsilik
gelmektedir.

Tablo 8. TTK-2018’de 7. Seviye Dahilinde Biitiin Becerilere Iliskin
Kazanimlardaki Fiiller

No. Fiiller f No. Fiiller f
1. belirle- 6 13. dizenle- 1
2. kullan- 5 14, kullan- 1
3. ayirt et- 3 15. oku- 1
4, karsilastirma yap- 2 16. sorgula- 1
5. konusma yap- 2 17. tahmin et- 1
6. olustur- 2 18. tani- 1
7. Ozetle- 2 19. telaffuz et- 1
8. uygula- 2 20. tespit et- 1
9. Ozet ¢ikar- 1 21. uygula- 1
10. ¢ikarim yap- 1 22. yaz- 1
11. cikarimlarda bulun- 1 23. yer ver- 1
12. doldur- 1

Tablo 8’de TTK-2018’deki 7. seviye kazanimlarinin fiilleri yer almaktadir.
Dinleme/izleme becerisinde 2 kazanimda belirle-, birer kazanimda ¢ikarimlarda bulun-,
degerlendir-, Ozetle-, tahmin et-, tani, tespit et- ve uygulama-; konusma becerisinde 3
kazanimda kullan-, 2 kazanimda konusma yap-, birer kazanimda karsilastirma yap-,
olustur- ve telaffuz et-; okuma becerisinde {licer kazanimda belirle- ve ayirt et-, birer
kazanimda ¢ikarim yap-, degerlendir-, karsilastirma yap-, kullan-, oku-, 6zetle- ve sorgula-
; yazma becerisinde ikiser kazanimda kullan- ve uygulama-, birer kazanimda belirle-, 6zet
¢ikar-, doldur-, diizenle-, olustur-, yaz- ve yer ver- fiilleri tespit edilmistir.

Yukarida belirtilen fiillerin yenilenmis Bloom taksonomisine gore biligsel
stratejileri soyledir: Dinleme/izleme becerisinde 5 fiil anlama, birer fiil degerlendirme,
hatirlama, ¢oziimleme ve uygulama; konusma becerisinde 7 fiil uygulama, 1 fiil anlama;
okuma becerisinde 8 fiil anlama, 1 fiil ¢ézlimleme, ikiser fiil degerlendirme ve uygulama;
yazma becerisinde 10 fiil uygulama ve 1 fiil anlama basamagina karsilik gelecek bicimde
kullanilmustir.

Tablo 9. TTK-2018’de 8. Seviye Dahilinde Biitiin Becerilere Iliskin
Kazanimlardaki Fiiller

No.  Fiiller f No. Fiiller f
1. belirle- 7 12.  ¢ikarim yap- 1
2. kullan- 6 13.  ¢ikarimlarda bulun- 1
3. uygula- 3 14. doldur- 1
4. ayirt et- 2 15. dizenle- 1
5. degerlendir- 2 16. oku- 1
6. karsilagtirma yap- 2 17. sorgula- 1
7. konusma yap- 2 18. tahminet- 1
8. olustur- 2 19. telaffuz et- 1
9. Ozetle- 2 20. tespit et- 1
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10.  tani- 2 21, yaz- 1

11.  c¢ikar- 1 22.  yerver- 1

Verilen tabloda TTK-2018’deki 8. seviye kazanimlarinin fiilleri yer almaktadir.
Dinleme/izleme becerisinde 2 kazanimda belirle-, birer kazanimda ¢ikarimlarda bulun-,
degerlendir-, 6zetle-, tahmin et-, tespit et- ve uygula-; konusma becerisinde 3 kazanimda
kullan-, 2 kazanimda konugsma yap-, birer kazanimda karsilastirma yap-, olustur- ve 1
kazanimda telaffuz et-; okuma becerisinde 4 kazanimda belirle-, 2 kazanimda ayirt et-,
birer kazanimda ¢ikarim yap-, degerlendir-, karsilastirma yap-, kullan-, oku-, 6zetle-,
sorgula- ve tani-; yazma becerisinde ikiser kazanimda kullan- ve uygula-, birer kazanimda
belirle-, ¢ikar-, doldur-, diizenle-, olustur-, yaz- ve yer ver- fiilleri tespit edilmistir.

Tablo 9’daki fiillerin yenilenmis Bloom taksonomisine gore biligsel stratejideki
durumlar su sekildedir: Dinleme/izleme becerisinde 5 fiil anlama, birer fiil degerlendirme,
hatirlama, uygulama ve ¢6ziimleme; konusma becerisinde 7 fiil uygulama, 1 fiil anlama;
okuma becerisinde 7 fiil anlama, ikiser fiil ¢6ziimleme, degerlendirme ve uygulama, 1 fiil
hatirlama; yazma becerisinde 10 fiil uygulama ve 1 fiil anlama basamaginda ifade
edilmistir.

Sonu¢ ve Tartisma

YDOTOP-2019’da dinleme/izleme becerisinin biitiin seviyelerinde (A1, A2, B1,
B2, C1) en ¢ok kullanilan fiillerin belirle-, tani-, anla-, takip et- ve ayirt et- oldugu
goriilmistiir. Bu fiillerin icinde belirle- fiili diger fiillere gore daha ¢ok kullanilmistir.
Biligsel stratejiler bakimidan dinleme/izleme becerisinin biitin seviyelerinde anlama
basamagi baskindir.

YDOTOP-2019’da sézlii etkilesim becerisinin biitiin seviyelerinde kullan-,
diyaloglar kur- ve katil- fiilleri kullanilmistir. Kullan- fiilinin diger fiillerden daha g¢ok
tercih edildigi tespit edilmistir. Bilissel stratejiler bakimindan uygulama basamagi sozlii
etkilesim becerisinin biitiin seviyelerinde daha ¢oktur.

So6zIU Uretim becerisinin butiin seviyelerinde en ¢ok kullan-, anlat- ve konusma
yap- fiilleri tercih edilmistir. Kullan- fiili diger fiillerden daha ¢ok sikliga sahiptir. Biligsel
stratejilerin uygulama basamagi sozlii tiretim becerisinin biitiin seviyelerinde baskindir.

Belirle-, tani-, anla- ve aywrt et- fiilleri, okuma-anlama becerisinin btin
seviyelerinde en ¢ok kullanilan fiillerdir. Bu fiillerden belirle-, diger fiillere gore daha ¢ok
kullanilmistir. Biligsel strateji olarak anlama basamagi okuma-anlama becerisinin butin
seviyelerinde daha ¢ok gorilmektedir.

YDOTOP-2019’da yazma becerisinin biitiin seviyelerinde yaz- ve kullan- fiilleri
baskindir. yaz- fiilinin kullan- fiilinden daha ¢ok tercih edildigi saptanmistir. Biligsel
stratejiler bakimindan bu becerinin biitiin seviyelerinde uygulama basamagima yonelik
kazanimlara daha fazla yer verildigi goriilmiistiir.

YDOTOP-2019’daki kazanim fiillerine genel olarak bakildiginda belirle- fiilinin en
cok kullanildigi sonucu ortaya cikmaktadir. Belirle- fiili Tirk Dil Kurumu Turkce
Sozlik’te “Belirli duruma getirmek, belirli kilmak, tayin etmek” olarak aciklanmistir
(TDK, 2005: 238). Bir seyi “belirli duruma getirme” veya “belirli kilma”nin “yorumlama,
orneklendirme, siiflama, 6zetleme, sonug ¢ikarma ve agiklama” gibi biligsel stratejileri
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gerektirdigi asikardir. Belirtilen biligsel stratejiler yenilenmis Bloom taksonomisinde
anlama basamagmin alt basliklarindandir. Ancak programda belirle- fiili anlama
basamaginin haricinde de kullamlmistir. Ornegin, “26. Oykiileyici/edebi metinlerdeki olay
Orgiisii, yer, zaman ve kisileri belirler.” (TMV, 2019: 60) kazanimi1 yenilenmis Bloom
taksonomisinde c¢oziimleme basamagina isaret etmektedir. Nitekim ¢6ziimleme,
“materyalin onu olusturan kisimlara ayrilmasi... “(Anderson ve Krathwol vd., 2018: 103)
olarak tanimlanmaktadir. Buradan hareketle hem iist kur seviyeleri (B1, B2, C1) hem de
bilissel stratejilerin st diizey basamaklarinda belirle- fiili yerine bu dizeyleri
yansitabilecek farkli fiillerin kullanilmasi gerekmektedir. Ulutags ve Kara (2019: 247),
TOMER lerin Tirkge dgretimi programlarindaki okuma kazanimlarini bilissel stratejiler
acisindan ele aldig1 arastirmada, yukaridaki tespiti destekler nitelikte “...dil diizeyleri
yiikseldik¢e buna paralel olarak iist diizey biligsel becerileri kazandiran kazanimlarin da
artmasi beklenmektedir.” yargisina ulagmislardir.

YDOTOP-2019’daki bazi kazamimlarda birden fazla fiil oldugu gorilmektedir.
Sozlii etkilesim becerisinde A1, A2, B1 ve B2 seviyelerinde birer, yazma becerisinde de
B1 seviyesinde 1 kazanim 2 fiil icermektedir. Bu duruma iki fiil igeren “11. Giinliik hayata
dair konularda sorular hazirlar, sorulara cevap verir.” (TMV, 2019, 96) kazanim1 6rnek
olarak werilebilir. Taksonomide hedeflerin (kazanimlarim) siniflandirilmasinda bazi
giicliiklerin oldugu belirtilmistir. Bu giigliklerden biri de kazanim ifadelerinde “...birden
fazla sayida fiil ve ad ifadesinin bulunabilmesidir.” (Anderson & Krathwol vd., 2018: 40).

TTK-2018’de dinleme/izleme becerisinin 5, 6, 7 ve 8. seviyelerinde belirle- fiili en
cok kullanilmistir. Biligsel stratejiler bakimindan anlama basamagi dinleme/izleme
becerisinin bitin seviyelerinde daha ¢oktur.

TTK-2018’de konusma becerisinin 5, 6, 7 ve 8. seviyelerinde kullan- ve konusma
yap- fiilleri 6n plana ¢ikmaktadir. Uygulama basamagina yonelik kazanimlar konusma
becerisinde daha fazladir.

TTK-2018’de okuma becerisinin seviyelerinde ayirt et- ve belirle- fiilleri baskindir.
Dinleme/izleme becerisinde oldugu gibi anlama basamagina yonelik kazanimlar okuma
becerisinde daha fazladir.

Yazma becerisinin seviyelerinde (5, 6, 7 ve 8. seviyeler) kazanimlar olusturulurken
kullan- ve uygula- fiilleri en ¢ok tercih edilmistir. Uygulama basamagina yonelik
kazanimlar yazma becerisinde daha fazladir.

TTK-2018’deki kazanimlar genel olarak degerlendirildiginde belirle- ve kullan-
fiillerinin 6n plana ¢iktig1 anlasilmaktadir. Belirle- fiilinin YDOTOP-2019’da oldugu gibi
TTK-2018"de de en cok kullanilmasi dikkat cekmektedir. Ancak TTK-2018’de YDOTOP-
2019’dan farkli olarak belirle- fiili yenilenmis Bloom taksonomisine gore anlama basamagi
agirliklt olarak kullanilmigtir. Kullan- fiili en ¢ok konusma ve yazma becerilerinde tercih
edilmistir.

YDOTOP-2019’da oldugu gibi TTK-2018’de de ¢dziimleme, degerlendirme ve
yaratma gibi ist diizey biligsel becerilere isaret eden kazanimlarin olmadigi dikkat
cekmektedir. Arastirmanin ulasilan bu sonucunu destekler nitelikte Eroglu (2013) “6, 7 ve
8. smif Tirkce caligma kitaplarindaki dilbilgisi sorulari ve kazanimlarinin Yenilenmis
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Bloom Taksonomisine gore degerlendirilmesi” baglikli arastirmasinda en ¢ok anlama
basamaginda yer alan kazanimlar oldugunu, analiz etme, degerlendirme, yaratma
basamaginda kazanimin yer almadigini tespit etmistir. Benzer sekilde Ciftgi (2010), Avsar
ve Mete (2018), Cerci (2018) ile Biiyiikalan Filiz ve Yildirim’in (2019) arastirmalar1 2006,
2015 ve 2018 yillarinda yayimlanan Tiirkce Dersi Ogretim Programlarida da
kazanimlarin iist diizey basamaklara yeterli oranda yer vermedigini ortaya koymustur.
Literatiirden ulasilan bu tespitlere YDOTOP-2019 ile TTK-2018"deki kazanimlarin Ust
diizey biligsel stratejiler acisindan durumu eklendiginde, dil 6gretim programlarinda iist
dizey biligsel becerilere yonelik kazanim eksikliginin kroniklestigi, aragtirmanin garpici
bir sonucu olarak dikkat gekmektedir.

Dil 6gretim programlarindaki kazamm ifadelerinin fiiller sebebiyle muglak
olmasinin ders kitab1 yazarlar1 agisindan da sorun teskil ettigi diisiiniilebilir. Ciinkii ders
kitaplar1 programlardaki kazanimlarin rehberliginde hazirlanmaktadir. Programdaki
kazanimin isaret ettigi biligsel stratejinin agik¢a anlasilmamasi ders kitaplarinda iist diizey
biligsel stratejilere yonelik soru ve etkinliklerin olmamasina yol acabilir. Ensar (2002),
Kuzu (2013), Savas (2014) ile Ceg¢en ve Kurnaz’in (2014) arastirmalari, cesitli sinif
seviyelerine gore yazilmig Turkge ders Kkitaplarindaki metin sonu ve tema sonu
degerlendirme sorularinin iist diizey zihinsel becerileri 6lgen sorular acisindan yetersiz
oldugunu ortaya koymustur. Literatiirdeki tespitler ile bu arastirmanin sonuglar1 birlikte
diistiniildiiginde, dil 6gretim programlarindaki kazanim fiillerinin belirlenmesinde bilissel
stratejileri dikkate almamanin Tiirkge 0gretiminde dnemli materyaller olan ders kitaplarini
da olumsuz etkiledigi sonucu ortaya ¢ikmaktadir.

Dil egitimi nihai olarak giinliik hayatta iletisimsel birtakim eylemlerin yapilmasini
gerektirir. CEFR (2018: 27), dili sosyal yapmin bir pargasi olarak gormekte ve eylem
odakli yaklagimi benimsemektedir. Bu yaklagima gore dil 6grenicilerinin her biri sosyal
aktorler konumunda olup cesitli kosul ve cevrelerde dille ilgili gorevleri yerine getirirler.
Bu ylizden CEFR (2018), ¢esitli dil kullanim alanlarina yer vermistir: kamu, 6zel, egitsel
ve mesleki alan. CEFR’in (2018) vurguladigi, ayn1 zamanda YDOTOP-2019°da “Yabanci
Dil Olarak Tiirkge Ogretimi Programiyla Tlrkge anlama ve anlatma becerilerini kullanarak
iletisim kuran, kesfederek ve yaparak-yasayarak 6grenen, 6grenme siirecinde sorumluluk
alan, is birligi icinde calisan, problem ¢6zme becerilerini kullanan, sorgulayan,
yorumlayan, evrensel ve kendi kiltlriine 0zgii degerlere saygi duyan bireyler yetistirmek
istenmektedir.” (s. 14) ciimleleriyle ifade edilen gorevler, bilissel stratejilerin uygulama,
coziimleme, degerlendirme ve yaratma gibi st diizey biligsel stratejilerini gerektirir. Bu
durum YDOTOP-2019’da uygulama ve iizeri (¢oziimleme, degerlendirme ve yaratma)
biligsel stratejilere gore hazirlanmis kazanim ifadelerini gerektirmektedir.” Ancak bu
arastirmada ortaya cikan sonuglara gére YDOTOP-2019 ve TTK-2018’deki kazanim
fiilleri Gist diizey bilissel stratejiler agisindan yetersiz oldugu ifade edilebilir.

Arastirmanin sonuglar1 dogrultusunda asagidaki Onerilere yer verilmistir:
* Dil 6gretim programlarinda iist diizey bilissel becerileri karsilayan kazanimlara
yeterince yer verilmelidir. Ozellikle yabanci dil olarak Tirkcenin gretimine yonelik

programlarda kur seviyesi arttik¢a yenilenmis Bloom taksonomisine gore bilissel beceri
basamaklar1 da artmalidir.
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» Tirkgenin yenilenmis Bloom taksonomisine ve dil becerilerine gore
basamaklandirilmis fiil listesi belirlenmelidir.

e Gilncel Tirkce Ogretimi kitaplarindaki (ana dili olarak Tiirkge Ggretimine
yonelik Kitaplar, yabanci dil olarak Tiirk¢e Ogretimine yonelik kitaplar, Tiirkge ve Tiirk
Kiltiiri Dersine yonelik kitaplar) metin alti sorulari, etkinlikler, tema degerlendirme
sorular1 gibi boyutlar yenilenmis Bloom taksonomisine gore incelenmelidir.
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ABSTRACT: Vocabulary acquisition in terms of lexical knowledge is one of the basic elements of
second language acquisition. Interesting reading studies presented in the classroom positively affects the
learners’ acquisition of new words. In this context, this study aims to demonstrate that Turkish EFL
learners have a positive effect on the vocabulary knowledge by the help of topic interest-based reading
passages. This study carried out experimentally in the context of pre-test and post-test was conducted with
52 Turkish EFL learners who were divided into two groups as experimental and control. While the
experimental group was exposed to reading components for 12 weeks, the control group was trained with
traditional reading passages. According to the results, vocabulary knowledge of the students exposed to
topic interest-based reading passages increased significantly when they were compared to the control
group. Consequently, interesting reading activities increase vocabulary knowledge of the students
incidentally.

Keywords: Lexical Knowledge, reading skill, topic interest-based reading, incidental vocabulary acquisition

OZ: sozciiksel edinim baglaminda sozciik kazanim ikinci dil ediniminin temel dgelerinden biridir. Siif
ortaminda gergeklestirilen ilgi gekici okuma ¢aligmalar1 Ggrencilerin sozciik becerileri kazanimini olumlu
yonde etkilemektedir. Bu baglamda, bu calisma Ingilizceyi yabanci dil olarak 6grenmekte olan Tiirk
ogrencilere ilgi c¢ekici konu bazinda sunulan okuma pargalarinin onlarin sozciiksel kazanimlarini olumlu
yonde etkiledigini gostermeyi amaclamaktadir. On-test ve son-test baglaminda deneysel olarak
gerceklestirilen bu calisma, deney ve kontrol grubu olarak ikiye ayrilmis yabanci dil olarak Ingilizce 6grenen
52 Tirk katilimeryla gergeklestirilmistir. Deney grubu, 12 hafta boyunca ilgileri dogrultusunda okuma
pargalarma maruz kalirken, kontrol grubu geleneksel okuma pargalar1 odakli yaklagimla egitime tabi
tutulmusglardir. Calismanin sonuglarina gore, ilgi c¢ekici konularla egitime maruz kalan 6grencilerin s6zciik
hazineleri, diger 6grenci grubuna gore anlamli Olgiide artmustir. Kisaca, ilgi cekici okuma aktiviteleri
Ogrencilerin sézciik kazanimlarini rastlantisal olarak arttirmaktadir.
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Introduction

Vocabulary teaching has been a vital area of all language use and thus it should be
learned to express meaning, to communicate effectively and to be understandable in a new
language. This knowledge of vocabulary cannot be compressed in a simple area of
language teaching. From lexicology to syntax, semantics to morphology, in any area of
linguistics, one can encounter vocabulary acquisition process. Vocabulary knowledge and
its acquisition play a crucial role in second language environment (Nation, 2001). This
acquisition process can be gained by inductively while learning process occurs deductively
in general. At this learning process, the deductive way of vocabulary teaching can be
challenging since most languages have very large vocabulary items. Single words, multi-
word verbs, phrasal verbs, collocations, idiomatic expressions, parts of speech and similar
word constructions can differ from language to language. As Goulden, Nation & Read
(1990) estimated, there are almost 54,000-word families in English and every word
families have several members inside (e.g. argue, argument, argumentative,
argumentation). As Schmitt (2010) expressed, teaching vocabulary tended to focus on
individual words and so the studies on vocabulary try to analyse the best way to teach
single words. While teaching these single words, not the semantic but the lexical level is
the basic level of representation at which form and meaning bridge can be established
(Hulstijn, 2002) and this bridge emphasized the importance of L2 learners’ vocabulary
knowledge level to encounter the linguistic demands of L2 skills (Nation, 2001) such as
reading. As Cheng and Matthews (2018) expressed, despite the capacity to set up structure
and meaning links is a major initial phase in dealing with a specific word, the
multidimensional idea of word knowledge discovers that setting up this connection is
simply part of the challenge faced by L2 students. At this point, in literature we can come
across large number of studies dealing with incidental vocabulary acquisition, reading
aspect on teaching vocabulary structures and glosses using (Chen & Truscott, 2010; Grabe
& Stroller, 2001; Gui, 2015; Saz, Lin & Eskenazi, 2015; Tanaka, 2017; Van Zeeland &
Schmitt, 2013). Most of the studies on vocabulary teaching have emphasized acquisition
of new vocabulary items from reading. In second language environment, the meaning of
new words and other components of them can be gained from reading in an L2 context
(Zahar, Cobb, & Spada, 2001; Pellicer-Sanchez, 2015; Pellicer-Sanchez & Schmitt, 2010).
The knowledge of words in a given context or speech facilitates reading comprehension
(Cheng & Matthews, 2018). In literature, there are numerous studies investigating multiple
aspects of word knowledge (Li & Kirby, 2014; Matthews & Cheng, 2015), analysing the
relationship between L2 vocabulary knowledge and L2 reading skill (Li & Kirby, 2015;
Qian, 2002), or demonstrating the relationship between a single measure of vocabulary
knowledge with multiple macro-skills (Stahr, 2008). The framework of L2 vocabulary
knowledge and reading ability has been tried to establish by emphasizing incidental
vocabulary acquisition, topic interest value on reading or reading development procedure.
In this paper, vocabulary acquisition through reading has been investigated to examine to
what extent learners’ vocabulary size improves by the help of interesting reading activities.
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Reading, Topic Interest and Incidental Vocabulary Acquisition

Learning to read is one of the most challenging academic goals of university level
students. The term of ‘interest’ refers to the extent of students’ enjoying tasks, which are
related to reading. In academic setting, reading ability is an important skill in second
language environment, in which learners are required to read and complete related tasks
about reading (Anderson, 2015). From early to the late stages, L2 learners are exposed to
reading in various contexts. Some studies examining the children in the beginning of their
school age demonstrated that interest, self-concept ability and reading performance are
correlated to each other meaningfully (Nurmi & Aunola, 1999; Viljaranta, Tolvanen,
Aunola, & Nurmi, 2014). Some studies on adult learners showed that there are some
significant effects of topic interest on reading comprehension (LeLoup, 1993; Ercetin,
2010). LeLoup (1993) reported that topic interest has a vital effect on L2 reading
comprehension and vocabulary acquisition. In this study, the researcher investigated 206
high school students learning Spanish and found a strong relationship between interest and
reading comprehension. According to the results, the interest variable was 9 % of the
overall variance in second language reading comprehension. It is not difficult to generalise
this factor to the second language vocabulary and in turn reading knowledge. In academic
context, for instance; a basic component is how this ability can be developed during second
language learning period. In literature, it was proved that high interest in reading and high
reading self-concept promote reading skills (Ecalle, Magnan & Gibert, 2006; Quirk,
Schwanenflugel & Webb, 2009). Based on the preliminary studies, reading ability can be
developed gradually when they are exposed to meaningful and interesting input or
extensive reading (Suk, 2016; Van, 2017). In other words, the interest of the learners on
the topic or reading passage is an important factor that effects second language acquisition
(Dornyei, 2005). It was also reported that learners remembered twice the number of the
unknown words in more interesting stories than less ones (Elley, 1989). This interest can
facilitate learners’ adaptation to new words incidentally. At this point, incidental
vocabulary acquisition appears on literature in a parallel way with interesting reading
passages and is expressed as a subconscious and implicit vocabulary learning process.

As West (2017) defined, this term “refers to learning vocabulary implicitly and
subconsciously through exposure to spoken or written language” (p.179). From another
perspective, incidental vocabulary learning occurs when learners’ attention and focus is on
understanding messages without a specific intention to learn a set of words (Ellis, 1999).
Ellis (2008) also expressed that implicit learning is “acquisition of knowledge about the
underlying structure of a complex stimulus environment by a process which takes place
naturally, simply, and without conscious operations” (p. 121).

In second language teaching literature, incidental vocabulary acquisition process is
considered with reading and writing skill. Especially, reading comprehension and
vocabulary teaching are emphasized together in materials. From this perspective, students
should be encouraged to improve their extensive reading in a parallel way with vocabulary
acquisition and reading comprehension process (Ellis, 1997; Laufer, 2001).
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Present Study

In literature, there is a limited number of topic interest studies especially in Turkish
EFL context and that is the reason why this study has searched the significant effect of
topic interest on vocabulary acquisition. Additionally, this paper expects to study the effect
of high interest level reading passages on L2 vocabulary learning process during one
semester. From this perspective, the main aim of this study is to provide additional
information about the relationship between reading ability based on topic interest and
vocabulary knowledge development. The most significant point of the study is to test the
development of vocabulary knowledge of Turkish EFL learners experimentally during one
semester by presenting them topic interest-based reading passages. In addition, this study
contributes to the ability to be an additional source of literature studies in the field of
vocabulary teaching.

On the other hand, there are some limitations of the study. First, this study was
limited to only one public university. Second, since reading comprehension is a one-
semester course, the study period is limited to only one semester. Moreover, the average
number of participants is not considered sufficient since the number of classes consists of
two branches and an average of 25 people.

This research also answers the following questions:

1. Do topic interest-based reading activities significantly affect learners’ L2
vocabulary acquisition performance?

2. Do the learners who get topic interest-based reading treatment gain more success
in vocabulary achievement than the other learners who are exposed to traditional reading
passages?

Methodology

Procedure

The aim of this study is to investigate improvement of vocabulary size in second
language environment based on reading and topic interest. From the way of this aim, this
study was conducted at Bolu Abant Izzet Baysal University in Turkey. The materials used
in this study were adapted from Lee’s (2014) study with some differences in applied
reading passages. The reading passages in this study were selected conscientiously
according to the level of the participants. Since the participants' English level was at B1-
B2, the difficult words in the selected reading texts were replaced with synonymous words
that are appropriate to the students' level. In addition, through the pilot study at the
beginning of the study, it was possible to distinguish the reading passages appropriate to
the level and the interest of the students. The process of the study lasted 12 weeks. In the
first week, the participants completed Nation’s Vocabulary Level Pre-test, Topic Interest
Inventory (to see their interest on the topics), Prior Topic Knowledge Test, Reading
passages on different topics and Vocabulary Pre-test. After the data was taken, the results
were recorded. They were then grouped into experimental and control groups according to
participants' comments, following the implementation of the Prior Topic Knowledge Test,
which included True / False questions about the subject. Participants in the experimental
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group are more interested in the reading titled "The Social Network™ in this study.
Participants who were interested in different reading material and scored below 5 points in
the interest test were included in the control group. Afterward, experimental group took
vocabulary-teaching process through topic interest-based reading passages for 10 weeks
while control group took traditional instruction-based reading activities. At the end of the
instruction period, the participants were asked to read two reading passages in high and
low level of topic interest. Afterward, they completed reading comprehension questions
about passages and answered Nation’s Vocabulary Level Post-Test and Vocabulary-Post
Test to see their reading proficiency in second language.

Participants

This study which emphasizes vocabulary teaching based on topic interest was
conducted with 52 freshmen studying in Translation and Interpreting Department. Their
ages were between 17-19 (M=18, 6 months) years old. They all studied English for over 2
years at a high school. Participants from two different classes were divided into
experimental and control group according to the preferences of their topic interest on
reading passages. Incidental vocabulary teaching based on topic interest and reading was
presented to the experimental group (N=26), while control group (N=26) took traditional
vocabulary teaching based on spontaneous reading passages without analysing them
according to topic interest. In total, 52 students (24 female, 28 male) participated in the
study. According to Oxford Quick Placement Test Score, 52 % of the students ranked at an
intermediate and 48 % of them ranked at a low-intermediate level. The majority reported
that their reading and writing ability is better than the other skills such as listening and
speaking.

Pilot Study

Before present study processed, pilot study was applied to see the instruments’
reliability measuring of the study with randomly selected participants from the first grade
students during the first semester. The participants consisted of first year students (N=28)
studying at the Translation and Interpreting department at the same university. For internal
validity testing, pre- and post-test equivalence factor was analysed to see the frequency
level of two vocabulary items lists. After this study, correlation coefficient was calculated,
and vocabulary lists were designed. At the end of the pilot study, exploratory and
confirmatory factor analysis were performed by statistics experts and internal consistency
by Cronbach’s alpha coefficient was calculated and found for pre-test (.81) and post-test
(.76). The target words in the pre-test and post-test which were chosen from two reading
passages were shaped after the pilot study. For instance, words in which students find it so
difficult to remember their meaning or cannot make any sense from the context have been
replaced by their synonyms. As a result of the interview with the students, it was
determined which words they had difficulty in understanding, the reasons were tried to be
understood and finally the items were tried to be simplified without any change in
meaning. Both reading passages used in the study were also analysed and the reliability for
the first passage was 0.81 and the second one was 0.73.
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Materials

Nation’s Vocabulary Level Pre-test (2001)

At the beginning of the study, Nation’s Vocabulary Level Test was used to see the
participants’ level of vocabulary size. In this test, there are different word levels as 2.000,
3.000 and 5.000 words. In each part, there are 10 different sections in which 6 different
vocabulary items and 3 different meaning or synonyms. The participants in this study were
supposed to choose the correct item and write the number of each as in the example.

e.g.
1. business

2. clock _6_part of a house

3. horse _3_animals with four legs

4. pencil _4 something used for writing
5. shoe

6. wall

When the results were analysed, it was seen that there were no significant
differences between two groups ((t = .27, p = .84). Their scores were 45,74 out of 100 for
experimental group and 43, 82 for control group.

Topic Interest Inventory and Prior Topic Knowledge Test

Topic Interest Inventory was applied before the reading passages. This inventory
(see Appendix A.) showed the topic interest rate of the participants on reading passages
and helped researcher on deciding which topic should be used during the study.

Prior Topic Knowledge Test for each passage was assessed through true-false test
with 5 items (see Appendix B). The sentences in this test demonstrated the participants’
knowledge about the reading passages. Participants were asked to read the sentences and
decide whether they are true or false. According to Cronbach’s alpha reliability analysis,
prior topic knowledge test showed had a reliability of 0.73.

Reading Passages

In a parallel way to the Lee’s (2014) study, after the topic interest levels of the six
different reading passages were analysed, two of them (one with a high level and the other
with a low level of topic interest) were used in this study. Based on the result of the topic
interest inventory taken from participants, “The Social Network” (as the high-interest
passage) and “Home-Schooling” (as the low-interest passage) were chosen to use in the
study. The first text was taken from an article on the website (www.mondadorieducation.it)
and the second one was used from another article on the website (www.studfiles.net). In
Translation and Interpreting department, two experts were chosen to decide whether there
should be any changes in the structure of the reading passages. According to their
feedback, one of the reading passages (The Social Network) was shortened without any
change in meaning. It was then decided that both reading passages were similar to each
other in their proficiency level.
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Vocabulary Pre-test

In this test, the participants would sign “yes” if they know the meaning of the word
given and write definition in their native language or second language (Turkish or English)
and “no” if they do not have any idea about the meaning of them. After they completed the
list, the first reading passage (The Social Network) and comprehension questions about it
were distributed to them. This session lasted 20 minutes during the course. When they
finished, they were handed out the second reading passage (Home-Schooling) and the
comprehension questions again.

Treatment

The participants were divided into experimental and control group according to the
Nation's Vocabulary Level Test and Topic Interest Inventory results. After the participants
were classified, different reading materials in a parallel way of their interests were
presented to the experimental group on a weekly basis, and vocabulary studies were
conducted in this direction. The control group has been exposed to different reading
passages that change every week during the process without any intention to their interest
level. At the end of the semester, two sets of reading passages and comprehension
questions were presented to the participants again. After they were completed, the
participants were given the Nation's VVocabulary Level Post-Test and the vocabulary post-
test.

Nation’s Vocabulary Level Post-test (2001)

In this test, 140 vocabulary items with four choices are presented. The main aim of
using this test is to see relationship between pre-test and post-test. The participants were
supposed to find and answer the closest meaning of the key words as in the example.

e.g. RESTORE: It has been restored.
a. said again
b. given to a different person
C. given a lower price
d. made like new again

Vocabulary Post-test

The main aim of using this post-test is to find out the improvement level of
vocabulary acquisition level of the participants during reading sessions. Participants
completed the vocabulary post-test including 50 vocabulary items used in the reading
passages. In this test, they were instructed to answer “yes” if they know the meaning of the
vocabulary items (similar to pre-test) or “no” if they do not. They were also asked to
translate and define the words in their native language or second language if they signed as
“yes”. The vocabulary items consisted of 30 target words and 20 distractors which were
chosen from Nation’s 10.000 word-level vocabulary list. The reason of using 20 distractors
as a different procedure from pre-test is to prevent their familiarity to these vocabulary
items. Each correct answer was signed as 1 point and wrong ones were signed as 0 point.
The reliability of this test was found as 0.76 according to Cronbach’s alpha reliability
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result (see 3.3. Pilot Study). Participants completed all tasks during 30 minutes in course
time.

Data Analysis

This research was used to test the hypothesis whether the topic interest on reading
passages helps learners to improve vocabulary knowledge or not. The results were based
on pre- and post- vocabulary items tests and reading passages. All the answers of the
participants were recorded in Excell. To begin with, each correct answer given by the
participants for the Nation’s Vocabulary Level Test was coded as 1, and each incorrect
answer was coded as 0. The answers of the participants for Topic Interest Inventory are
then recorded in Likert type 1 through 7. Similarly, for the 5-item-Topic Knowledge Test,
the correct answers given by the participants were coded as 1 and the incorrect answers
were coded as 0. Vocabulary Test (pre- and post-) responses of the participants after the
reading passages were coded as 1 for correct answers and 0 for wrong answers similarly.
After the data was collected, the results of the study were analysed by the help of paired
samples t-test in SPSS-20.

Results

This study was applied for testing the first hypothesis that topic interest on reading
passages improves vocabulary knowledge of second language learners. The results of the
study were based on vocabulary pre- and post-test dealing with high and low interest of
two different reading passages. The findings obtained from pre-tests of high-level frequent
reading passage from both groups showed that there were no significant differences
between them (Eg”: M=7,61, SD=1,26; Cg": M=7,73, SD=,53) ((t (25) = -,48, p=,631).
Prior to treatment and topic interest inventory, these results show that vocabulary
performance for both groups were similar to each other. On the other hand, when analysed
the post-test results of both groups it can be seen that there were significant differences
between them (Eg: M=11,50, SD 1,42; Cg: M=8,26, SD=1,37) ((t (25) = 8,55, p=0,000).
After the treatment, it can be said that experimental group is more successful than the
control group in gaining new vocabulary items since the reading passage is in their interest
level (see Table 1).

After analysing the high-level frequent reading passage findings, low frequent level
of reading passage results for both groups were supposed to be measured to see the topic
interest effect for both groups. The findings obtained from pre-tests of low-level frequent
reading passage from both groups showed that there were no significant differences
between them (Eg: M=5,46, SD=1,52; Cg: M=5,92, SD=1,41) ((t (25) =-1,40, p=0,173).
Not surprisingly, the post-test results of both groups did not show any significant
differences between them again (Eg: M=6,88, SD=0,99; Cg: M=6,57, SD=1,96) ((t (25)
=0,77, p=0,444) (see Table 1).

" Eg: Experimental Group
¥ Cg: Control Group
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Table 1. Paired Samples Statistics of Experimental and Control Groups’ Pre- and
Post-tests Results (High and Low Frequent Reading Passages)

M N SD SEM t df p

Pair1  HF-pretest-Exp 7,6154 26 1,26734 ,24855 -,486 25 ,631
HF-pretest-Con. 7,7308 26 ,53349 ,10463

Pair2  HF-posttest-Exp. 11,500 26 1,42127 ,27873 8,559 25 ,000
HF-posttest-Con. 8,2692 26 1,37281 ,26923

Pair3  LF-pretest-Exp. 5,4615 26 1,52920 ,29990 -1,402 25 173
LF-pretest-Con. 5,9231 26 1,41204 ,27692

Pair 4  LF-posttest-Exp. 6,8846 26 ,99305 ,19475 178 25 444
LF-posttest-Con. 6,5769 26 1,96312 ,38500

M: Mean  SD: Standard Deviation =~ SEM: Standard Error Mean  HF: High Level Frequency LF: Low Level
Frequency

Concerning the second hypothesis that learners who get topic interest-based reading
treatment gain more success in vocabulary achievement than the other group, their pre-test
and post-test results were investigated comparatively. When analysed the experimental
group’s improvement degree inside itself, it can be underlined that the group got the
expected success after treatment and topic interest inventory. According to the findings,
there were significant differences between pre- and post-test results of experimental group
(Pre-: M=7,61, SD=1,26; Post-: M=11,50, SD=1,42) ((t (25) = -9,59, p=0,000). However,
control group could not get the similar success rate when they are compared with
experimental group. Pre-and post-test result of control group did not show any significant
differences between them (Pre-:M=7,73, SD=,53; Post-:M8,26, SD=1,37) ((t (25) =-1,82,
p=0,080) (see Table 2.).

The findings taken from the pre and post test results of experimental group are
analysed to see whether there were any differences between the participants’ performance
after treatment. Surprisingly, it can be seen that there were significant differences between
the participants’ performances after the treatment without looking at the frequency level of
reading passage. The results showed that there were significant differences between the
pre- and post-test results (Pre-: M=5,46, SD=1,52; Post-: M=6,88, SD=0,99) ((t (25) = -
4,09, p=0,000). While experimental group had a significant success during the process,
control group could not get a measurable success improvement. As stated in the findings,
there were no significant differences between pre- and post-test results of control group
(Pre-: M=5,92, SD= 1,41; Post-: M= 6,57, SD= 1,96) ((t (25) = -1,75, p=0,91) (see Table
2.).

Table 2. Paired Samples Statistics of Experimental and Control Groups’ Pre- and
Post-tests Results (High and Low Frequent Reading Passages)

M N SD SEM t df p

Pair5  HF-pretest-Exp 7,6154 26 1,26734 ,24855 9590 25 ,000
HF-posttest-Exp. 11,5000 26 1,42127 27873

Pair6  HF-pretest-Con. 7,7308 26 ,53349 ,10463  -1,827 25 ,080
HF-posttest-Con. 8,2692 26 1,37281 ,26923

Pair 7 LF-pretest-Exp. 5,4615 26 1,52920 29990  -4,099 25 1,000
LF-posttest-Exp. 6,8846 26 ,99305 ,19475

Pair8  LF-pretest-Con. 5,9231 26 1,41204 27692 -1,758 25 091
LF-posttest-Con. 6,5769 26 1,96312 ,38500
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The different frequency levels of reading passages were used to see the topic
interest effect on vocabulary teaching. To analyse this, experimental group’s performance
on two different passages were also analysed and showed that there were already
significant differences between pre- and post-test results of experimental group (HL: M=
7,61, SD= 1,26; LL: M= 5,46, SD= 1,52) ((t (25) = 8,98, p=0,000). The findings from
control group for high and low frequency level passages were similar to experimental
group. There were also significant differences between two passages’ vocabulary pre-tests
results (HL: M= 7,73, SD= 0,53; LL: M= 5,92, SD= 1,41) ((t (25) = 5,67, p=0,000) (see
Table 3.).

Finally, when analysed the post-test results of experimental group in terms of high
and low frequent level of reading passages, it showed that there was a significant
difference between them. Besides, the difference level was higher than the pre-test results.
In other words, they showed a significant success after the treatment and topic interest
inventory (HL: M= 11,50, SD= 1,42; LL= M=6,88, SD= 0,99) ((t (25= 14,92, p= 0,000).
Similarly, although the success rate is not as high as experimental group’s success rate, the
control groups’ post-test results for high and low frequent reading passages also
demonstrated a significant differences between them (HL: M= 8,26, SD= 1,37; LL: M=
6,57, SD=1,96) ((t (25)= 4,24, p=0,000) (see Table 3.).

Table 3. Paired Samples Statistics of Experimental and Control Groups’ High- and
Low-Frequent Reading Passage Results (Pre-tests and Post-tests)

M N SD SEM t df p

Pair 9 HF-pretest-Exp 7,6154 26 1,26734 ,24855 8,981 25 ,000
LF-pretest-Exp. 5,4615 26 1,52920 ,29990

Pair 10 HF-pretest-Con. 7,7308 26 ,53349 ,10463 5671 25 ,000
LF-pretest-Con. 5,9231 26 1,41204 ,27692

Pair 11 HF-posttest-Exp. 11,5000 26 1,42127 ,27873 14926 25 ,000
LF-posttest-Exp. 6,8846 26 ,99305 ,19475

Pair 12 HF-posttest-Con. 8,2692 26 1,37281 ,26923 4240 25 ,000

LF-posttest-Con. 6,5769 26 1,96312 ,38500

The results show that incidental vocabulary acquisition based on topic interest level
on reading passages increased second language learners’ vocabulary knowledge and helped
them improve vocabulary learning ability incidentally.

Discussion and Conclusion

This study investigated the first research question that topic interest phenomenon
on vocabulary acquisition process of second language learners. Based on the findings and
results, the present study proves the positive impact of topic interest-based reading
activities which facilitates the second language vocabulary acquisition performance. The
results can be explained by Lee and Pulido’s (2017) research hypothesis that topic interest
significantly has an impact on incidental vocabulary learning. In their study, it was found
that second language learners gained more success in vocabulary when it was thought
through the story which they found more attracting and compelling. In their study, the
reading passage called ‘Psy’s Gangnam Style’ affected the learners’ level of inclusion to
the text and its meaning. This procedure helped learners gain vocabulary incidentally.
Similarly, Ainley, Hidi and Berndorff (2002) found in their study that topic interest also
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facilitates reading comprehension and in turn reading comprehension affects incidental
vocabulary acquisition process (Pulido, 2004). The results of these study also support the
previous research analysing the effectiveness of reading in incidental vocabulary
acquisition in terms of form and meaning (Brown, Waring, & Donkaewbua, 2008; Pellicer-
Sanchez, 2015, 2017; Pellicer-Sanchez & Schmitt, 2010). In the process of reading
activities, the learners were exposed to many similar high-frequent English reading
passages and words in them; therefore, these exposures have contributed to incidental
acquisition of new vocabulary items. The result also suggested that L2 vocabulary
knowledge is measured to acquire accurate information about the degree to which a
learner’s current vocabulary knowledge supports fundamental language skill such as
reading. These measures are likely to provide a diagnostic information about lexical
knowledge which is most likely to be inhibiting L2 reading performance. In the light of
specificity of incidental vocabulary knowledge and its strong relation with L2 reading, it is
significant to emphasize the reading texts which learner acquire in the classroom.

Concerning the second research question, learners who got topic-interest based
reading treatment gained more success in vocabulary achievement when they were
compared with the other group who took traditional instruction on reading and vocabulary.
The results of the study indicate that topic-based reading treatment can lead to the
improvement of learners’ vocabulary gain. This supports the results of Lee (2014),
suggesting that topic-based reading treatment can also lead to acquisition of vocabulary
incidentally. Not surprisingly, results have also demonstrated that the students gain more
success after the treatment which is based on interesting reading passages and these
passages gave a chance to the learners to enhance the meaning of single words similar to
the single word studies (Webb, 2007 a, 2007b; Brown et al., 2008; Lee, 2009; Viljaranta et
al., 2017). Findings also suggest that reading interesting topics in course time are not only
motivating than the prosy ones, but learners are also more certain to acquire and get the
knowledge from these passages. Within the instruction period presented in this study,
results have also shown that learners are more precise about their ability to recognize the
correct definition of the unknown words, providing further evidence that acquiring
knowledge of the definition of the new words may be not actually more difficult than the
other second language skills. When encountering new words in any reading passage, L2
learners seem to try to get the information about the form, meaning and comprehension of
passages at the same time and with the same level of difficulty. University level students
can understand the problem which occurs due to their lack of knowledge or input in second
language. However, if they are motivated with appealing topics at least while teaching
reading and vocabulary, they can consolidate their interest with vocabulary background
knowledge and reach incidental vocabulary acquisition process. The difficulty in the
incidental acquisition of vocabulary knowledge might not therefore lie in their short period
of time in written texts that learners encounter but in the restricted and boring texts during
this time. Understanding that implicit vocabulary teaching can be expanded by classroom
topic interest based-reading activities, -which necessarily focus on the acquisition of
vocabulary- is very important in terms of pedagogical implication. According to Boers and
Lindstromberg (2009), vocabulary acquisition occurs as a by-product of a meaning-based
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activity if materials are manipulated and designed to stimulate learners’ paying attention to
these tasks. If instructors would like to ensure that learners are exposed to enough
vocabulary input in reading passages, they should modify and form sufficient reading
passages. If this is considered as a key issue, the potential of learning vocabulary
incidentally can be maximized in second language learning environment.

Reading and vocabulary acquisition skills are integral parts for each other. In this
sense, in order to be more successful in gaining new vocabulary items, some suggestions
can be made to the educators about the activities carried out in the classroom. To begin
with, it is indisputable that there is a need for a more planned and focused study to improve
reading skills and vocabulary acquisition incidentally and subconsciously. It is also thought
that word processing should be regarded as basic skills in order to have enough
preliminaries in second language acquisition. From this perspective, second language
acquisition without vocabulary can be a problem in the production stage. Besides, lexical
studies should be emphasized more in language teaching curricula. In addition, the reading
skill as a basic skill of language acquisition must be emphasized in this sense. On this
aspect, pedagogical approaches that emphasize the development of incidental vocabulary
knowledge and reading ability are recommended since these approaches will assist L2
learners acquire vocabulary. From pedagogical perspective, language educators need to be
more selective about the selection of reading materials. Reading passages that increase
students' motivation, interest and appeal to them can increase their vocabulary, as well as
increase their interest in English. For further research, it may be possible to reach more
clear information by making interviews with the students about the reading comprehension
and lexis course.
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Appendix A. Topic Interest Inventory
Please rate your interest in the topic on the following scale.

Not Interesting Very Interesting

Title 1 2 3 4 5 6 7

A National Disease

The Cash Machine

Home-Schooling

A rose-Red City

A Survey on Education

OO IWIN|F-

Social Networks

Appendix B. Topic Knowledge Test
Please read the sentences and check True of False.

Social Networks

Sentence T F

Mark Zuckerberg founded Facebook by himself.

Facebook organised students by class schedule for the first time.

Facebook was launched in 2004 as an alternative to the traditional student directory.

AWIN|F-

Facebook did not make important product decisions that ensured harmony and trust
between the offline community and the online service.

5 | The number of social network (facebook, instagram, twitter etc...) users increased
dramatically.

Home-Schooling

Sentence T F

1 | In the United States all children must be educated.

N

Parents can teach their children reading and math more effectively.

3 | Education in regular schools is more interesting as children’s interests and questions
determine the subject of the lessons.

4 | Schools will continue to be the centre of education.

5 | Majority of parents don’t have the time or patience to teach their children at home.

Appendix C. Vocabulary Pretest
If you answer “Yes,” please provide the meaning of the words. If you answer “No,” go on to the
next question.

Yes No Meaning (in English or Turkish)

1 launch

2 networking

3 hobbyist

4 precursor

5 corporate

6 interaction

7 moderate

8 cater

9 acquaintance

10 manifestation

11 funky

12 register

13 ultimately

14 mass

15 acquaintance

16 tuition

17 compulsory

18 controversial

19 detractors

20 bullying

21 discrimination
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22defend

23 downsides

24 extension

25 fractions

26 algebra

27 demand

28 recreational

28 negate

30 interact

Appendix D. Vocabulary Posttest

If you answer “Yes,” please provide the meaning of the words. If you answer “No,” go on to the

next question.

Yes | No | Meaning (E or T) Yes | No | Meaning (EorT)
1 launch 26 algebra
2 networking 27 demand
3 hobbyist 28 recreational
4 precursor 28 negate
5 corporate 30 interact
6 interaction 31 banner
7 moderate 32 captive
8 cater 33 default
9 acquaintance 34 entail
10 manifestation 35 inhale
11 funky 36 junction
12 register 37 overthrow
13 ultimately 38 replicate
14 mass 39 retention
15 acquaintance 40 revenge
16 tuition 41 sour
17 compulsory 42 submission
18 controversial 43 utterly
19 detractors 44 wheat
20 bullying 45 infuse
21 discrimination 46 elicit
22defend 47 diversion
23 downsides 48 charitable
24 extension 49 ascend
25 fractions 50 adore
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ABSTRACT: Culture and vocabulary are among the fundamental elements of the identity of a language.
The culture reflects itself in the nature of the words, and therefore in the language. The changes in the
vocabulary of a language display themselves in the culture in return. An investigation into these reflections
can yield valuable insights regarding changes in a language over time as well as the syntactic features of a
language and cultural values. Vocabulary of a language encompasses many linguistic elements such as
proverbs, idioms, reduplications. These elements reveal themselves most vividly in spoken and written
cultural productions. Analyzing these lexical units in literary works written both for children and adults may
allow us identify the level and structure of the language, the use of lexical elements, and cultural values. To
this end, this particular study aims to examine the idioms employed in the stories by Sevim Ak as well as
analyze their semantic values for the text. For the analyses of the lexical elements, idioms were specifically
chosen because they are widely used both in daily life and other areas and they suggest clues for linguistic
and cultural elements. This study is a descriptive study in which 19 stories by Sevim Ak and idioms used in
these stories were found. The findings revealed that the author utilized idioms to a great extent, therefore,
contributed to its originality and semantic richness. Moreover, they were found to be useful in developing
children's vocabulary knowledge and enhance their conceptual understanding.

Keywords: Sevim Ak, children’s literature, stories, idioms.

OZ: Bir dilin kimligini olusturan unsurlar arasinda kiiltiir ve séz varligi gelir. Kiiltiiriin izleri soz varligima,
s6z varligindaki degisimler de kiiltiire yansir. Bu yansimalar incelenerek tarihi siire¢ icerisinde dilde
gerceklesen degisikler, dilin yapisal 6zellikleri ve toplumun kiiltiirel degerleri ortaya konabilir. Dili olusturan
s0z varliginin kapsaminda atasozii, deyim ikileme gibi pek ¢ok dilsel yapi yer alir. Bu yapilar kendini en
uygun sekilde sozlii ve yazili kiiltiir tirlinlerinde gosterir. Edebiyat eserlerindeki s6z varligi incelenerek
kullanilan dilin diizeyi, dilin yapisi, soz varligi 6gelerinden yararlanip yararlanilmadig, kiiltiirel degerlere yer
verilip verilmedigi gibi durumlar tespit edilebilir. Bu ¢aligmanin amaci da Tiirk gocuk edebiyat1 yazarlarindan
Sevim Ak’in &ykiilerinde bulunan deyimleri belirlemek; bunlarin metne sagladigi anlamsal katkilart
degerlendirmektir. Kullanim alaninin daha genis olmasi, giinliik yasamda daha ¢ok yer almasi, dil-kiltur
yapimizla ilgili bir¢ok ipucu sunmasi bakimindan deyimler tercih edilmistir. Calisma tarama yonteminin
kullanildig1 betimsel bir aragtirmadir. Ak’ 19 6ykii kitabi taranarak bunlarda bulunan deyimler saptanmistir.
Bu deyimlerin Oykiilere kattigi anlamsal degerler yorumlanmistir. Sonu¢ olarak yazarin Oykiilerinde
deyimlerden genis Olcilide yararlandigi; boylelikle anlatimmi zenginlestirip dzgiinlestirdigi; hedef kitlenin
sozciik dagarcig ve kavram diinyasini genisletebilecek nitelik tasidig1 soylenebilir.
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Giris

Diisiinme, 0grenme-ogretme, anlama-anlatma, kusaklar arasinda bag kurmaya
yarayan; kiiltiirel yapidan etkilenen ve kiiltiri etkileyen en Onemli iletisim aracit dildir.
Kavcar (1999:141) dili “milli kiiltiiriin temel 6gelerinin basinda gelir ve insanlar1 birbirine
yaklagtiran en 6nemli aractir. Bir toplumda sozIlii ve yazili anlagma araci, aynt zamanda
diistinme arac1” seklinde tanimlamistir. Gencan (2007:25) ise dil tanimin1 “Duygu, diisiince
ve dileklerimizi anlatmaya yarayan imlerin -daha ¢ok, ses imlerinin- hepsine birden dil
denir” bigiminde tanimlamis, “Dil; insanca yasamanin, diisiincenin, bulus ve yaratis
yeteneklerimizin anasidir. Diislincenin aynasidir, ulusal varhigin da temelidir.” diye
eklemistir. Aksoy (1975:11) ise dile yonelik sunlar1 belirtmistir:

Dil insanlarin diistiniirliigiinden dogmus; dogduktan sonra da diislincelerin yaraticisi olmustur.
Bilgilerimizi, 6grenimimizi, baskalarinin distincelerini dil yoluyla elde ederiz. Kendi
diisiincelerimiz de kafamizin i¢inde ¢aligan dilin yardimiyla olusur, olgunlagir. Sanki igimizden
konusarak, sessiz bir dili kullanarak diisiiniir, yeni yeni diigiincelere ulagiriz. Ulastigimiz yeni
diisiinceleri de yine dil bi¢iminde ortaya koyar, onlar1 bagkalarina ulastiririz. Boylece siirekli
olarak diisiince dili, dil de diisiinceyi gelistirir durur.

Dil, canli bir toplumsal varlik olmasindan dolayi, toplumdaki insanlar arasinda
ortak biling olusturur ve zengin bir kiiltiir birikimi igerir. Bir ulus ge¢misten bugiline
uzanan donemlerdeki tiim deger, inang, yasam ve kiiltiir ogelerini dille, dilin yaziya
gecirilmis bi¢cimi olan yazil kiiltiir {iriinleriyle aktarmis ve aktaracaktir.

S6z varligi, o dili olusturan 6gelerin/dilsel yapilarin tiimiidiir. Aksan’a (2006) gore
s0z varligi, dilin kendi 6gelerinden olusan temel s6z varligi; bilim, teknik, sanat alanlarina
iliskin terimlerden; her dilde belli bir durumu, olayi, insanlarin tutum ve davraniglarini
belirlemek tizere birden ¢ok sozciikle anlatim bulan deyimlerden; bir ulusun bilgeligini,
yasam deneyimlerini yansitan ve kusaktan kusaga aktarilan atasozlerinden; ¢esitli anlatim
kaliplarindan, yabanci dillerden gelme ogelerden, insanlarin toplumsal yasamda belli bir
kiiltiriin Griinii olarak kullandiklar iliski sozlerinden; kaliplagarak dilden dile gegen
kaliplagsmis sozlerden; dile biiytik bir anlatim giicii kazandiran ikilemelerden ve kaliplagsmis
birtakim 6zdeyislerden olusur.

Bir toplumun yasam bi¢imiyle birlikte dinsel inanglari, hangi uluslarla ne 6l¢iide
iligki kurmus oldugu, nelere deger verdigi, niikteye olan egilimi s6z varliginin
incelenmesiyle ortaya c¢ikar. Aksan (1975:424-430), bir dilin s6z varliginin belirlenmesinin
Onemine iligkin sunlar1 ifade etmistir:

Kusaktan kusaga, kisiden kisiye aktarilan s6z varhigi, aynm1 zamanda dilin toplumla en yakindan
iligkili yonii olarak bir ulusun kiiltiirliniin aynas1 niteligini tasir; bu agidan en degerli inceleme
gerecidir... Bir dilin s6z varliginin incelenmesi, o dili konusan toplumun ‘maddi ve manevi
kiiltlirii lizerinde bize en inandirici taniklari getirir. O ulusun yasayis bi¢imi, inanglari,
gelenekleri, toplumda énem verilen kavramlar ve tarih boyunca ortaya ¢ikan gesitli degismeler,
o toplumun bir¢ok niteligi s0z varliginda kendini belli eder. Hatta {izerinde higbir bilgimiz
olmayan, gdérmedigimiz, tanimadigimiz bir {ilkenin dilini kitaplardan ya da bir kimseden, iyi
Ogrenme olanagimizin bulundugunu varsayarsak yalnizca dil araciligiyla o iilkede yasayan
ulusun kiiltiiriinii ana ¢izgileriyle inceleyip 6grenebilecegimizi sdyleyebiliriz.

Ulusal ve evrensel degerlerin aktariminda en etkili ara¢ olan dilin s6z varliginin,
konusuldugu toplumun kiiltiirel yapisina iliskin 6nemli izler tasidig1 gercegi yadsinamaz.
Her toplumun insani, dogayi, olaylar1 kendine 6zgii anlayig-anlatis bicimi vardir. Bu

© 2020 JLERE, Dil Egitimi ve Arastirmalart Dergisi- Journal of Language Education and Research, 6(1), 88-104



90 Sevgen OZBASI

bi¢imin yansidig1 dil de anadilidir. Anadili, bireyin dogustan getirdigi yeti ile baslangicta
annesinden ve yakin aile ¢evresinden edindigi, daha sonra iliskide bulundugu c¢evrelerde
gelistirdigi, bilincaltinda yer alan ve toplumla en giiclii baglarimi olusturan dildir (TUBA,
2011). Aksan (1975:425) anadili kavramina iligkin sunlar1 vurgulamistir:

Bu dil tiiriinti adlandirirken “ana” kavramindan yararlanilmis olmasi bosuna degildir. Ciinki,
eger Ozenle izlenecek olursa —olaganiistii durumlar disinda, ozellikle baslangigta- gocugun
batiin incelikleriyle annesinin dilini kaptig1 goriliir. Ses dizgesi ve anlatim yolu 6zellikleri,
olagan durumlarda annenin dilinden kalip olarak almir. Cocugun yakininda bulunan bagka
kimseler de onu dil bakimindan —aymi 6l¢lide olmamak (zere- etkiler. Cocugun gevresi
genisledikce, degisik kimselerle iliskileri arttikga baskalarmin etkisi de fazlalasir. Dogaldir ki
annesi bulunmayan ya da kimsesizler yurdunda biiyiiyen ¢ocugun anadili, ona yakin olan
kisilerin, Ozellikle zamanini birlikte gegirdigi 6teki ¢ocuklarm dilidir. Cok kii¢iik yastan
baslayarak ailesinden uzakta yetisenlerin anadilleri, yetistikleri ¢evrenin dilidir. Japonya’da
yetistirilen Fransiz bir cocugun anadili Japoncadir.

S6z varliginda 6nemli yer tutan, ulusun kiiltlirel yapisini yansitan, o ulusla ilgili
degerli bilgiler sunan dilsel dgelerin basinda deyimler gelmektedir. Aksoy (1988:52)
Deyimler Sozliigii 'nde “Bir kavrami, bir durumu ya ¢ekici bir anlatimla ya da 6zel bir yap1
icinde belirten ve ¢ogunun gercek anlamlarindan ayri bir anlami bulunan kaliplasmis
sozciik toplulugu ya da tiimce.” olarak tanimlamistir. Aslan ise (2017:58) daha 6zIu bir
belirlemeyle deyimleri s6yle agiklamistir:

Birden ¢ok sozciigiin bir araya gelerek farkli bir anlam olusturdugu 6zgiin kaliplardir. Anlatim1
akici, giizel, eglenceli ve ¢ekici kilarlar. I¢inden ¢iktig1 toplum tarafindan benimsenerek yasam
bulmuslardir ve yine iginden ¢iktiklar1 toplumu yansitan kisa ve 6zlii sozlerdir. Bir olayi,
duyguyu ya da durumu etkili bi¢imde dile getirmek amaciyla giinliik yasamda siklikla
basvurulan 6nemli anlatim kaliplaridir. Anlatimi giiglendirmek ve pekistirmek amaciyla yine
siklikla kullanilan ikilemeler de 6nemli s6z varligi 6gelerindendir.

Subas1 (1988), deyim konusuna dilbilimsel bir bakis agisiyla yaklagmis ve
deyimlerin dilin yaraticilik 6zelliginin en giizel 6rnekleri oldugunu aktarmistir. S6zdizimi
acisindan birbirine kosut olan tiimcelerin, anlambilimsel olarak esdeger olmadig: iizerinde
durmustur. Bunu agiklamak i¢in “Adam, 6kiiz altinda buzagi artyor.” ve “Adam, evin
icinde anahtarin1 ariyor.” tiimcelerini ele alarak anlambilim agisindan ayni degerde
olmadiklarini belirtmistir. Subasi (1988) deyimlerin bir deyimlesme derecesi gosterdigini;
‘pire icin yorgan yakmak’, ‘adam olmak’, ‘adama donmek’ deyimlerinin derecelerinin ayni
olmadigini vurgulamistir. Deyimleri birinci dereceden deyimler, ikinci dereceden deyimler
ve t¢iincii dereceden deyimler olarak {ige ayirmustir. Aba altindan degnek gostermek; asagt
tiiktirsen sakal, yukart tiikiirsen buyik; agz siit kokmak, atege vursam duman vermez; cetin
ceviz; cevir kazi yanmasin gibi deyimleri, deyim tanimlarina tam olarak uyduklari igin
birinci dereceden deyim olarak nitelendirmis; agzini bozmak, adam olmak, basa ge¢mek,
adam etmek gibi deyimleri gostergelerinden biri yan anlamli oldugu igin ikinci dereceden
deyimler olarak ele almistir. Deyimlesmenin zayif oldugu ve deyimlerin genel yapisina
uymayan adamina diismek, adam yerine koymak, basina eksimek, ters diismek, dar kafali
gibi deyimleri {giincii dereceden deyimler olarak degerlendirmistir. Subast (1988)
Turkgedeki deyimleri, tamamiyla gondergesel anlamli gostergeleri igeren (birinci
dereceden), yan anlamli ve gondergesel anlamli géstergeleri igeren (ikinci dereceden) ve
yalnizca yan anlamli gostergeleri igeren (ligiincli dereceden) deyimler olarak (¢ gruba
ayirmis; deyim olmayan yapilarin ‘etmek’, ‘olmak’, ‘yapmak’ gibi yardimci eylemlerle
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kurulmus birlesik eylem yapilar1 olarak diistiniilmesi gerektigini ifade etmistir. Deyimlerle
ilgili, deyimi olusturan sozciikler degistirilemez yargist hakim olsa da Giiney (1971)
Turkcedeki deyimlerin kaliplasmis olmakla birlikte, bu kaliplarin tamamen donmus
sayllmadigini; ¢cekime girebilen deyimlerin zamirlerinin degistigini belirtmistir.

Yazinsal yapitlar, anadilinin en yetkin kullanim olanaklarini, yapisini, incelik,
guzellik ve anlatim giiciinii gosterir; bu kullanimlarin en 6zgiin, 6zenli ve gelismis halini
yansitir. Bu nedenle yazinsal yapitlardaki s6z varligi 6gelerinin saptanmasi, incelenen dilin
0zgin yanlarim1 ortaya ¢ikarmak; s6z varligi ogelerini belirlemek; dile yeni 0Ogeler
eklemek; toplumun kiiltiirel kimligini ortaya koymak agisindan gereklidir (Liile Mert,
2009; Aslan, 2013). Dil 6gretimi igin ‘¢ocuk gercekligi’ ve ‘¢ocuga gorelik’ ilkesine uygun
ve anadilinin s6z varlig1 yeterince yansitabilen metinler kullanilmalidir. Bu kapsamda,
cocuk edebiyat1 iiriinleri dnemli ve bas kaynaklardir. Bunlarin dilimizin s6z varligini
yansitma giicii baglaminda incelenmesi gerekir. Tiirk cocuk edebiyati alaninda birgok 6diil
kazanan ve diinya cocuk edebiyatinin en saygin Odiillerine aday gosterilen; yapitlari
yurtdiginda da ilgi gorerek cesitli dillere cevrilen; Tiirkiye’de Onde gelen yaymevleri
tarafindan siirekli tekrar baskilar1 yapilan otuz dokuz kitabi, cagdas Tiirk c¢ocuk
edebiyatimiza kazandirarak iiretken yazarlar arasinda yerini alan Sevim Ak’in yapitlarin
Tiirk¢enin s6z varligini yansitma basarisi bakimindan ele almak 6nemli goriilmiistiir. Bu
nedenle ¢aligmanin amaci, ‘Sevim Ak’1in dykii kitaplarinda deyimlere yer verilmis midir?’
sorusu dogrultusunda, yazarin Oykiilerini Tiirk¢enin s6z varligi igerisinde genis yer
kaplayan deyimler agisindan incelemek ve degerlendirmektir.

Alanyazin tarandiginda séz varlig1r tlizerine yapilmis cok sayida calismayla
karsilagilmaktadir (Yazici Okuyan, 2006; Hasirci, 2008; Mangir, 2009; Sanci1 Uzun, 2010;
Oztiirk, 2013; Ozcan, 2018; Cavdar, 2018). Edebiyat yapitlar1 iizerinde soz varligi
caligmalarinin da artig1 goriilmektedir. Bunlar arasinda ¢ocuk edebiyati yapitlarindaki s6z
varligini belirlemeye yonelik calismalara da -sayis1 daha az da olsa- rastlanmaktadir (Bas,
2006; Lile Mert, 2009; Sever ve Karagil, 2014; Ozdemir Mete, 2016; Ozbas1, 2016;
Aslan, 2017; Yildirnrm Bilgen, 2017; Kagmaz, 2018; Uslupehlivan, 2018; Anaz, 2018;
Fidan, 2019). Calismalarin ortak sonuclar1 arasinda, yapitlarda en sik kullanilan s6z varlig
Ogelerinin deyim ve ikilemeler oldugu yer almaktadir.

Ydntem

Bu arastirma, kurgusal bir yapi {lizerinde tarama yonteminin kullanildigi betimsel
bir arastirmadir. Var olan durumu, var oldugu bicimiyle betimlemeyi amaglayan bu
yaklagimda tarama yontemi kullanilarak Sevim Ak’ 6yki kitaplariin dilsel biitiinligt
icinde yer alan deyimler incelenmistir. Arastirmanin veri kaynagin1 Sevim Ak’1n tiim 6yki
kitaplar1 (19 kitap) olusturmaktadir. Veriler, alanyazin taramasi ve yazarin kitaplarindaki
deyimlerin incelemesiyle ortaya konmasi sonucu elde edilmistir. Aragtirmanin kapsamini
olusturan tiim yapitlar incelenerek kullanilan deyimler belirlenmistir. Her bir kitapta
kullanilan deyimler sayilar1 ve sayfa numaralart belirtilerek ¢izelgeler bigiminde
gosterilmistir. Deyimler belirlenirken Omer Asim Aksoy’un Deyimler Sozliigii ve Muhittin
Bilgin’in Taniklariyla Deyimler Sozliigii’ne bagvurulmustur.
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Bulgular

Incelenen 19 6ykii kitabinda toplam 434 deyim saptanmustir.® Her bir Kitapta
kullanilan deyimler alfabetik siraya gore dizilerek gizelgelerde belirtilmistir. Oykiilerde yer
alan deyimlerin toplam sayisi belirlenirken yinelenen deyimler dikkate alinmamistir.
Deyimlere iliskin bulgular asagida sunulmustur.

Tablo 1: Deyimlere Iliskin Bulgular

Kitap Ad1

Deyimler

Bir Tamisma

agz1 sulanmak (s.21)
allak bullak olmak (s.34)

eli cabuk olmak (s.9)
g6ziine carpmak (s.7)

OkaSU az kalsin (s.15) hap1 yutmak (s.9)
(10 deyim) bast donmek(s.34) icine kurt diismek (s.11)
basina bir hal gelmek (s.37) yerinde duramamak (s.21)
aklina esmek (s. 10) gozleri kaymak (s. 4)
Kiiciik Sirlar aklindan gegmek (s. 25) hayal kirikligina ugramak (s. 8)
(12 deyim) aklimi kagirmak (s. 14) i gecirmek (s. 7)

aksi seytan (s. 8)
can atmak (s. 25)
cani sikilmak (s. 10)

kafa karigtirmak (s. 13)
nefesi kesilmek (s. 10)
yiz yize bakmak (s. 9)

Anahtar Oykdler
(31 deyim)

agzi1 acik kalmak (s. 54)
agzindan baklay1 ¢ikarmak (s. 19)
agzindan dokiilmek (s. 11)
akli almamak (s. 7)

aklina gelmek (s. 56)

aklina koymak (s. 13)
aklindan gegirmek (s. 10)
basina gelmek (s. 7)
burnundan solumak (s. 49)
burun buruna gelmek (s. 18)
can atmak (s. 6)

cani sikilmak (s. 19)

damar1 tutmak (s. 47)

diline pelesenk etmek (s. 5)
diyecek yok (s. 25)

dort gozle beklemek (s. 27)

eser kalmamak (s. 40)
g6z hapsine almak (s. 27)
g6ziine carpmak (s. 31)
g0zinu dikmek (s. 6)

ic cekmek (s. 49)

icinden gecirmek (s. 71)
in cin top oynamak (s. 31)
keyif sirmek (s. 51)
kicuk dilini yutmak (s. 30)
kal yutmamak (s. 18)
surat asmak (s. 51)
tuttugu altin olsun (s. 6)
yiiregi hop etmek (s. 70)
yuz vermek (s. 64)
ylzlnd glldirmek (s. 14)

Kars1 Pencere
(39 deyim)

aklina esmek (s. 91)

aklina gelmek (s. 10)

alip basimi gitmek (s. 23)

az kalsin (s. 12)

basina gelmek (s. 83)

basina tislismek (s. 32)
baginin altindan ¢ikmak (s. 49)
benden giinah gitti (s. 91)
cani sikilmak (s. 62)

diinya basina yikilmak (s. 14)
eli ayagina dolanmak (s. 53)
g6z atmak (s. 44)

g0z gbzli gébrmemek (s. 98)
g0z ucuyla bakmak (s. 57)
goze almak (s. 79)

hangi akla hizmet (s. 62)

ici sikilmak (s. 10)

iki biklim olmak (s. 57)
istifini bozmamak (s. 38)

isi bagindan agkin olmak (s. 37)
isine gelmek (s. 44)

isten bile degil (s. 78)
kendinden gegmek (s. 12)
kendini tutmak (s. 41)

kiyamet koparmak (S. 14)
kulak vermek (s. 23)

on parmaginda on marifet (s. 50)
solugu bir yerde almak (s. 34)
surat asmak (s. 34)

ustesinden gelmek (s. 108)

! Toplam say1 belirlenirken her deyim bir kere sayilmis, yinelenen deyimler dikkate alinmamuistr.
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gozlerini fal tas1 gibi agmak (s. 55)
gozlerini kagirmak (s. 86)

g06zU dolmak (s. 26)

goziinden uyku akmak (s. 22)
g6zine carpmak (s. 35)

yakasini birakmamak (s. 66)
yolunu tutmak (s. 32)

ylregi agzina gelmek (s. 46)
yilziine goziine bulastirmak (s. 55)

Mahalle Sinemasi
(40 deyim)

agzi kulaklarina varmak (s. 39)
agzini bigak agmamak (s. 27)
aklina gelmek (s. 34)

aklinda tutmak (s. 89)
aklindan ¢ikmak (s.63)
aklindan gegmek (s. 76)

akliin ucundan bile gecirmemek (s. 58)

ana baba giintine dénmek (s.33)
avazi ¢iktig1 kadar bagirmak (s. 86)
bas egmek (s. 9)

basina dert olmak (s. 54)

basina gelmek (s. 45)

basina {isiismek (s. 69)

boyunun 6l¢tsunt almak (s. 27)
cani sikilmak (s. 59)

cenesi diigmek (s. 51)

¢ikar yol bulmak (s. 20)
damdan diiser gibi (s. 39)
deliye donmek (s. 83)

dort dénmek (s. 20)

g0z atmak (s. 17)

gbzden kagirmak (s. 44)

gozlerini ayirmamak (s. 40)
go6zlerini fal tas1 gibi agmak (s. 69)
g6zl takilmak (s. 77)

g6ziinden kagmak (s. 16)

g0zinu dikmek (s. 22)

her kafadan bir ses ¢ikmak (s. 36)
icinden gelmek (s. 52)

kendini alamamak (s. 17)

kendini tutamamak (s. 12)

nefesi kesilmek (s. 62)

nesesi kagmak (s. 86)

sOzlnun eri (s. 91)

telaga diismek (s. 94)

tiyleri diken diken olmak (s. 55)
tiyleri Urpermek (s. 44)

yakasini birakmamak (s. 12)

yiiz ylze gelmek (s. 59)

yuzuni asmak (s. 91)

Ucurtmam Bulut
Simdi
(44 deyim)

agzinda gevelemek (s. 9)
aklina gelmek (s. 19)
aklindan gecirmek (s. 83)
alip basim gitmek (s. 81)
ates piisktirmek (s. 19)
avazi ¢iktig1 kadar bagirmak (s. 16)
az kalsin (s. 30)

bag1 belaya girmek (s. 56)
basina gelmek (s. 42)
basina is gelmek (s. 70)
basina tislismek (s. 54)
basint dondiirmek (s. 13)
burun buruna gelmek (s. 83)
can ¢ekigmek (s. 65)

cani istemek (s. 21)

dudak biukmek (s. 74)

el etek ¢ekilmek (s. 65)
elini cabuk tutmak (s. 40)
eser yok (s. 78)

gonil almak (s. 55)

g0z gezdirmek (s. 45)

g6z gbzu gérmemek (s. 34)

g6zden gegirmek (s. 66)
g6ze almak (s. 66)

g6zine carpmak (s. 45)
goziine takilmak (s. 31)

ici acilmak (s. 14)

icinden gelmek (s. 23)

icine dogmak (s. 70)

kafasi karismak (s. 11)

kan ter icinde kalmak (s. 84)
kendini tutamamak (s. 26)
keyfi kagmak (s. 23)

nefes nefese kalmak (s. 83)
nesesi kagmak (s. 61)
solugu bir yerde almak (s. 42)
su gotiirmemek (s. 42)

surat asmak (s. 14)

iistiime iyilik saglik (s. 54)
yola gelmek (s. 18)

yiiz vermek (s. 60)

yuzu gulmek (s. 19)

ylziine goziine bulastirmak (s. 14)
yiiziinii eksitmek (s. 49)

Toto’nun Sinifi
(45 deyim)

agizdan agza dolasmak (s. 11)
agzi kulaklarina varmak (s. 12)
agzindan dokiilmek (s. 87)

akil etmek (s.81)

akil sir ermemek (s. 74)

akl1 bir karig havada olmak (s. 34)
aklina gelmek (s. 66)

g6zine kestirmek (s. 63)
g06zinu alamamak (s. 31)
havada kalmak (s. 69)

ici icini yemek (s. 100)
icinden gegmek (s. 85)
icine limon sikmak (s. 100)
icini kemirmek (s. 61)
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aralarindan su sizmamak (s. 40)
beslik simit gibi (s. 29)

bir cuval inciri berbat etmek (s. 27)
bire bin katmak (s. 20)

burun buruna gelmek (s. 44)
cani gekmek (s. 35)

cani sikilmak (s. 101)

dort donmek (s. 56)

diinden hazir olmak (s. 56)

eli ayagina dolanmak (s. 55)
g6z atmak (s. 71)

g0z goze gelmek (s. 85)

g0z hapsine almak (s. 75)

g0z ucuyla bakmak (s. 20)
g6zl dolmak (s. 69)

gozii takilmak (s. 51)

kafa kafaya vermek (s. 46)
kafa yormak (s. 19)
kafasina koymak (s. 100)
kafasina takilmak (s. 69)
karman ¢orman etmek (s. 27)
kulp bulmak (s. 72)

kil yutmamak (s. 24)

oh ¢ekmek (s. 51)

renk vermemek (s. 50)
renkten renge girmek (s. 97)
sik1 durmak (s. 81)

sular seller gibi (s. 20)

toz olmak (s. 15)

yerinde duramamak (s. 61)
yiiz vermek (s. 14)

Duvarlar Resim

agzi agik kalmak (s. 86)
agzini bicak agmamak (s. 78)
akil etmek (s. 31)

akli takilmak (s. 64)

aklina esmek (s. 59)

aklina gelmek (s. 23)
aklindan gegmek (s. 11)

bas etmek (S. 60)

basina bir hal gelmek (s. 34)
basia gelmek (s. 42)

g0zl kalmak (s. 73)

g6zinden kagmak (s. 72)
g6zine carpmak (s. 85)

g6ziune kestirmek (s. 48)
g6zln( almak (s. 26)

g0ziinli ayirmamak (S. 14)

hop oturup hop kalkmak (s. 76)
i¢ karartmak (s. 23)

i¢i bayilmak (s. 11)

ici hop etmek (s. 64)

Olsa basini dondiirmek (s. 29) icinden gecirmek (s. 19)
(47 deyim) burnunda tiitmek (s. 6) i¢ine dogmak (s. 53)
can atmak (s. 17) kafa kafaya vermek (s. 71)
cani ¢gikmak (s. 41) kafas1 takilmak (s. 62)
cani istemek (s. 59) kan ter icinde kalmak (s. 49)
diken Ustiinde olmak (s. 62) kan1 kaynamak (s. 66)
dilinden diistirmemek (s. 62) kollar1 stvamak (s. 40)
dort donmek (s. 49) kulak vermek (s. 42)
el ayak ¢ekilmek (s. 59) midesi kazinmak (s. 11)
eli kulaginda olmak (s. 63) su gibi akmak (s. 93)
g0z atmak (s. 64) yolu diismek (s. 27)
g6z gezdirmek (s. 18) yolunu bulmak (s. 60)
gbzden gikarmak (s. 8) ylregi hoplamak (s. 17)
g0zleri dolmak (s. 40)
agzi bir karis agik kalmak (s. 64) icinden gelmek (s. 16)
agz1 kulaklarinda olmak (s. 77) icine dogmak (s. 28)
akil sir ermemek (s. 55) istifini bozmamak (s. 20)
akli kalmak (s. 4) kan ter icinde kalmak(s. 5)
aklina gelmek (s. 20) kendine gelememek (s. 55)
Pemlgla(uu?s aNe arasi olmamak (s. 10) kend_ini alamamak (s. 25)
(49 deyim) basindan gegmek (s. 48) keyf! gelmek (s. 42)
keyfi kagmak (s. 33)

can sikmak (s. 72)

cani sikilmak (s. 62)

deliye dénmek (s. 4)

doluya koydum almadi bosa koydum
dolmadi (s. 6)

dort dénmek (s. 73)

el ayak cekilmek (s. 33)

eli ayagina dolagmak (s. 40)

kulaklarina inanamamak (s. 6)
nesesi kagmak (s. 20)

neye ugradigini sagirmak (s. 46)
orali olmamak (s. 45)

sag¢1 uzun akli kisa (s. 76)

sesi solugu ¢ikmamak (s. 66)
surati astlmak (s. 38)
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g6z ucuyla bakmak (s. 84)

gozleri parlamak(s. 36)

gozlerinden yaslar bosanmak (s. 83)
gozlerine inanamamak (s. 75)
go6zlerini dikmek (s. 5)

g6zine kestirmek (s. 16)

g6zune uyku girmemek (s. 36)
gbziiniin yasina bakmamak (s. 66)
havalara ugmak (s. 52)

ici igine sigmamak (s. 29)

suratini eksitmek (s. 10)
sOyle bir bakmak (s. 27)
ters ters bakmak (s. 10)
uyku tutmamak (s. 82)
yarindan tezi yok (s. 77)
yola diismek (s. 81)

yola koyulmak (s. 70)
yolunda gitmemek (s. 47)
yolunu gozlemek (s. 7)
yolunu tutmak (s. 8)

Penguenler Flat

agzi bir karis agik kalmak (s. 13)
akil etmek (s. 32)

aklina gelmek (s. 29)

aklindan gegmek (s. 21)

aklini bagindan almak (s. 73)
aklini takmak (s. 58)

altinda kalmamak (s. 47)

boyun egmek (s. 14)

cani istemek (s. 16)

¢1t gcitkarmamak (s. 12)

gozleri parlamak (s. 17)

gozlerini fal tas1 gibi agmak (s. 38)
g6zl dolmak (s. 35)

g6ziune kestirmek (s. 22)

i¢ cekmek (s. 58)

icin icin gulmek (s. 18)

icinden gegirmek (s. 61)

icine korku diismek (s. 20)

icini karartmak (s. 76)

kafas1 karigmak (s. 85)

Calmaz ¢ocuk oyuncagi olmak (s. 47) kasim kasim kasilmak (s. 24)

(49 deyim) dallanip budaklanmak (s. 84) keyfi kagmak (s. 57)
deliye donmek (s. 63) keyfine bakmak (s. 79)
dilinden diistirmemek (s.67) kulak asmak (s. 59)
diyecek yok (s. 33) kulak kabartmak (s. 79)
dort donmek (s. 51) kicik dilini yutmak (s. 10)
el Ustlinde tutmak (s. 77) ne idigi belirsiz (s. 40)
eli kolu baglanmak (s. 44) nesesi kagmak (s. 14)
gam yememek (s. 59) oh ¢ekmek (s. 66)
g0z almak (s. 70) sesi solugu kesilmek (s. 85)
g0z atmak (s. 31) yerinde duramamak (s. 57)
g6z gezdirmek (s.77) yola koyulmak (s. 45)
g0z gozii gébrmemek (s. 41) yiregine su serpmek (s. 41)
g0z hapsine almak (s. 24) yiiziini eksitmek (s. 49)
gozden diismek (s. 31)
akil etmek (s. 29) ic gecgirmek (s. 89)
akil sir ermemek (s. 30) i¢i igine sigmamak (S. 51)
aklina esmek (s. 67) icinden gelmek (s. 58)
aklina gelmek (s. 40) icine dogmak (s. 30)
aklindan gegmek (s. 28) icine kurt diismek (s. 50)
arapsac¢ina donmek (s. 105) ictigi su ayr1 gitmemek (s. 24)
ates basmak (s. 48) kafay1 takmak (s. 92)

L bagina gelmek (s. 35) kani kaynamak (s. 26)
Dortg(_)z biyik altindan giilmek (s. 95) kendine gelmek (s. 106)
(49 deyim) burun buruna gelmek(s. 95) koltuklari kabarmak (s. 12)

cani istemek (s. 48)

cani sikilmak (s. 48)

deliye donmek (s. 18)

dort kose olmak (s. 80)

dut yemis biilbiile donmek (s. 100)
el ayak cekilmek (s. 36)

ele vermek (s. 18)

eline gegmek (s. 40)

g0z atmak (s. 91)

g0z goze gelmek (s. 21)

laf ¢ikmamak (s. 32)

laf yetistirmek (s. 75)
makaraya almak (s. 9)
meraktan ¢atlamak (s. 40)
nefes nefese kalmak (s. 53)
pireyi deve yapmak (s. 12)
sesi solugu kesilmek (s. 14)
surat asmak (s. 99)
tabanlar1 yaglamak (s. 84)
Ustesinden gelmek (s. 16)

© 2020 JLERE, Dil Egitimi ve Arastirmalart Dergisi- Journal of Language Education and Research, 6(1), 88-104




96

Sevgen OZBASI

g6z kulak olmak (s. 57)
g6zu dénmek (s. 104)
gozil takilmak (s. 48)
g6zun0 dikmek (s. 20)
i¢c acmak (s. 65)

yaygaray1 basmak (s. 17)
yolunu gozlemek (s. 63)
yuz vermek (s. 83)

ylz yuze gelmek (s. 64)

Toto ve Semsiyesi

agz1 bir karis acik (s. 57)
agzindan dokiilmek (s. 50)
agzini bicak agmamak (s. 35)
aklina gelmek (s. 44)
aklindan gegirmek (s. 50)

aklinin ucundan bile gecirmemek (s. 65)

alip basim gitmek (s. 43)
ates piiskiirmek (s. 62)
avaz avaz bagirmak (s. 61)
az kalsin (s. 37)

boyun egmek (s. 26)

g06zU dolmak (s. 45)

goziinden uyku akmak (s. 72)
goziine takilmak (s. 70)

g6zune uyku girmemek (s. 51)
g6zund almak (s. 58)

g6zuni dikmek (s. 12)

guninl gormek (s. 38)

hayal kirikligina ugramak (s. 24)
her kafadan bir ses ¢ikmak (s. 10)
i¢c cekmek (s. 46)

icine kapanmak (s. 11)

(50 deyim) cani istemek (s. 35) kafa yormak (s. 19)
cani sikilmak (s. 60) kafay1 takmak (s. 78)
damdan diiser gibi (s. 22) keyfi kagmak (s. 29)
deliye dénmek (s. 12) kuicuk dilini yutmak (s. 22)
dili varmamak (s. 49) mirin kirin etmek (. 71)
dizlerinin bagi ¢oziilmek (s. 71) orali olmamak (s. 11)
dort donmek (s. 44) renk vermemek (s. 16)
el ayak cekilmek (s. 23) renkten renge girmek (s. 45)
eline gecmek (s. 65) sarpa sarmak (s. 63)
gonlinl almak (s. 63) surat asmak (s. 29)
g0z goze gelmek (s.56) yataklara diigsmek (s. 17)
gozleri kamasmak (s. 58) yiiregi agzinda olmak (s. 30)
gozlerini ayirmamak (s. 70) yuz vermek (s. 85)
goOzlerini fal tas1 gibi agmak (s. 56) yiiziinii eksitmek (s. 38)
acisini ¢ikarmak (s. 5) eser yok (s. 11)
adim atmamak (s.36) fos ¢ikmak (s. 10)
agzi kulaklarina varmak (s. 66) gonlinden kopmak (s. 42)
agzinda gevelemek (s. 33) g6z gozi gérmemek (s. 25)
agzindan baklay1 ¢ikarmak (s. 50) g6z ucuyla bakmak (s. 54)
agzindan kagirmak (s. 63) g6zune carpmak (s. 48)
agzindan laf almak (s. 60) gozine ilismek (s. 21)
akli almamak (s. 80) gozune kestirmek (s. 73)
akli bagina gelmek (s. 20) g6ziine uyku girmemek (s. 31)

Yildizlar Nereye | akima esmek (s. 33) g6ziint dikmek (s. 69)
(52 deyim) aklina gelmek (s. 8) ici sizlamak (s. 45)

aklina uymak (s. 71)

aklinda kalmak (s. 17)

aklindan gegmek (s. 9)

altlist etmek (s. 7)

ana baba glintine dénmek (s. 26)
asag1 kalir yani yok (S. 62)

ayak uydurmak (s. 10)

az kalsin (s. 43)

basina is agmak (s. 33)

belaya catmak (s. 52)

biyik altindan giiliimsemek (s. 50)
can simidi olmak (s. 22)

cani istemek (s. 5)

cenesini tutmak (s. 20)

icinden gegcmek (s. 36)
icinden gelmek (s. 9)

is isten gegmek (s. 14)

kan1 1sinmak (s. 68)

kendini vermek(s. 48)

keyif catmak (s. 70)

ne pahasina olursa olsun (s. 76)
odiini koparmak (s.42)
solugu bir yerde almak (s. 26)
sans1 yaver gitmek (s. 43)
uyku tutmamak (s. 43)

yola diismek (s. 76)

yola koyulmak (s. 20)

yolunu bulmak (s. 24)
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el vermek (s. 31)

yuz yize gelmek (s. 24)

Diinyanin En

agzindan dokiilmek (s.79)
akil etmek (s. 17)

akli kalmak (s. 92)

aklina esmek (s. 63)
aklina gelmek (s. 54)
aklindan gegirmek (s. 55)
basina gelmek (s. 109)
bagindan savmak (s. 36)
beyin yikamak (s. 31)
beynini kemirmek (s. 79)
bir seye gebe olmak (s. 61)

icinden gelmek (s. 30)

icini dokmek (s. 73)

icini karartmak (s. 66)

in cin top oynamak (s. 107)
kara kara diisiinmek (s. 118)
kendini tutamamak (s. 97)
kendini vermek (s. 121)
kollar1 sivamak (s. 122)
kulagina kiipe olmak (s. 30)
kulp bulmak (s. 100)

laf yetistirmek (s. 9)

Sismani burun buruna gelmek (s. 5) midesi kazinmak (s. 13)
(55 deyim) cani ¢ekmek (s. 80) tarakta bezi olmamak (s. 100)
cani istemek (s. 55) orali olmamak (s. 95)
camura yatmak (s. 13) 0duinu koparmak (s. 118)
cenesini tutmak (s. 10) riiyasinda gérememek (s. 122)
disine gore (s. 48) solugu bir yerde almak (s. 10)
dur durak bilmemek (s. 10) ter dokmek (s. 87)
ele vermek (s. 27) yakasindan diismek (s. 100)
g0z gbze gelmek (s. 120) yaygaray1 basmak (s. 39)
g0z koymak (s. 48) yerinde yeller esmek (s. 16)
g6ze carpmak (s. 103) yola diigmek (s. 70)
g0zl takilmak (s. 34) yolunu kesmek (s. 13)
g6zunden kagmak (s. 63) yiiregi hop etmek (s. 102)
gozune kestirmek (s. 103) yiiregi hoplamak (s. 102)
g0zund devirmek (s. 14) yuzi gulmek (s. 93)
giilmekten kirtlmak (s. 18) yuzunl asmak (s. 21)
ic gecirmek (s. 79)
akil sir ermemek (s. 92) gozleri parlamak (s. 76)
akl1 bir karis havada olmak (s. 23) g6zi arkada kalmak (s. 22)
aklina esmek (s. 55) g6zinden kagmak (s. 46)
aklina takmak (s. 85) goziine ilismek (s. 63)
aklindan ¢ikmak (s. 85) go6ziine kestirmek (s. 22)
aklini basgina almak (s. 34) giilmekten kirilmak (s. 28)
alip basim gitmek (s. 30) i¢i c1z etmek (s. 57)
asag1 kalmamak (s. 77) ici icini yemek (s. 57)
bas etmek (s. 72) isi diismek (s. 47)
Dalgalar basina dert olmak (s. 21) isine tas koymak (s. 25)
Dedikoduyu basina sarmak (s. 14) isten bile degil (s. 92)
Sever basinda kavak yelleri esmek (s. 23) kafasina koymak (s. 24)
(59 deyim) basinin garesine bakmak (s. 69) kafasina takilmak (s. 23)

bir kulagindan girip 6tekinden ¢ikmak (s. 45)
bosa kiirek gekmek (s. 44)

burnunda titmek (s. 76)

burun buruna gelmek (s. 34)

cani istemek (s. 28)

cani sikilmak (s. 25)

canina can katmak (s. 49)

dort donmek (s. 24)

dort gozle beklemek (s. 15)

ele avuca sigmamak (s. 71)

elinden bir sey gelmemek (s. 13)
elinden geleni ardina koymamak (s. 77)
elinden geleni yapmak (s. 94)

kazaya kurban gitmek (s. 94)
kendini alamamak (s. 34)
korktugu basina gelmek (s. 25)
kulak arkas1 etmek (s. 86)
kulak kabartmak (s. 56)

pabug birakmamak (s. 65)
suya diismek (s. 85)

tadin1 ¢ikarmak (s. 34)

thyleri diken diken olmak (s. 92)
vay canina (s. 29)

yem olmak (s. 74)

yerin dibine girmek (s. 57)
yerinde duramamak (s. 29)
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g6z atmak (s. 81)

g0z gbze gelmek (s. 71)
g0z stizmek (s. 27)

g6z ucuyla bakmak (s. 41)

yiiregi sizlamak (s. 67)
yluregi titremek (s. 29)
yuz vermek (s. 55)

Sakiz Kizin
Gunleri
(64 deyim)

adin1 agzina almamak (s. 10)
agzindan baklay1 ¢ikarmak (s. 107)
agzindan kacirmak (s. 114)
agzini bigak agmamak (s. 123)
aklma gelmek (s. 28)

aklindan gegcmek (s. 21)

aklm (bir seye) vermek (s. 37)
aklinin ucundan bile gegirmemek (s. 25)
alip bagimi gitmek (s. 23)

allak bullak olmak (s. 22)
alnmin akiyla (s .98)

avaz avaz bagirmak (s. 92)
avucunun i¢ine diismek (s. 81)
bal gibi (s. 53)

toz olmak (s. 56)

burnunun ucunu gérmemek (s. 47)
cani istemek (s. 15)

cani sikilmak (s. 13)

canina tak etmek (s.44)

¢it cikarmamak (s. 104)

cocuk oyuncagi olmak (s. 75)
damari kabarmak (s. 72)

dili damagina yapigsmak (s. 38)
diline dolamak (s. 9)

dilini esek aris1 soksun (s. 78)
el atmak (s. 78)

eli ayagina dolanmak (s. 123)
g0z atmak (s. 59)

g0z gbze gelmek (s. 43)

g6z kulak olmak (s. 81)

g0z ucuyla bakmak (s. 112)
g6zden gecirmek (s. 97)
gOzleri parlamak (s. 96)

gozlerine inanamamak (s. 66)
g0zU takilmak (s. 33)

g0ziine carpmak (s. 108)
g6z0n{ dikmek (s. 62)

g0zund dort agmak (s. 114)
gdziinii kirpmadan (s. 99)
g6zuni uyku tutmamak (s. 26)
hap1 yutmak (s. 114)

her kafadan bir ses ¢ikmak (s. 21)
ic cekmek (s. 94)

icinden gecirmek (s. 72)

iki bklim olmak (s. 37)

in cin top oynamak (s. 119)
iskembeden atmak (s. 63)
kafas1 karigmak (s. 23)

kara kara diistinmek (s. 101)
kizilca kiyamet kopmak (s. 92)
kulak asmak (s. 123)

kucuk dilini yutmak (s .64)
laf yetistirmek (s. 18)

lafi agzina tikmak (s. 72)
pismis kelle gibi siritmak (s. 61)
sarpa sarmak (s. 98)

su gibi gitmek (s. 88)

seytan tiiyli olmak (s. 85)
tongaya basmak (s. 110)
yerinde duramamak (s. 30)
yola koyulmak (s. 74)

yolu diismek (s. 107)

yolunu gdzlemek (s. 56)
yolunu tutmak (s. 37)

yuz ylze gelmek (s. 103)

Cilekli Dondurma
(73 deyim)

agzi kulaklarina varmak (s. 117)
agzi1 kulaklarinda olmak (s. 12)
agzina sakiz olmak (s. 17)
agzina yliziine bulastirmak (s. 84)
agzindan bal akmak (s. 10)
agzindan dokiilmek (s. 77)

akil sir ermemek (s. 120)

aklina esmek (s. 93)

aklina gelmek (s. 30)

aklindan gegirmek (s. 27)

aklin1 bagindan almak (s. 68)
aklini takmak (s. 66)

ayaklari iistlinde durmak (s. 22)
bal gibi (s. 52)

bin pisman olmak (s. 55)

boyun egmek (s. 43)

burun kivirmak (s. 12)

can atmak (s. 15)

g6zl takilmak (s. 66)

gbziine ilismek (s. 65)

goziine kestirmek (s. 10)
g06z0n0 dikmek (s. 42)

hevesi kursaginda kalmak (s. 117)
i¢ gecirmek (s.109)

ici sizlamak (s. 43)

icinden gecirmek (s. 46)

icini dokmek (s. 11)

is isten gegmek (s. 46)

isi bagindan agkin olmak (s. 70)
kafa kafaya vermek (s. 51)
kafas1 karigmak (s. 55)

kafasi kazan gibi olmak (s. 61)
kan ter icinde kalmak (s. 118)
kendinden gegmek (s. 92)
kendini alamamak (s. 96)
kendini tutamamak (s. 31)
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cani ¢cekmek (s. 111)

cani istemek (s. 62)

cani sikilmak (s. 13)

canina okumak (s. 32)

canii yakmak (s. 81)

dert yanmak (s. 103)

dili tutulmak (s.81)

disine gore (s. 51)

dért donmek (s. 91)

eli ayagina dolanmak (s. 83)
eli gitmemek (s. 27)

g0z ac1p kapayincaya kadar (s. 37)
g6z gezdirmek(s. 48)

g0z goze gelmek (s. 82)

g0z hapsine almak (s. 88)
go6zleri parlamak (s.94)
go6zlerine inanamamak (s. 52)
g06zu dolmak (s. 19)

g0zi dénmek (s. 62)

keyfi kagmak (s. 68)

kil kirk yarmak (s. 9)

kollar1 stvamak (s. 98)

kulak asmak (s. 17)

pabucunu dama atmak (s. 114)
pabug¢ birakmamak (s. 38)
renkten renge girmek (s. 103)
sirra kadem basmak (s. 23)

tad1 damaginda kalmak (s. 101)
tepesinin tast atmak (s. 112)
toz olmak (s. 76)

yemeden igcmeden kesilmek (s. 30)
yolu diismek (s. 11)

yolunu g6zlemek (s.89)

yiiregi ci1z etmek (s. 47)

yiiz vermek (s. 79)

yuzl gulmek (s. 63)

yuziini asmak (s. 87)

Ada ve Adam
(78 deyim)

agz1 bir karis agik kalmak (s. 39)
agzindan dokiilmek (s. 28)
agzindan kagmak (s. 61)
agzini bigak agmamak (s. 31)
akil etmek (s. 80)

akli kalmak (s. 37)

aklina esmek (s. 36)

aklina gelmek (s. 55)
aklindan gegmek (s. 22)

alip bagimi gitmek (s. 28)
altiist etmek (s. 131)

avazi ¢iktig1 kadar bagirmak (s. 132)
bal gibi (s. 32)

basina is almak (s. 36)
basindan savmak (s. 27)
basinin garesine bakmak (s. 29)
beti benzi atmak (s. 52)
beynini kemirmek (s. 45)

can atmak (s. 55)

cani ¢ekmek (s. 34)

cani sikilmak (s. 43)

canina okumak (s. 90)

¢1t cikarmamak (s. 37)

¢ocuk oyuncagi olmak (s. 42)
deliye dénmek (s. 27)

dibine dar1 ekmek (s. 23)

dil dékmek (s. 27)

dili ¢ozlilmek (s. 107)

diline dolamak (s. 36)
diyecek yok (s. 99)

dort dénmek (s. 22)

dort kose olmak (s. 14)
diinden razi olmak (s. 11)

el ayak cekilmek (s. 39)

ele vermek (s. 37)

eli kulaginda olmak (s. 9)

g6zl takilmak (s. 66)

gbzine ilismek (s. 65)

g6zilne kestirmek (s. 10)
g6ziind dikmek (s. 42)

hevesi kursaginda kalmak (s. 117)
i¢ gegirmek (s.109)

i¢i sizlamak (s. 43)

icinden gecirmek (s. 46)

icini dokmek (s. 11)

is isten gegmek (s. 46)

isi bagindan agkin olmak (s. 70)
kafa kafaya vermek (s. 51)
kafasi karismak (s. 55)

kafasi kazan gibi olmak (s. 61)
kan ter icinde kalmak (s. 118)
kendinden gegmek (s. 92)
kendini alamamak (s. 96)
kendini tutamamak (s. 31)
keyfi kagmak (s. 68)

kili kirk yarmak (s. 9)

kollar1 stvamak (s. 98)

kulak asmak (s. 17)

pabucunu dama atmak (s. 114)
pabug birakmamak (s. 38)
renkten renge girmek (s. 103)
sirra kadem basmak (s. 23)
tad1 damaginda kalmak (s. 101)
tepesinin tast atmak (s. 112)
toz olmak (s. 76)

yemeden igcmeden kesilmek (s. 30)
yolu diismek (s. 11)

yolunu g6zlemek (s.89)

yiiregi c1z etmek (s. 47)

yiiz vermek (s. 79)

yuzi gilmek (s. 63)

yuzini asmak (s. 87)yiiregi
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elini cabuk tutmak (s. 72)
gecesi glindizine karigsmak (s. 20)
g0z atmak (s. 115)

hoplamak (s. 78)
yiz ylze gelmek (s. 121)

Gokte Biri Var
(95 deyim)

agina dislirmek (s. 31)

agzi1 kulaklarinda olmak (s. 32)
agzindan dokiilmek (s. 86)
agzindan kagirmak (s. 84)
akil yiirtitmek (s. 30)

akli almamak (s. 32)

akli basina gelmek (s. 44)
akli karigmak(s. 47)

aklina diismek (s. 71)

aklina esmek (s. 67)

aklma gelmek (s. 24)

aklina yatmak (s. 26)
aklindan gegirmek (s. 64)
aklini kagirmak (s. 76)

alip basimi gitmek (s. 68)
askiya almak (s. 84)

ayaklari yerden kesilmek (s. 41)
bana misin dememek (s. 45)
basina gelmek (s. 75)
basinda asagi kaynar sular
bosalmak/dokiilmek (s. 35)
basinda kavak yelleri esmek (s. 78)
basindan gegmek (s. 17)
beyin yikamak (s. 21)

bir icim su (s. 12)

bire bin katmak (s. 39)

buz kesmek (s. 51)

can atmak (s. 64)

can vermek (s. 10)

cani sikilmak (s. 71)

canina minnet (s. 57)

canina tak etmek (s. 73)

cene ¢almak (s. 80)

¢1t cikarmamak (s. 36)
derdine diismek (s. 54)
derdini dokmek (s. 66)

dilini esek arist soksun (s. 38)
el ayal ¢ekilmek (s. 64)

el emegi goz nuru (s. 64)

el koymak (s. 26)

ele vermek (s. 47)

eline diismek (s. 70)

eline su dokemez (s. 44)

ense yapmak (s. 20)
ensesinde boza pisirmek (s. 51)
fazla kagirmak (s. 58)

giki gcitkmamak (s. 64)

gdbegi catlamak (s. 26)

g6z gbze gelmek (s. 68)

g6z hapsine almak (s. 54)
goze almak (s.47)

go6zlerine inanamamak (s. 71)
goziinden kagmak (s. 48)
gozune ilismek (s. 14)

goziine kestirmek (s. 87)
goziine takilmak (s. 17)
g6zunu devirmek (s. 22)
giilmekten kirilmak (s. 46)
(birine) giin dogmak (s. 10)
ha bire (s. 61)

hik demis burnundan diigmiis (s. 49)
icinden gecirmek (s. 35)
icinden gelmek (s. 59)

iki buklim olmak (s. 68)

in cin top oynamak (s. 69)
isine gelmek (s. 22)

kafa kafaya vermek (s. 11)
kafasina uymak (s. 91)

kara kara diisiinmek (s. 86)
kendini adamak (s. 29)
kendini tutmak (s. 51)

keyif catmak (s. 62)

kil1 kipirdamamak (s. 76)

lafa tutmak (s. 47)

lafi agzina tikmak (s. 24)
nefesi kesilmek (s. 50)

omuz silkmek (s. 12)

orali olmamak (s. 73)

6dund koparmak (s. 81)

sesi solugu ¢ikmamak (s. 38)
sular seller gibi (s. 67)

suyu ¢ikmak (s. 17)

seytan tiiyli olmak (s. 71)

tadi damaginda kalmak (s. 25)
tadina doyum olmamak (s. 10)
tadina varmak (s. 62)

topu dikmek (s. 76)

toz olmak (s. 45)

tyleri diken diken olmak (s. 70)
ustline yok (s. 82)

yelkenleri suya indirmek (s. 38)
yiksek perdeden konugmak (s. 38)
yliregi kabarmak (s. 32)

yiiz vermek (s. 33)

yuziinden akmak (s. 40)
yiiziinii eksitmek (s. 22)
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Sonuc ve Tartisma

Aragtirmanin sonucunda Sevim AK’m tim oykulerinde (19 kitap) toplam 434
deyim oldugu belirlenmistir. Deyim sayisinin en ¢ok oldugu oykii kitab1 GOkte Biri Var; en
az sayida deyim kullanilan kitap ise Bir Tanwsma Oykiisii’diir. 19 kitap arasinda 6-8 yas
grubuna seslenen Kiiciik Sirlar ve Bir Tamisma Ovykiisii resimli ve hacim olarak kiiglik
kitaplar oldugu icin barindirdiklar1 deyim sayis1 da o oranda azdir. Ancak genel anlamda,
Sevim Ak’in Gykiilerinde deyimlerden siklikla yararlanildigi ve bunlarin islevsel olarak
kullanildig1 goriilmiistiir.

Aksan (2011) deyimlerin her dilde belli bir durum, kavram veya duyguyu aktarmak
icin kullanildigini; bir toplumun diinya goriislinli, yasam bigimini, ¢evre kosullarini,
gelenek-gorenek ve inanglarini, 6nem verdigi varlik ve kavramlari, diisinme bigimini,
niikte ve buluslarini ortaya koydugunu; dilbilim, halkbilim ve edebiyat acisindan énemli
sozler oldugunun istiinde durmustur. Buradan hareketle deyimlerle ilgili dilin yapisini ve
anlam-anlatim o&zelliklerini yansittigi; dilin kendine 6zgii yonlerini olusturdugu, olay,
durum ve yasananlari anlayis ve anlatis bigimini ortaya koydugu sdylenebilir.

Deyimler, Ak’ in Gykiilerindeki dil biitiinligl i¢inde genis bir yer kaplamaktadir.
Yazar, kullandig1 deyimler araciligiyla Oykii kisilerinin diinya goriisiinii, yasananlara
verdikleri tepkileri, yasam bicimlerini, geleneklerini vb. yansitir. Ayrica, deyimlerin
somutlastirma O6zelliginden faydalanarak Oykii kisilerinin i¢inde bulundugu durumlarin,
diistincelerinin ve verilmek istenen iletilerin daha kolay algilanmasina yardimeci olur.
Bunun nedeni, deyimlerin durum betimlemesi yaparken i¢inde bulunduklar1 baglama
yonelik imge ve duygu durumu olusturma islevini de tasimalaridir. Ornegin, “dut yemis
biilbiile donmek™ (Dortgoz, s.100) deyimi suskunluk; “kiigiik dilini yutmak” (Anahtar
Oykiiler, 5.30) ve “iistiime iyilik saglik” (Ugurtmam Bulut Simdi, s.54) deyimleri saskinlik;
“diken tstiinde olmak™ (Duvarlar Resim Olsa, s.62) deyimi endise duyma; “agz
kulaklarinda olmak™ (Cilekli Dondurma, s.12) deyimi mutluluk duygu durumlarim
betimler. Bunlarin disinda “basinda kavak yelleri esmek” (Gokte Biri Var, s.78) deyimi
gencglik, “iki biiklim olmak™ (Karsi Pencere, s.57) deyimi ise yaglilik imgelerinin
olusumunu destekler.

Ak oykulerinde, “her durumuyla birine ¢ok benzemek” anlaminda “hik demis
burnundan diismiis”; “karmakarisik bir duruma getirmek” anlaminda “altiist etmek’;
“israrindan vazgegmek” anlaminda “yelkenleri suya indirmek”; “olan seyi abartmak”
anlaminda “bire bin katmak”; “iiziilmek, acimak” anlaminda “yiiregi ciz etmek”;
“dayanamaz duruma gelmek” anlaminda “canma tak etmek”; “gerceklesmek {iizere”
anlaminda “eli kulaginda”; “giizel bir seyden istedigi gibi yararlanmak” anlaminda “tadinm
¢ikarmak”; “birinin duydugu kaygiy1 azaltmak ya da gidermek” anlaminda “yiiregine/igine
su serpmek”; “inandirmak i¢in ¢ok konusmak™ anlaminda “dil dokmek™; “istedigini elde
edememek” anlaminda “hevesi kursaginda kalmak™; “ayrintisiyla incelemek” anlaminda
“kili kirk yarmak”™; “bir ise girismek” anlaminda “kollar1 sivamak™; “korkudan ayakta
duramamak” anlaminda “dizlerinin bag1 ¢oziilmek™; “zihni yorulmak™ anlaminda “kafas1
kazan gibi olmak™; “eskisini bir yana itmek” anlaminda “pabucu dama atilmak”;
“aldanmamak, uyanik olmak” anlaminda “gdziinii dort agmak™; gibi ¢ok sayida deyim
kullanmis ve bu deyimler aracilifiyla daha carpict durum betimlemeleri yaratmistir.
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Sevim Ak “dort gozle beklemek”, “gdz kulak olmak”, “tiiyler diken diken olmak”,
“agzindan baklay1 ¢ikarmak”, “boyunun Olgiisiinii almak”, “dinine dar1 ekmek”, “tadi
damaginda kalmak”, “kulak arkasi etmek”, “agzin1 bigcak agmamak”, “seytan tiiyii” gibi
deyimleri kullanarak oOykilerinin okuma-dinleme begenisini artirmig; mecaz anlam Ve
betimlemelerle anlatima imgesel 6zellik ve 6zgiinliik katmistir.

Yazinsal nitelikli ¢ocuk edebiyati yapitlarinin ¢ocuga anadilinin séz varligim
tanitan baglica ara¢ oldugu bir gercektir. Bu yapitlar sayesinde ¢ocuk kendini dogal bir
anadili ortam1 i¢inde bulur. Anadili 6greniminde ‘Oykiinme’ ¢ok etkili bir 6grenme yolu
oldugu dikkate alindiginda ¢ocuk edebiyat1 yapitlari cocuk okura dykiinebilecegi bir dil
cevresi sunar. Bu nedenle ¢cocuk edebiyati iiriinlerinin dili, okura anadilinin séz varlig1 ve
anlatim olanaklarin1 gosterebilecek 6zellikte olmalidir. Bu arastirmanin sonuglarindan yola
cikarak Ak’in Oykiilerinde deyimlerden sik¢a ve islevsel olarak yararlandigi; boylelikle
anlatimm akici, canli, etkili ve 6zgiin kildigi; ¢ocuk okurlara bu deyimler araciligiyla
sOzciiklerin birden fazla anlamda kullanilabildigini ve bir durum ya da eylemin farklh
sekillerde de ifade edilebildigini sezdirdigi; deyimler yardimiyla Tiirk kiiltiiriinii de okura
yansitmaya calistig1; deyimleri yerinde kullanarak oykii dilini giinliik dile yakinlastirdig:
ve dilin hareketliligini artirdig1 sdylenebilir.
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ABSTRACT: This study has been carried out to identify the attitudes of secondary school students towards
improving vocabulary. A descriptive survey model has been used in the research. The study group of the
research consisted of 233 students who studied at a secondary school in Istanbul in the academic year of
2018-2019. The quantitative data of the research has been obtained through the personal information form
and Attitude towards Improving Vocabulary Scale. In the analysis of the data, t-test and One-way ANOVA
test have been used. Following ANOVA test, Scheffe test has been used as a complementary post-hoc
analysis to identify the differences. This research scrutinises the relationship between the attitudes of
secondary school students towards improving vocabulary and the variables such as gender, school type, the
education and economic levels of the family, using social media instruments or not. While the scores for
students’ attitudes towards learning words; using a dictionary; and improving vocabulary have shown
significant differences by age; class level; having a library at home; and dictionary use, no significant
difference has been observed by the parents’ education levels; number of siblings; parents’ jobs; monthly
income of the family; and school type. In the light of these results, some recommendations have been made
to increase the attitudes of secondary school students towards improving vocabulary.

Keywords: attitude, vocabulary, secondary school students, evaluation

OZ: Bu calisma, ortaokul 8grencilerinin soz varligmi gelistirmeye yonelik tutumlarini belirlemek amaciyla
yapilmigtir. Aragtirmada betimsel tarama modeli kullanilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubu, 2018-2019
egitim-Ogretim yilinda Istanbul’daki bir ortaokulda egitim géren 233 dgrenciden olusmaktadir. Arastirmanin
nicel verileri, kisisel bilgi formu ve Soz Varligini Gelistirmeye Yonelik Tutum Olcegi ile elde edilmistir.
Verilerin analizinde t testi, Tek yonlii (One way) Anova testi kullanilmistir. Anova testi sonrasinda
farkliliklar1 belirlemek iizere tamamlayici post-hoc analizi olarak Scheffe testi kullanilmistir. Bu aragtirmada
ortaokul dgrencilerinin s6z varligini gelistirmeye yonelik tutumlariyla cinsiyet, okul tiirleri, ailenin egitim ve
maddi duzeyi, sosyal medya araglart kullanip kullanmamalar1 gibi degiskenlerle aralarindaki iligki
yordanmistir. Ogrencilerin sdzciik 6grenmeye, sozliik kullanmaya ve séz varligim gelistirmeye yonelik tutum
puanlar1 yas, sinif seviyesi, evde kiitiiphane olmasi1 ve sozliik kullanma durumlarina gore anlamli farklilik
gosterirken; anne-baba egitim diizeyi, kardes sayisi, anne-baba meslegi, ailenin aylik geliri ve okul tiiriine
gore anlamli farklilik gostermemektedir. Bu sonuglar 1siginda ortaokul ogrencilerinin s6z varligini
gelistirmeye yonelik tutumlarii artirmak igin 6nerilerde bulunulmustur.

Anahtar sozciikler: tutum, s6z varligi, ortaokul 6grencileri, degerlendirme
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Giris

Stimerlerden bugiine ¢ocugun gelisiminin pargasi olan ana dili egitimi kavrami,
daima egitim siirecinin 6nemli bir unsuru olarak goriilmiistiir (Onan, 2016). Cocugun hayat
tarzin1 diizenleyen; iletisimini ve en yakin diinyasiyla iligkisini belirleyen ana dili, okul
siralarindaki kelime Ogretimi sayesinde daha da zenginlesir. Kelime G6gretiminin temel
hedefi, 6grencinin sdz varhigint gelistirme siirecinin dmiir boyu devam edebilmesi igin ilk
adimin atilmasidir. “Kelimeler, giinliikk hayatta yazili ve sozlii iletisimin olmazsa
olmazlaridir. Diigiinme siireglerinin, anlama ve anlatma temel dil becerilerinin etkin
kullanimi zengin kelime hazinesi, baska bir ifade ile sozcik dagarcigina baghdir”
(Karatay, 2007: 143). S6z dagarciginin varhigin1 gosteren kelimelerin niceligine bagh
olarak ¢evremizle ve diinyayla olan iligkilerimizi diizenleriz. Kelimelerle ifade edilemeyen
her duygu ve disiince, sozciikk kadrosunun eksikliginden ileri gelir ve iletisimimizi
olumsuz etkiler. “Ogrencilerin séz varhiklarinin gelismis olmasi, anlama ve anlatma
becerilerinin daha verimli olmasi bakimmdan onem tasir. Ogrencilerin okuduklari bir
metni ya da dinlediklerini diizgiin bir sekilde anlayabilmeleri, bunun yaninda kendi
diistincelerini kars1 tarafa saglikli bir sekilde aktarabilmeleri agisindan s6z varligi biiyiik
bir 6neme sahiptir” (Kurudayioglu & Soysal, 2016: 119). Aksan’a (2002, 13-14) gore s6z
varligindan kasit; sozciikler, ikilemeler, deyimler, atasozleri, iliski sozleri ve kaliplagsmis
sozlerdir. Insanin diinyaya bakisini sekillendiren bu variik, ayn1 zamanda kendini daha iyi
ifade edebilmesinin de yolunu acar.

Tiirkge derslerinde Oncelikli amaglardan biri, 6grencinin “okudugunu anlayarak
elestirel bir bakis acis1” kazanmasini saglamaktir (MEB, 2019: 8). Ciinkii “Ogrencilerin dil
becerileri sahip olduklar1 s6z varligindan biiylik olclide etkilenmektedir.” (Taga, 2016:
164). Bu nedenledir ki Turkce dersleri, hem ana dilimizi daha iyi konusabilmek hem de
diger dersleri daha rahat yorumlayabilmek i¢in kelime birikimine zemin hazirlar. Ayni
zamanda derslerde “kelime hazinesini zenginlestirme ¢alismalari ile 6grencinin hem dili iyi
kullanmas1 hem de diisiince diinyasin1 gelistirmesi saglanir” (Ozbay & Melanlioglu, 2008:
33). Dolayisiyla derslerde s6z varligini gelistirmeye yonelik yapilan pratik (eglenmeye
dayali) ¢alismalarla ve dogal yonlendirmelerle (sezdirerek) 6grencilerin kelime dgrenimini
aligkanlik haline getirmeleri kolaylasabilir. Bu nedenle, Tirkgeyi gilizel ve etkili
kullanabilmek i¢in Ogrencilerin dogru yonlendirmelere ihtiyact vardir. Zengin bir s6z
varligiyla olgunlasan 6grenci, sadece Tiirkge derslerinde degil, sayisal derslerinde de her
tirden problemin mantigim1 ¢ok daha iyi anlar. Kaplan (1985: 212) da bu durumu
kanitlarcasina “kelimeler bizim diisiinme aletimizdir” demistir.

Nitelikli s6z varligina sahip olabilmek, okul tiirii 6grenmelerde ¢cok daha kalic1 hale
gelmektedir. Buradan hareketle 6grenme ortamlarinin ne kadar 6nemli oldugunu da
gormekteyiz. Bu tiir ortamlarda 6grenci, donandig1 kelime kadrosuyla diisiinmeyi ve
yorumlamay1 ¢ok daha kolay yapar. Bu sekilde yaratici/iiretici diisiinme becerisiyle ve
elestirel diistinmeyle tanisan 6grenci, dogup biiylidiigii toplumun kiiltirel donanimina da
uyum saglamakta zorlanmayacaktir. “Kelimeler diisiincelerimizin zenginlesmesini, maddi
ve manevi kiiltiirlimiiziin gelismesini saglar. Kelime dagarciginda var olan eksiklik, bireyin
herhangi bir diisiinceyi anlamasini; hissettigi veya anlamlandirmaya calistigi durumu
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anlatmasin1 engelleyen bir sorun olur. Kelimeler, kavramlarin olugmasinda ve
kazanilmasinda birer semboldiir, zihni gelisimin saglanmasinda da 6énemli rolleri vardir.
Bu bakimdan insan i¢in kelime kazaniminin, dil gelisimi agisindan 6nemi biiytiktiir”
(Yaman & Giilcan, 2009: 61). Bu agidan s6z varligiyla ilgili yapilan akademik ¢alismalar
cok kiymetlidir. Ozellikle arastirmacilarin ¢alismalarmin &neriler kisminda verdikleri
bilgiler dikkatle incelenmeli ve egitim-6gretim ortamlarina uygulama ya da etkinlik
seklinde yansitilmalidir.

Alanyazin incelendiginde s6z varliginin 6nemine ve nasil gelistirilecegine dair
bircok caligma yapilmistir. S6z varligin1 gelistirme konusunda Goger (2009), 6grencilerin
yeni kelimeler kazanmalarina yonelik teknik ve etkinliklere yer verirken, Bas ve Karadag
(2012) calismalarinda sdzvarlig: iizerine yurt disinda ve Tiirkiye’de yapilan arastirmalar
incelemiglerdir. Davasligil (1980) ise aragtirmasinda ailelerin ekonomik diizeylerinin
dgrencilerin sz varliklarimi nasil etkiledigine bakmistir. Bunun yanida Unsal (2005) da,
arastirmasinda tist, orta ve alt sosyoekonomik diizeyden olmak iizere ii¢ okulu incelemis ve
sosyoekonomik diizeye gore 6grencilerin kelime hazinelerinin farklilastigini tespit etmistir.
Mert (2009: 83) ise ¢alismasinda, anadili egitimi ve 6gretimi siirecinde sozvarligi belirleme
caligmalarinin 6nemli bir yere sahip oldugunu belirtmistir. Tosunoglu (1999) ve Karadag
da (2013) kelime Ogretimine yonelik calismalarinda, s6z varliginin 6nemini farkl
arastirmacilarin goriislerini degerlendirerek ortaya koymuslardir.

Bu calisma, mevcut literatiire katki sunmak ve konuyla ilgili 6nerilerde bulunmak
amactyla yapilmistir. Arastirmact ortaokul 6grencilerinin s6z varligin gelistirmeye yonelik
tutumlarmi degerlendirmis ve ¢alismanin sonunda karsisina ¢ikan tabloyu betimleyerek
onerilerde bulunmustur. Calismada goriilmiistiir ki; ev ya da okul disinda kiitiiphane
kullanimi, sozlik kullanma aligkanligi, kitap okumaya ayrilan siire, okulda uygulanan
okuma saati ya da glinlik televizyon izleme siiresi 6grencinin s6z varligini gelistirmesi ya
da tam tersi zayiflamasina sebep olmasi agisindan énemlidir. Bu nedenle {izerinde ¢alisma
yapilmasi hususu dikkate degerdir.

Bu ¢alismanin amaci oncelikle, ortaokul dgrencilerinin s6z varliklarint 6grencilerin
demografik ozelliklerine gore degerlendirmektir. Yani sira, dgrencilerin sosyal medya
araglarini kullanip kullanmamalaria ya da hangi sosyal medya aracini kullanmay1 tercih
ettiklerine, kituphaneye gidip gitmediklerine, kitap okumaya aywrdiklar1 giinliik siireye,
okuduklar1 kitaplarin tiirlerine, ders haricinde tercih ettikleri diger etkinliklere gore degisip
degismedigini ve gruplar arasinda anlamli farklar olup olmadigin1 tespit etmektir.

Yontem

Arastirma Modeli

Bu aragtirmanin temel amaci; ortaokul 6grencilerinin s6z varligini gelistirmeye
yonelik tutumlariin arastirmacinin belirledigi degiskenler acgisindan incelenmesidir. Nicel
arastirma yonteminin kullanildig1 bu ¢alismada, betimsel tarama modeli tercih edilmistir.
“Betimsel tarama modeli, sayisal verilerin daha kesin ve net olarak ifade edilebilmesi,
verilerle daha rahat ¢alisilabilmesi ve yorumlanabilmesi agisindan tercih edilmistir.” (San,

2020: 73).
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Arastirma Grubu

“Arastirma amacina uygun dogru Ornekleme isleminin yapilmasi, arastirma
sonuglarinin evrene genellenebilmesi bakimindan énem arz etmektedir.” (Gilirbiiz & Sahin,
2017: 124). Calismada arastirma evrenini ortaokul Ogrencileri, drneklemi ise Istanbul
Beykoz Ilgesindeki bir ortaokulun 5, 6, 7 ve 8. smifinda okuyan &grenciler
olusturmaktadir.

Veri Toplama Araclan

Arastirmada iki tiir veri toplama araci kullanilmistir:

Kisisel Bilgi Formu: Ortaokul 6grencilerinin kisisel bilgilerini 6grenebilmek igin
arastirmaci tarafindan bir bilgi formu gelistirilmistir. Formda; 6grencilerin cinsiyetlerini,
yaslarini, sinif seviyelerini, anne-baba egitim diizeylerini, anne-baba mesleklerini, kardes
sayilarii, ailelerinin aylik gelirini, kullandiklar1i sosyal medya araclarimi, evde
kiitiiphaneleri olup olmadigini, sozlik kullanma durumlarini, kitap okumaya glnlik
ayrilan siireleri, okullarinda okuma saatinin uygulanma durumunu, 6grencilerin okuduklar
tiirleri, giinliik televizyon izleme siirelerini 6grenmek icin sorular yer almistir.

Soz Varligini Gelistirmeye Yonelik Tutum Olgegi: Calismada veri toplama araci
olarak Yasar ve Topguoglu Unal (2016) tarafindan gelistirilen Séz Varligini Gelistirmeye
Yonelik Tutum Olgegi kullamlmstir. Olgek, 17 maddeden olusan Likert tipi bir dlcektir.
Yasar ve Topguoglu Unal’in (2016) gelistirdigi bu 6lgegin Cronbach’s Alpha givenirlik
kat sayis1 .887 olarak bulunurken, mevcut arastirmanin da Cronbach’s Alpha degeri .845
olarak yiiksek ¢ikmistir. Bu durum, mevcut ¢calismada kullanilan 6l¢egin 17 maddesinin de
ogrenciler tarafindan dogru anlasildigini ve yanitlandigini gosterir.

Olgek maddeleri incelendikten sonra, arastirmaya katilan 233 §grencinin
cevaplarimin tutarli oldugu belirlenip analizde kullanilmistir. Arastirmada 6grencilerin
goniillii olup olmadiklarini belirlemek amaciyla onam formu diizenlenmistir.

Verilerin Analizi ve Kullanilan Istatistiksel Teknikler

Arastirmada elde edilen veriler “SPSS (Statistical Package for Social Sciences) for
Windows 22.0” programi kullanilarak analiz edilmistir. Verilerin degerlendirilmesinde
tamimlayici istatistiksel yontemleri olarak sayi, Yyizde, ortalama, standart sapma
kullanilmistir.

iki bagimsiz grup arasinda niceliksel siirekli verilerin karsilastirilmasinda t-testi,
ikiden fazla bagimsiz grup arasinda niceliksel siirekli verilerin karsilastirilmasinda Tek
yonlu (One way) Anova testi kullanilmistir. Anova testi sonrasinda farkliliklar1 belirlemek
lizere tamamlayici post-hoc analizi olarak Scheffe testi kullanilmistir.

Bulgular ve Yorumlar
Bu boliimde, arastirma probleminin ¢0ziimii i¢in, arastirmaya katilan 6grencilere
uygulanan ol¢ekler yoluyla toplanan verilerin analizi sonucunda elde edilen bulgular yer
almaktadir. Elde edilen bulgulara dayali olarak agiklama ve yorumlar yapilmustir.
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Tablo 1. Tanimlayici Ozellikler

Gruplar Frekans(n) Yuzde (%)
Cinsiyet
Kiz 110 47,2
Erkek 123 52,8
Yas
11 23 9,9
12 65 27,9
13 87 37,3
14 58 24,9
Sinif
6 76 32,6
7 87 37,3
8 70 30,0
Anne egitim diizeyi
[Ikogretim 51 21,9
Lise 48 20,6
Lisans 63 27,0
Yuksek lisans 48 20,6
Diger 23 9,9
Baba egitim diizeyi
Ikogretim 44 18,9
Lise 53 22,7
Lisans 49 21,0
Yiksek lisans 61 26,2
Diger 26 11,2
Kardes sayisi
1-2 155 66,5
3 ve Uzeri 78 33,5
Anne meslegi
Ev hanimi 110 47,2
Calisan 123 52,8
Baba meslegi
Emekli 23 9,9
Isci 48 20,6
Memur 43 18,5
Serbest 31 13,3
Egitimci 25 10,7
Diger 63 27,0
Ailenin ayhk geliri
1500-2500 67 28,8
2501-4500 45 19,3
4501-6000 40 17,2
6001 ve lzeri 81 34,8
TUrkcge son karne notu
0-84 65 27,9
85-100 168 72,1
Kullanilan sosyal medya araclar*®
Whatsapp 141 60,5
Facebook 37 15,9
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Twitter 12 5,2
Instagram 144 61,8
Snapchat 28 12,0
Diger 36 15,5
Telefonum yok 28 12,0
Evde kiitiiphane varh@

Evet var 180 77,3
Hayir yok 53 22,7
Okuldaki kiitiiphane disinda bagska kiitiiphane kullanma

Evet 126 54,1
Hayir 107 459
Sozluk kullanma durumu

Evet kullanirim 117 50,2
Hayir kullanmam 116 49,8
Kitap okumaya giinliik ayrilan siire

Hi¢ okumam 36 15,5
Yarim saat 114 48,9
Bir saat 55 23,6
Bir saatten fazla 28 12,0
Okulda okuma saatinin uygulanma durumu

Evet 130 55,8
Hayir 103 44,2
Okunan tur

Siir 4 1,7
Hikaye-roman 96 41,2
Cizgi roman 12 5,2
Macera-polisiye 74 31,8
Tarihi roman 11 4,7
Hi¢ okumam 36 15,5
Dersler haricinde ayrilan etkinlik*

Bilgisayar oyunu 74 31,8
TV izleme 82 35,2
Film izleme 109 46,8
Arkadaslarla dolagsma 86 36,9
Kitap-dergi okuma 66 28,3
Test cozme 88 37,8
Gunliuk TV izleme siresi

Hic 43 18,5
Yarim saat 52 22,3
Bir saat 60 25,8
Bir saatten fazla 78 33,5

*Birden fazla segilen maddeler

Tablo 1°e gore; ogrencilerin 110'u (%47,2) kiz, 123'0 (%52,8) erkek olarak
dagilmaktadir. Yas dagilimina bakildiginda 6grencilerin 23" (%9,9) 11, 65'i (%27,9) 12,
87's1 (%37,3) 13, 58'1 (%24,9) 14 yasindadir ve cogunlugun 13 yasinda oldugu ve 7. sinifta
okudugu goriilmektedir. 76 6grenci (%32,6) 6. smif, 87 6grenci (%37,3) 7. smf, 70
ogrenci (%30,0) ise 8. siniftir.

Anne egitim diizeyine gore; 51'1 (%21,9) “ilkogretim”, 48'1 (%20,6) “lise”, 63'i
(%27,0) “lisans”, 48'1 (%20,6) “yiiksek lisans”, 23" (%9,9) “diger” olarak dagilmaktadir.
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Ogrencilerin baba egitim diizeyleri; 44'i (%18,9) “ilkdgretim”, 53'U (%22,7) “lise”, 49'u
(%21,0) “lisans”, 61'1 (%26,2) “yiiksek lisans”, 26's1 (%11,2) “diger” olarak dagilmaktadir.
Buradan babalarin egitim diizeyinin (%26,2) annelerinkinden yiiksek oldugu
anlasilmaktadir.

Ogrenciler, kardes sayisma gore; 155'i (%66,5) “1-2”, 781 (%33,5) “3 ve iizeri”
olarak dagilmaktadir. Anne meslegine gore; 110u (%47,2) “ev hanimi”, 123 (%52,8)
“calisan” olarak dagilmaktadir. Baba meslegine gore; 230 (%9,9) “emekli”, 48'1 (%20,6)
“is¢i”, 431 (%18,5) “memur”, 31'1 (%13,3) “serbest”, 251 (%10,7) “egitimci”, 63"
(%27,0) “diger” olarak dagilmaktadir. Bu tablodan babalarin biiytlik bir kisminin (%20,6)
“is¢1” oldugu anlagilmaktadir.

Ogrencilerin ailelerinin aylhik gelirine gore; 67'si (%28,8) “1500-2500”, 45'
(%19,3) “2501-4500”, 40'1 (%17,2) “4501-6000”, 81'1 (%34,8) “6001 ve iizeri” olarak
dagilmaktadir. Ogrencilerin Turkce son karne notuna gore; 65' (%27,9) “0-84”, 168'i
(%72,1) “85-100” olarak dagilim gostermektedir. Bu sonugtan g¢ogunlugun Tirkce
notlarmin “85-100" araliginda oldugu anlasilmaktadir.

Ogrencilerin kullandiklar1 sosyal medya araglarina gore;
o 141'i (%60,5) whatsapp
o 37'si (%15,9) facebook
o 12'si (%5,2) twitter
° 144 (%61,8) mmstagram
o 28'1 (%12,0) snapchat
. 36's1 (%15,5) diger
. 28'1 (%12,0) telefonum yok seklinde dagilmaktadir.

Ogrencilerin sosyal medya araglarindan en cok “Instagram™ (%61,8) ve
“Whatsapp”1 (%60,5) tercih ettikleri goriilmektedir.

Ogrencilerin ¢ogunlugunun (%77,3) evde kiitiiphaneleri oldugu ve hatta cogunun
(%54,1) okuldaki kiitiphane disinda basgka kiitiiphaneleri kullandiklart goriilmiistiir.
Ogrencilerin birbirlerine yakin oranlarda sézlik kullandiklar1 (%50,2) ve kullanmadiklart
(%49,8) gorilmektedir.

Ogrencilerin giinliik kitap okumaya aywrdiklar: siireye gore; 36's1 (%15,5) “hi¢
okumam?”, 114'i (%48,9) “yarim saat”, 55'1 (%23,6) “bir saat”, 28'i (%12,0) “bir saatten
fazla” seklindedir. Cogunlugun (%48,9) giinde “yarim saat” kitap okudugu goriilmektedir.
Okulda okuma saatinin uygulanma durumuna gore; 130'u (%55,8) “evet”, 103'd (%44,2)
“hayir” demistir. Bdylece okulda okuma saatinin cogunlukla (%55.,8) uygulandig
gorilmistiir.

Okuduklar tiirle ilgili olarak 6grencilerin; 4 (%1,7) “siir”, 96's1 (%41,2) “hikaye-
roman”, 12'si (%S5,2) “¢izgi roman”, 74"l (%31,8) “macera-polisiye”, 11'1 (%4,7) “tarihi
roman” okurum, 36'st (%15,5) “hic okumam” cevaplarini vermislerdir. Tiir olarak
cogunlugun (%41,2) “hikdye ve roman” okumay1 tercih ettikleri goriilmektedir.
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Dersler haricinde zaman ayrilan etkinliklerin oranlari;
o 74'0 (%31,8) bilgisayar oyunu
o 82'si (%35,2) TV izleme
. 109'u (%46,8) film izleme
. 86's1 (%36,9) arkadaslarla dolagsma
J 66's1 (%28,3) kitap dergi okuma
o 88'1 (%37,8) test cozme seklinde goriilmektedir.

Ogrencilerin giinltk TV izleme surelerine bakildiginda; 43'iiniin (%18,5) “hig”,
52'sinin (%22,3) “yarim saat”, 60'min (%25,8) “bir saat”, 78'inin (%33,5) “bir saatten
fazla” seklinde cevap verdikleri goriilmektedir. Cogunlugun (%46,8) “film izledigi” ve
%33,5’in “bir saatten fazla” TV izledigi tespit edilmistir.

Tablo 2. S6z Varligin1 Gelistirmeye Yonelik Tutum Puan Ortalamalari

N Ort Ss Min. Max.
Sézciik Ogrenmeye Yonelik Tutum 233 36,060 6,517 13,000 50,000
So6zIik Kullanmaya Yonelik Tutum 233 24,056 5,292 7,000 35,000
S6z Varligini Gelistirmeye Yonelik Tutum 233 60,116 11,137 25,000 85,000

Ogrencilerin = “sozciik 6grenmeye ydnelik tutum” ortalamasi  36,060+6,517
(Min=13; Max=50), “sozliik kullanmaya yonelik tutum” ortalamasi 24,056+5,292 (Min=7,
Max=35), “soz varligin1 gelistirmeye yonelik tutum” ortalamasi 60,116£11,137 (Min=25;
Max=85), olarak saptanmustir.

Tablo 3. S6z Varligint Gelistirmeye Yonelik Tutum Puanlarinin Tanimlayici
Ozelliklere Gore Farklilasma Durumu

S6z Varhgim

Sézciik Ogrenmeye  SOzlik Kullanmaya Gelistirmeye Yonelik

Demografik Ozellikler Yoénelik Tutum Yonelik Tutum

Tutum
Cinsiyet Ort£SS Ort+SS Ort+SS
Kiz 110 37,24616,484 24,864+5,129 62,109+10,961
Erkek 123 35,000+6,388 23,33345,351 58,333+11,033
t= 2,660 2,222 2,616
p= 0,008 0,027 0,009
Yas Ort+SS Ort+SS Ort+SS
11 23 37,478+5,550 24,652+5,524 62,130+10,275
12 65 37,954+6,732 25,585+5,315 63,539+11,454
13 87 35,103+5,835 22,747+5,131 57,851+10,212
14 58 34,810+7,129 24,069+5,033 58,879+11,621
F= 3,649 3,814 3,874
p= 0,013 0,011 0,010
PostHoc= 2>3, 2>4 (p<0.05) 2>3 (p<0.05) 2>3, 2>4 (p<0.05)
Suf Ort+SS Ort+SS Ort+SS
6 76 37,974+5,908 25,316+4,991 63,290+10,288
7 87 35,115+6,427 22,793+5,424 57,908+11,109
8 70 35,157+6,883 24,257+5,157 59,414+11,421
F= 5,032 4,837 5,109
p= 0,007 0,009 0,007
PostHoc= 1>2, 1>3 (p<0.05) 1>2 (p<0.05) 1>2, 1>3 (p<0.05)
Anne egitim diizeyi Ort+SS Ort+SS Ort£SS
[Ikogretim 51 37,177+5,809 25,863+4,565 63,039+9,732
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Lise 48 36,625+5,093 24,208+4,789 60,833+8,811
Lisans 63 35,095+7,324 23,222+5,698 58,318+12,398
Yuksek Lisans 48 35,625+7,411 23,104+6,145 58,729+13,064
Diger 23 35,95746,371 24,000+3,896 59,957+9,730
F= 0,862 2,328 1,540

p= 0,487 0,057 0,191
Baba egitim diizeyi Ort+SS Ort+SS Ort+£SS
[kdgretim 44 36,546+5,861 25,932+4,427 62,477+9,794
Lise 53 36,868+5,731 24,000+4,977 60,868+9,794
Lisans 49 35,225+7,838 23,102+5,716 58,327+12,946
Yiksek Lisans 61 35,574+6,896 23,738+6,008 59,312+12,397
Diger 26 36,308+5,555 23,539+4,091 59,846+8,771
F= 0,556 1,930 0,954

p= 0,695 0,106 0,434
Kardes sayisi Ort+SS Ort+SS Ort£SS

1-2 155 36,155+6,804 23,800+5,566 59,955+11,656
3 Ve Uzeri 78 35,872+5,944 24,564+4,692 60,436+10,091
t= 0,312 -1,040 -0,311

p= 0,755 0,299 0,756
Anne meslegi Ort+SS Ort+SS Ort+SS

Ev Hanimi 110 36,491+6,100 24,782+4,674 61,273+9,999
Calisan 123 35,67546,871 23,407+5,730 59,081+12,011
t= 0,954 1,993 1,504

p= 0,341 0,045 0,130
Baba meslegi Ort+SS Ort+SS Ort+£SS
Emekli 23 35,957+45,355 24,044+4,637 60,000+9,170
Is¢i 48 37,27145,874 25,458+5,099 62,729+10,243
Memur 43 36,535+6,360 24,349+5,084 60,884+10,758
Serbest 31 34,742+6,698 22,484+5,732 57,226+11,960
Egitimci 25 36,800+8,416 24,520+5,910 61,320+£13,792
Diger 63 35,206+6,553 23,381+5,210 58,587+10,985
F= 0,911 1,508 1,291

p= 0,475 0,188 0,268
Ailenin ayhk geliri Ort+SS Ort+SS Ort+SS
1500-2500 67 36,388+5,649 24,836+4,766 61,224+9,588
2501-4500 45 36,311+6,378 24,178+4,423 60,489+10,161
4501-6000 40 36,525+7,147 23,825+6,312 60,350+12,947
6001 Ve Uzeri 81 35,420+6,994 23,457+5,601 58,877+11,944
F= 0,404 0,863 0,575

p= 0,750 0,461 0,632
Turkge son karne notu Ort+SS Ort+SS Ort+SS
0-84 65 36,169+6,130 24,60045,111 60,769+10,396
85-100 168 36,018+6,678 23,845+5,360 59,863+11,431
t= 0,159 0,976 0,556

p= 0,874 0,330 0,579
Whatsapp Ort+SS Ort+SS Ort+SS
Evet 141 35,908+6,616 23,816+5,193 59,723+11,067
Hayir 92 36,294+6,391 24,424+5,448 60,717+11,277
t= -0,441 -0,857 -0,665

p= 0,660 0,392 0,507
Facebook Ort+SS Ort+SS Ort+SS
Evet 37 36,541+6,959 24,59515,449 61,135+11,643
Hayir 196 35,969+6,445 23,954+5,269 59,924+11,059
t= 0,488 0,674 0,606

p= 0,626 0,501 0,545
Twitter Ort+SS Ort+SS Ort+SS
Evet 12 31,500+6,187 20,250+5,154 51,750+10,721
Hayir 221 36,308+6,456 24,262+5,231 60,570+11,001
t= -2,517 -2,589 -2,708
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p= 0,013 0,010 0,007
Instagram Ort+SS Ort+SS Ort+£SS
Evet 144 35,368+6,747 23,757+5,466 59,125+11,559
Hayir 89 37,180+5,995 24,539+4,989 61,719+10,279
t= -2,076 -1,097 -1,735
p= 0,039 0,274 0,084
Snapchat Ort+SS Ort+SS Ort+SS
Evet 28 35,929+7,267 25,071+4,682 61,000+11,327
Hayir 205 36,078+6,427 23,917+5,365 59,995+11,134
t= -0,114 1,083 0,447

= 0,910 0,280 0,655
Telefonum yok Ort+SS Ort+SS Ort+SS
Evet 28 37,821+4,481 25,286+4,429 63,107+8,089
Hayir 205 35,820+6,720 23,888+5,386 59,707+11,446
t= 1,529 1,313 1,519
p= 0,044 0,190 0,055
Evde kitiphane varhg Ort+SS Ort+SS Ort+SS
Evet Var 180 36,628+6,251 24,544+4,954 61,172+10,573
Hayir Yok 53 34,132+7,077 22,396+6,068 56,528+12,311
t= 2,477 2,631 2,704
p= 0,014 0,009 0,007
Okuldaki kittiphane
disinda bagka kiitiiphane Ort+SS Ort+SS Ort£SS
kullanma
Evet 126 37,714+6,186 25,183+5,136 62,897+10,633
Hayir 107 34,112+6,383 22,729+5,186 56,841+10,868
t= 4,365 3,618 4,288
p= 0,000 0,000 0,000
So6zIluk kullanma durumu Ort+SS Ort+SS Ort+SS
Evet Kullanirim 117 38,701+5,900 26,000+4,749 64,701+9,948
Hayir Kullanmam 116 33,397+6,026 22,095+5,101 55,491+10,366
t= 6,789 6,049 6,919
p= 0,000 0,000 0,000
Kitap okumaya ganlik Ort+Ss Ort+SS Ort+Ss
ayrilan siire
Hi¢c Okumam 36 31,972+7,814 21,806+6,559 53,778+13,359
Yarim Saat 114 36,123+5,985 23,772+4,859 59,895+10,361
Bir Saat 55 37,436+6,359 25,546+4,857 62,982+10,558
Bir Saatten Fazla 28 38,357+4,832 25,179+5,092 63,536+8,921
F= 7,243 4,331 6,415
p= 0,000 0,005 0,000

2>1,3>1,4>1 2>1, 3>1,4>1, 3>2

PostHoc= (p<0.05) (p<0.05) 2>1, 3>1, 4>1 (p<0.05)
Okulda okuma saatinin Ort+SS Ort+SS Ort+SS
uygulanma durumu
Evet 130 36,415+5,783 24,115+4,947 60,531+10,010
Hayir 103 35,612+7,345 23,981+5,721 59,592+12,446
t= 0,935 0,193 0,638
p= 0,364 0,847 0,534
Okunan tar Ort+SS Ort+SS Ort+£SS
Siir 4 35,000+5,598 23,750+4,992 58,750+10,243
Hikaye-roman 96 37,521+6,103 25,469+4,810 62,990+10,333
Cizgi roman 12 35,833+8,100 22,917+45,992 58,750+13,632
Macera-polisiye 74 36,203+5,589 23,527+4,503 59,73049,499
Tarih? roman 11 36,364+5,182 24,000+6,573 60,364+10,773
Hic okumam 36 31,972+7,814 21,806+6,559 53,778+13,359
F= 4,089 3,063 3,908
p= 0,001 0,011 0,002
PostHoc= 2>6, 4>6, 5>6 2>4, 2>6 (p<0.05) 2>6, 4>6 (p<0.05)
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(p<0.05)

Bilgisayar oyunu Ort+SS Ort+SS Ort+SS
Evet 74 34,514+6,176 22,46045,214 56,973+10,749
Hayir 159 36,780+6,565 24,79945,178 61,579+11,044
t= -2,499 -3,204 -2,989

p= 0,013 0,002 0,003

TV izleme Ort+SS Ort+SS Ort+SS
Evet 82 35,756+6,034 23,817+4,573 59,573+9,917
Hayir 151 36,225+6,779 24,185+5,654 60,411+11,768
t= -0,524 -0,507 -0,547

p= 0,601 0,590 0,585
Film izleme Ort+SS Ort+SS Ort+SS
Evet 109 35,752+6,541 23,762+5,024 59,514+11,068
Hayir 124 36,331+6,510 24,315+5,524 60,645+11,216
t= -0,675 -0,795 -0,773

p= 0,500 0,427 0,440
Arkadaslarla dolasma Ort£SS Ort£SS Ort£SS
Evet 86 36,523+5,720 24,593+4,759 61,116+9,639
Hayir 147 35,789+6,945 23,742+5,572 59,531+11,919
t= 0,829 1,186 1,049

p= 0,408 0,237 0,269
Kitap-dergi okuma Ort+SS Ort+SS Ort+SS
Evet 66 37,803+6,271 25,000+5,129 62,803+10,761
Hay1r 167 35,371+6,502 23,683+5,323 59,054+11,136
t= 2,598 1,719 2,338

p= 0,010 0,087 0,020
Test ¢cozme Ort+SS Ort+SS Ort+£SS
Evet 88 36,386+6,376 24,534+4,795 60,921+10,459
Hayr 145 35,862+6,615 23,766+5,568 59,628+11,537
t= 0,595 1,075 0,859

p= 0,553 0,283 0,391
Gunluk TV izleme siresi Ort+SS Ort+SS Ort+SS
Hic 43 35,140+7,190 23,977+5,423 59,116+11,897
Yarim saat 52 37,404+6,362 24,289+5,370 61,692+11,082
Bir saat 60 36,417+6,009 24,167+4,658 60,583+10,117
Bir saatten fazla 78 35,397+6,561 23,859+5,702 59,256+11,558
F= 1,358 0,080 0,650

p= 0,256 0,971 0,584

Tablo 3’e bakildiginda sonuglar asagidaki gibidir:

Cinsiyet degiskenine gore; kizlarin sézciik ogrenmeye yonelik tutum puanlari

(x=37,246), erkeklerin sozclik 6grenmeye yonelik tutum puanlarindan (x=35,000) yiiksek
bulunmustur (t=2,660; p=0.008<0.05). Kizlarin sozliik kullanmaya yonelik tutum puanlari
da (x=24,864), erkeklerin sozliik kullanmaya yonelik tutum puanlarindan (x=23,333)
yiiksektir (t=2,222; p=0.027<0.05). Kizlarin soz varligini gelistirmeye yénelik tutum
puanlariin (x=62,109), erkeklerin s6z varligin1 gelistirmeye yonelik tutum puanlarindan
(x=58,333) yiiksek oldugu goriilmiistiir (t=2,616; p=0.009<0.05).

Yas degiskenine bakildiginda; Ogrencilerin sézciik 6grenmeye yonelik tutum

puanlar1 yas degiskenine gore anlamli farklilik gostermektedir (F=3,649; p=0.013<0.05).
Farkin nedeni; 12 yasindakilerin sozciik oOgrenmeye yonelik tutum puanlarmin 13

yasindakilerin sézclik 6grenmeye yonelik tutum puanlarindan yiiksek olmasi (p<0.05) ve
12 yasindakilerin sozciik 6grenmeye yonelik tutum puanlarinin 14 yasindakilerin sozciik
ogrenmeye yonelik tutum puanlarindan yiiksek olmasidir (p<0.05). Ogrencilerin sozliik

kullanmaya yonelik tutum puanlari

da yas degiskenine gore anlamh
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gostermektedir (F=3,814; p=0.011<0.05). Farkin nedeni; 12 yasindaki 6grencilerin sozliik
kullanmaya yonelik tutum puanlarimin 13 yasindaki Ogrencilerin sozliik kullanmaya
yonelik tutum puanlarindan yiiksek olmasidir (p<0.05). Ogrencilerin s6z varhigin
gelistirmeye yénelik tutum puanlarma bakildiginda da yas degiskeni agisindan anlamli
farklilik goriilmektedir (F=3,874; p=0.01<0.05). Farkin nedeni; 12 yasindaki 6grencilerin
s0z varligin1 gelistirmeye yonelik tutum puanlarinin 13 yasindaki 6grencilerin s6z varligini
gelistirmeye yonelik tutum puanlarindan yiiksek olmasidir (p<0.05). 12 yasindakilerin s6z
varhgim gelistirmeye yonelik tutum puanlarinin 14 yasindakilerin  s6z varligim
gelistirmeye yonelik tutum puanlarindan yiiksek olmasidir (p<0.05).

Smif degiskenine bakildiginda; Ogrencilerin sézciik ogrenmeye yonelik tutum
puanlar1 siif degiskenine gore anlamh farklilik gostermektedir (F=5,032; p=0.007<0.05).
Farkin nedeni; 6. sinif 6grencilerinin sézciik 6grenmeye yonelik tutum puanlarinin 7. simif
Ogrencilerin sozcikk 6grenmeye yonelik tutum puanlarindan yiiksek olmasidir (p<0.05).
6.s1n1f dgrencilerinin sézclik 6grenmeye yonelik tutum puanlarinin 8. sinif dgrencilerinin
sozciik dgrenmeye yonelik tutum puanlarindan yiiksek olmasidir (p<0.05). Ogrencilerin
sozliik kullanmaya yénelik tutum puanlart da sinif degiskenine gore anlamli farklilik
gostermektedir (F=4,837; p=0.009<0.05). Farkin nedeni; 6. simif 6grencilerinin sozlitk
kullanmaya yonelik tutum puanlarinin 7. sinif 6grencilerinin sozliik kullanmaya yonelik
tutum puanlarindan yiiksek olmasidir (p<0.05). Ogrencilerin séz varligim gelistirmeye
yonelik tutum puanlarina bakildiginda da smif degiskenine gore anlamli farklilik
goriilmektedir (F=5,109; p=0.007<0.05). Farkin nedeni; 6. sinif 6grencilerinin séz varligini
gelistirmeye yonelik tutum puanlarinin 7. smif 6grencilerinin séz varhigimi gelistirmeye
yonelik tutum puanlarindan yiiksek olmasidir (p<0.05). 6.sinif 6grencilerinin s6z varligini
gelistirmeye yonelik tutum puanlarinin 8. siif dgrencilerinin s6z varligini gelistirmeye
yonelik tutum puanlarindan yiiksek olmasidir (p<0.05).

Anne egitim diizeyi degiskenine bakildiginda; oOgrencilerin sozciik ogrenmeye
yonelik tutum, sozliik kullanmaya yonelik tutum, séz varligini gelistirmeye yonelik tutum
puanlar1 anne egitim diizeyi degiskenine gore anlamli farklilik géstermemektedir (p>0.05).
Baba egitim diizeyi degiskenine bakildiginda da; 6grencilerin sézciik ogrenmeye yonelik
tutum, sozliik kullanmaya yonelik tutum, soz varligim gelistirmeye yonelik tutum puanlari
baba egitim diizeyi degiskenine gore anlamli farklilik géstermemektedir (p>0.05).

Kardes sayis1 degiskenine bakildiginda; Ogrencilerin sézciik ogrenmeye yonelik
tutum, sozliik kullanmaya yonelik tutum, soz varligini gelistirmeye yonelik tutum puanlari
kardes sayis1 degiskenine gore anlamli farklilik gostermemektedir (p>0.05).

Anne meslegi degiskenine gore; annesi ev hanimi olanlarin sozliik kullanmaya
yonelik tutum puanlar1 (x=24,782), annesi calisanlarin sozliikk kullanmaya yonelik tutum
puanlarindan (x=23,407) yiiksek bulunmustur (t=1,993; p=0.045<0.05). Ogrencilerin
sozciik ogrenmeye yonelik tutum, soz varligint gelistirmeye yénelik tutum puanlari anne
meslek degiskenine gore anlamli farklilik gostermemektedir (p>0.05). Baba meslegi
degiskenine bakildiginda da; Ogrencilerin sozciik ogrenmeye yonmelik tutum, sozliik
kullanmaya yonelik tutum, soz varligini gelistirmeye yonelik tutum puanlari baba meslek
degiskenine gore anlamli farklilik gostermemektedir (p>0.05). Ailenin ayhk gelir
degiskenine bakildiginda da; Ogrencilerin sozciik ogrenmeye yonelik tutum, sozliik
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kullanmaya yénelik tutum, séz varligin gelistirmeye yonelik tutum puanlari aile aylik gelir
degiskenine gore anlamli farklilik géstermemektedir (p>0.05).

Tiirkge son karne notu degiskenine bakildiginda; 6grencilerin sézciik 6grenmeye
yonelik tutum, sozliik kullanmaya yonelik tutum, soz varligim gelistirmeye yonelik tutum
puanlart Tiirk¢e son karne notu degiskenine gore anlamli farklilik gostermemektedir
(p>0.05).

Whatsapp ve Facebook kullanim durumlarina bakildiginda; 6grencilerin sézciik
ogrenmeye yonelik tutum, sozliik kullanmaya yonelik tutum, soz varligint gelistirmeye
yonelik tutum puanlart “Whatsapp” ve “Facebook” degiskenlerine gére anlamli farklilik
gostermemektedir (p>0.05). Twitter kullanim durumuna gore; twitter kullananlarin sozciik
ogrenmeye yonelik tutum puanlar1 (x=31,500), twitter kullanmayanlarin sdzciik 6grenmeye
yonelik tutum puanlarindan (x=36,308) diisiik bulunmustur (t=-2,517; p=0.013<0.05).
Twitter kullananlarin sozliik kullanmaya yonelik tutum puanlar da (x=20,250), twitter
kullanmayanlarin sézliik kullanmaya yonelik tutum puanlarindan (x=24,262) diisiik
bulunmustur (t=-2,589; p=0.01<0.05). Twitter kullananlarin séz varligini gelistirmeye
yonelik tutum puanlarimin (x=51,750), twitter kullanmayanlarin s6z varligim1 gelistirmeye
yonelik tutum puanlarindan  (x=60,570) diisiik oldugu gorilmistir (t=-2,708;
p=0.007<0.05).

Instagram kullanim durumuna gore; Instagram kullananlarin sézciik 6grenmeye
yonelik tutum puanlari (x=35,368), instagram kullanmayanlarin s6zciik 6grenmeye yonelik
tutum puanlarindan (x=37,180) diisiik bulunmustur (t=-2,076; p=0.039<0.05). Ogrencilerin
sozliik kullanmaya yonelik tutum, soz varligimi gelistirmeye yonelik tutum puanlari ise
mstagram degiskenine gore anlamli farklilik gostermemektedir (p>0.05). Snapchat
kullanim durumuna bakildiginda; 6grencilerin sozciik ogrenmeye yénelik tutum, sozliik
kullanmaya yénelik tutum, soz varligini gelistirmeye yonelik tutum puanlari snapchat
degiskenine gore anlamli farklilik géstermemektedir (p>0.05).

Cep telefonu kullanim durumuna gore; cep telefonu olmayanlarin sozciik
ogrenmeye yonelik tutum puanlart (x=37,821), telefonu olanlarin sozclik 6grenmeye
yonelik tutum puanlarindan (x=35,820) yiiksek bulunmustur (t=1,529; p=0.044<0.05).
Ogrencilerin sozliik kullanmaya yonelik tutum, soz varligim gelistirmeye yonelik tutum
puanlar1 “telefonum yok™ degiskenine gore anlamli farklilik gostermemektedir (p>0.05).

Evde Kkiitiiphane varligina gore; evde kiitiiphanesi olanlarin sozciik 6grenmeye
yonelik tutum puanlan (x=36,628), evde kiitiiphanesi olmayanlarin sézciikk 6grenmeye
yonelik tutum puanlarindan (x=34,132) yiiksek bulunmustur (t=2,477; p=0.014<0.05).
Evde kiitiiphanesi olanlarin sozliik kullanmaya yénelik tutum puanlan da (x=24,544), evde
kiitiiphanesi olmayanlarin sozlilk kullanmaya yonelik tutum puanlarindan (x=22,396)
yiiksek bulunmustur (t=2,631; p=0.009<0.05). Evde kiitiiphanesi olanlarin soz varligin
gelistirmeye yonelik tutum puanlarmin (x=61,172), evde kiitiiphanesi olmayanlarin s6z
varligii gelistirmeye yonelik tutum puanlarindan (x=56,528) yiiksek oldugu goriilmiistiir
(t=2,704; p=0.007<0.05).

Okuldaki kiitiiphane disinda baska kiitiiphane kullanma durumuna gore; okuldaki
kiitliphane disinda bagka kiitiiphane kullananlarin sézciik 6grenmeye yonelik tutum puanlar
(x=37,714), okuldaki kiitiiphane disinda baska kiitiiphane kullanmayanlarin sozciik
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O0grenmeye yonelik tutum puanlarindan (x=34,112) yiiksek bulunmustur (t=4,365;
p=0<0.05). Okuldaki kiitiiphane disinda baska kiitiiphane kullananlarin sézliik kullanmaya
yonelik tutum puanlart (x=25,183) da, okuldaki kiitiiphane disinda baska kiitiiphane
kullanmayanlarin sozliik kullanmaya yonelik tutum puanlarindan (x=22,729) yiiksek
bulunmustur (t=3,618; p=0<0.05). Okuldaki kiitliphane disinda bagka kiitiiphane
kullananlarin séz varligini gelistirmeye yonelik tutum puanlar (x=62,897), okuldaki
kiitiiphane disinda baska kiitliphane kullanmayanlarin s6z varligini gelistirmeye yonelik
tutum puanlarindan (x=56,841) yiiksek bulunmustur (t=4,288; p=0<0.05).

Sozliikk kullanma durumuna gore; sozlik kullananlarin sozciik ogrenmeye yonelik
tutum puanlart (x=38,701), sozlik kullanmayanlarin sézcik 6grenmeye yonelik tutum
puanlarindan (x=33,397) yiiksek bulunmustur (t=6,789; p=0<0.05). Sozliikk kullananlarin
sozliik kullanmaya yonelik tutum puanlart da (x=26,000), sozliik kullanmayanlarin sézliik
kullanmaya yonelik tutum puanlarindan (x=22,095) yiiksek bulunmustur (t=6,049;
p=0<0.05). Sozlik kullananlarin séz varligini gelistirmeye yonelik tutum puanlarinin
(x=64,701), sozliik kullanmayanlarin s6z varligini gelistirmeye yonelik tutum puanlarindan
(x=55,491) yiiksek oldugu tespit edilmistir (t=6,919; p=0<0.05).

Kitap okumaya giinliik ayrilan siireye bakildiginda; 6grencilerin sozciik 6grenmeye
yonelik tutum puanlar kitap okumaya giinliik ayrilan siire degiskenine gore anlamli
farklilik gostermektedir (F=7,243; p=0<0.05). Farkin nedeni; kitap okumaya giinliik
ayirdiklart siire “yarim saat” olanlarin sozciik 6grenmeye yonelik tutum puanlarmin kitap
okumaya giinliilk ayrilan siireleri “hi¢ okumam” seklinde cevaplayanlarin sozciik
O0grenmeye yonelik tutum puanlarindan yiiksek olmasidir (p<0.05).

Kitap okumaya giinliik ayrilan siire “bir saat” olanlarin sozciik 6grenmeye yonelik
tutum puanlarinin kitap okumaya giinliik ayrilan siireleri “hi¢ okumam” seklinde olanlarin
sozciik 0grenmeye yonelik tutum puanlarindan ytiksek olmasidir (p<0.05). Kitap okumaya
giinliik ayrilan siireleri “bir saatten fazla” olanlarin sézcik 6grenmeye yonelik tutum
puanlarinin kitap okumaya giinliik ayrilan siireleri “hi¢ okumam” seklinde olanlarin s6zciik
ogrenmeye yonelik tutum puanlarindan yiiksek olmasidir (p<0.05). Ogrencilerin sozliik
kullanmaya yénelik tutum puanlar1 da kitap okumaya giinliik ayrilan siire degiskenine gore
anlamli farklilik géstermektedir (F=4,331; p=0.005<0.05). Farkin nedeni; kitap okumaya
giinliik ayrilan siireleri “yarim saat” olanlarin s6zliik kullanmaya yonelik tutum puanlarinin
kitap okumaya giinliik ayrilan siireleri “hi¢ okumam” olanlarin sozliikk kullanmaya yonelik
tutum puanlarindan yiiksek olmasidir (p<0.05).

Kitap okumaya giinliikk ayrilan siireleri “bir saat” olanlarin sozliikk kullanmaya
yonelik tutum puanlarinin kitap okumaya giinliik ayrilan siireleri “hi¢ okumam™ olanlarin
sozliik kullanmaya yonelik tutum puanlarindan yiiksek olmasidir (p<0.05). Kitap okumaya
giinliik ayrilan siireleri “bir saatten fazla” olanlarin sozliik kullanmaya yonelik tutum
puanlarinin kitap okumaya giinliikk ayrilan siireleri “hi¢ okumam” olanlarin sozliikk
kullanmaya yonelik tutum puanlarindan yiiksek olmasidir (p<0.05). Kitap okumaya giinliik
ayrilan siireleri “bir saat” olanlarin sozlikk kullanmaya yonelik tutum puanlarinin kitap
okumaya giinliik ayrilan siireleri “yarim saat” olanlarin sézliikk kullanmaya yonelik tutum
puanlarindan yiiksek olmasidir (p<0.05). Ogrencilerin soz varhigini gelistirmeye yénelik
tutum puanlar kitap okumaya gilinliik ayrilan siire degiskenine gore anlamli farklilik
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gostermektedir (F=6,415; p=0<0.05). Farkin nedeni; kitap okumaya giinliik ayrilan stireleri
“yarim saat” olanlarin s6z varligini gelistirmeye yonelik tutum puanlarinin kitap okumaya
glinliik ayrilan siireleri “hi¢c okumam” olanlarin s6z varligini gelistirmeye yonelik tutum
puanlarindan yiiksek olmasidir (p<0.05).

Kitap okumaya giinlik ayrilan siireleri “bir saat” olanlarin séz varligim
gelistirmeye yonelik tutum puanlarinin kitap okumaya giinliikk ayrilan siireleri “hig
okumam” olanlarin s6z varligini gelistirmeye yonelik tutum puanlarindan yiiksek olmasidir
(p<0.05). Kitap okumaya giinliik ayrilan stireleri “bir saatten fazla” olanlarin s6z varliginm
gelistirmeye yoOnelik tutum puanlarinin kitap okumaya giinliik ayrilan siireleri “hig
okumam?” olanlarin s6z varligini gelistirmeye yonelik tutum puanlarindan yiiksek olmasidir
(p<0.05).

Okulda okuma saatinin uygulanma durumuna bakildiginda; 6grencilerin sozciik
ogrenmeye yonelik tutum, sozliik kullanmaya yénelik tutum, soz varligimi gelistirmeye
yonelik tutum puanlar1 okulda okuma saatinin uygulanma durumu degiskenine gore anlamli
farklilik géstermemektedir (p>0.05).

Okunan tiire bakildiginda; 6grencilerin sézciik ogrenmeye yénelik tutum puanlari
okunan tiir degiskenine gore anlamli farklilik gostermektedir (F=4,089; p=0.001<0.05).
Ciinkli okunan tiir “hikdye-roman” olanlarin sdzciik 6grenmeye yonelik tutum puanlari
okunan tiir “hi¢ okumam” olanlarin sézcikk 6grenmeye yonelik tutum puanlarindan
yiiksektir (p<0.05). Okunan tiir “macera-polisiye” olanlarin sozciik 6grenmeye yonelik
tutum puanlar1 da okunan tiir “hi¢ okumam” olanlarin sozciik 6grenmeye yonelik tutum
puanlarindan yiiksektir (p<0.05). Okunan tiir “tarihi roman” olanlarin sézciik 6grenmeye
yonelik tutum puanlart okunan tiir “hi¢ okumam” olanlarin sézciik 6grenmeye yonelik
tutum puanlarindan yiiksektir (p<0.05). Ogrencilerin sozlik kullanmaya yonelik tutum
puanlart okunan tiir degiskenine gore anlamli farklilik gostermektedir (F=3,063;
p=0.011<0.05). Farkin nedeni; okunan tiir “hikaye-roman” olanlarin sozliik kullanmaya
yonelik tutum puanlarinin okunan tiir “macera-polisiye” olanlarin sézlik kullanmaya
yonelik tutum puanlarindan yiliksek olmasi (p<0.05) ve okunan tiir “hikaye-roman”
olanlarin ise sozlik kullanmaya yonelik tutum puanlarinin okunan tiir “hi¢c okumam”
olanlarin sozliikk kullanmaya yonelik tutum puanlarindan yiiksek olmasidir (p<0.05).
Ogrencilerin s6z varligini gelistirmeye yonelik tutum puanlar1 okunan tiir degiskenine gore
anlaml farklilik gostermektedir (F=3,908; p=0.002<0.05). Farkin nedeni; okunan tiir
“hik@ye-roman” olanlarin s6z varligini gelistirmeye yonelik tutum puanlarinin okunan tiir
“hi¢ okumam” olanlarin séz varligin1 gelistirmeye yonelik tutum puanlarindan ytiksek
olmast (p<0.05) ve okunan tiir “macera-polisiye” olanlarin s6z varligin1 gelistirmeye
yonelik tutum puanlarinin okunan tiir “hi¢ okumam” olanlarin s6z varhigim gelistirmeye
yonelik tutum puanlarindan yiiksek olmasidir (p<0.05).

Bilgisayar oyunu ilgilerine gore; bilgisayar oyunu oynayanlarin sozciik ogrenmeye
yonelik tutum puanlar1 (x=34,514), bilgisayar oyunu oynamayanlarin sozciik 6grenmeye
yonelik tutum puanlarindan (x=36,780) diisiikk bulunmustur (t=-2,499; p=0.013<0.05).
Bilgisayar oyunu oynayanlarin sézliik kullanmaya yonelik tutum puanlar1 da (x=22,460),
bilgisayar oyunu oynamayanlarin sozliik kullanmaya yonelik tutum puanlarindan
(x=24,799) diisiikk bulunmustur (t=-3,204; p=0.002<0.05). Bilgisayar oyunu oynayanlarin
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soz varligim geligtirmeye yonelik tutum puanlart (x=56,973), bilgisayar oyunu
oynamayanlarin s6z varligim1 gelistirmeye yonelik tutum puanlarindan (x=61,579) diisiik
bulunmustur (t=-2,989; p=0.003<0.05).

TV/film izleme ve giinliik TV izleme siiresi durumlarina bakildiginda; 6grencilerin
sozciik ogrenmeye yonmelik tutum, sozlik kullanmaya yénelik tutum, soz varligin
gelistirmeye yonelik tutum puanlart TV izleme degiskenine gore anlamli farklilik
gostermemektedir (p>0.05). Ogrencilerin sozciik Ogrenmeye yénelik tutum, sozliik
kullanmaya yénelik tutum, séz varligint gelistirmeye yonelik tutum puanlar da film izleme
degiskenine gore anlamli farklibik gdstermemektedir (p>0.05). Ogrencilerin sézciik
ogrenmeye yonelik tutum, sozliik kullanmaya yénelik tutum, soz varligini geligtirmeye
yonelik tutum puanlar1 ginlik TV izleme siiresi degiskenine gore anlamli farklilik
gostermemektedir (p>0.05).

Arkadaglarla vakit gecirme degiskenine bakildiginda; Ogrencilerin  sozciik
ogrenmeye yonelik tutum, sozlik kullanmaya yonelik tutum, soz varligini gelistirmeye
yonelik tutum puanlar1 arkadaglarla vakit gecirme degiskenine gore anlamli farklilik
gostermemektedir (p>0.05).

Kitap ve dergi okuma degiskenine gore; kitap ve dergi okuyanlarin sozciik
ogrenmeye yonelik tutum puanlart (x=37,803), kitap ve dergi okumayanlarin sozciik
o0grenmeye yonelik tutum puanlarindan (x=35,371) yiiksek bulunmustur (t=2,598;
p=0.01<0.05). Kitap ve dergi okuyanlarin soz varligini gelistirmeye yonelik tutum puanlari
da (x=62,803), kitap ve dergi okumayanlarin sdz varligim1 gelistirmeye yonelik tutum
puanlarindan (x=59,054) yiiksek bulunmustur (t=2,338; p=0.02<0.05). Ogrencilerin sozliik
kullanmaya yénelik tutum puanlan kitap ve dergi okuma degiskenine gore anlamli farklilik
gostermemektedir (p>0.05).

Test ¢ozme etkinligine bakildiginda; 6grencilerin sozciik 6grenmeye yonelik tutum,
sozliik kullanmaya yénelik tutum, soz varligim gelistirmeye yonelik tutum puanlan test
¢ozme degiskenine gore anlamli farklilik gdstermemektedir (p>0.05).

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Aragtirmada; ortaokul 6grencilerinin s6z varligim1 gelistirmeye yonelik tutumlari
arastirmaci tarafindan 6nemli goriilen degiskenler agisindan degerlendirilmistir. Anlamli
farklilik gostermeyen degiskenlerin de ¢alismada gosterilmesinin sebebi; daha sonra bu
konuda ¢aligmalar yapacak olan akademisyenlere detayli bir yol haritasi ¢izebilme
gereksinimidir. Arastirmada gorlilmiistiir ki; sozciik Ogrenen ve sozlik kullanma
aligkanligi olan 6grencilerin s6z varliklarini gelistirmeleri miimkiindiir. “Sozliiklerde yer
alan biitiin sézciiklerin anlamini bilmek miimkiin degildir. Ogrenciler, bir metni anlama
cabasi i¢ine girdikleri zaman sozliikleri her zaman el altinda bulundurmalidir. So6zliik
kullanma &grencilere sozlii ve yazil iletisimde ihtiyag duydugu ve bilmedigi sozclklerin
anlamin1 0grenmeyle beraber kendini giiven iginde ifade, iletisim zorluklarimi agma,
sozciiklerin giinliik dilde hangi islevde ve nasil yer aldigin1 gérme gibi ¢ok yénlu faydalar
sunar” (Maden & Demir, 2019: 421). “Arastirmalar okul basarisi ile ¢ok kelime bilme
arasinda dogrudan iliski oldugunu, ¢ok kelime bilen 6grencilerin zihinsel becerilerinin ve
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okul basarilarmin yiiksek oldugunu ortaya koymaktadir.” (Lieury, 1995; aktaran, Giines,
2013: 2).

S6z varligi, bir dilin anlam 6rgiisiinii, evrenini olusturan ve iletisimde bir anlama
karsilik gelen en kiigiik anlamli ses ve ses Ogelerinden olusan sozciiklerin biitiiniidiir
(Karatay, 2016). Bir milletin tiim kiiltiirel gegmisi bu s6z varlig1 iginde yer alir. “S6z
varhigi, tiim disiplinler i¢in gerekli 6n kosuldur. Anlama ve anlatmanin gergeklesebilmesi
icin bireyin Oncelikle yeterli sayida sozciik bilmesi, s6z varliginin belirli 6l¢iide gelismis
olmasi1 gerekmektedir. Ana dilinin s6z varligimi gereken diizeyde Ogrenmemis bir
Ogrencinin akademik ya da sosyal alanda basarili olmasi beklenemez” (Yasar & Topguoglu
Unal, 2016: 1044).

S6z varligini gelistiren faktorlerden biri de sozliikk kullanma aliskanligidir (Demir,
2016: 156). “Kelime bilgisinin zenginlestirilmesi i¢in farkli yontemlerden de istifade
edilmelidir. S6z varligin1 artirmak i¢in siklikla bagvurulan kompozisyon caligmasi tek
bagima yeterli degildir” (Can & Deniz, 2016: 322). Sozliklerin kullanilmasinda ve s6zlikk
kullanmanin aligkanlik haline getirilmesinde 6grencilerin sozliiklere yonelik tutumlarinin
6nemli bir yeri bulunmaktadir (Can & Deniz, 2016: 331).

Can ve Deniz (2016: 331), arastirmalarinda; “Ogrencilerin ortaokulda orta ve
yiiksek diizeyde olan sozliikklere yonelik tutumlarinin liselerde de devam ettigi’ni
sOylemektedirler ancak bu calismada goriilmiistiir ki 6. Sinifta okuduklar1 goriilen 12
yasindaki 0grencilerin sozliik kullanmalar1 ve s6z varligmi gelistirmeye yonelik ¢abalar
siuf seviyeleri yiikseldik¢e diismektedir. Bunun sebebi olarak; her gecen yil artan sosyal
medya bagimliligi gosterilebilir. Ayrica Liseye Gecgis Smavi (LGS) yaklastikga artan
kaygiyla birlikte sozlik kullanmaya ve séz varligini gelistirmeye yonelik tutumlarin
diistiigii diisiintilebilir.

TUIK 2013 arastirmasi ¢ocuklarin interneti 6dev, oyun ve bilgiden sonra dordinci
sirada sosyal medya aglarina katilmak icin kullandiklarini ortaya koymustur (Karadeniz &
Ozdemir, 2018: 253). Bu c¢alismada da benzer bir sekilde, twitter ve instagram kullanan
ogrencilerin sozciik 6grenme ve sozliik kullanma diizeyleri diisiik tespit edilmistir. Halbuki
Turkce Yeterlilik Cergevesi kapsaminda bireyin kazanmasi gercken sekiz anahtar
yetkinlikten biri de dijital yetkinlik olarak gosterilmistir. MEB’e (2017) gore dijital
yetkinlik; “Giinliik yasam ve iletisim i¢in bilgi toplumu teknolojilerinin giivenli ve elestirel
sekilde kullanilmasini kapsamaktir. S6z konusu yetkinlik, bilgi iletisim teknolojisi i¢inde
bilgiye erisim ve bilginin degerlendirilmesi, saklanmasi, iiretimi, sunulmasi ve aligverisi
icin bilgisayarlarin kullanilmasi, ayrica internet araciligi ile ortak aglara katilim saglanmasi
ve iletisim kurulmasi gibi temel beceriler yoluyla desteklenmektedir” (MEB, 2017, 6).
Ancak sosyal medyayr bilingli kullanan bireyler yetistirilmedigi siirece, 6grencilerin
zamanindan ¢alan bir unsur olarak sinirsizca kullanilmaya devam edecektir. Bu fiziksel ve
zihinsel tembellik 6grenciyi siirekli hazir sablondan 6grenmeye yonlendirecektir.

“Gerek toplumsal gerekse egitsel anlamda kiitiiphaneler, tarih boyunca 6nemli
yapilar olarak kabul edilmis, korunmus ve yasatilmistir. Ancak gilinimiizde bilgi
teknolojilerinin hizla ilerlemesi karsisinda basta okul kiitliphaneleri olmak tizere diger
kiitiiphaneler de kitaplar1 barindirmak disindaki islevlerini yerine getiremez durumdadir”
(Sahbaz, 2012: 260). “Ebeveynlerin ¢ocuklari i¢in ev sartlarinda yaptiklar: degisiklikler de
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cocuklarinin okumaya iligkin tutumlarim etkileyebilir. Ornegin evde ¢aligma odasi ve bir
kitaplik bulunmasi; eve diizenli bir sekilde kitap, dergi veya gazete alinmasi; ¢ocuklar
okuma isine basladiktan sonra onlar igin ¢evresel sartlarin diizenlemesi vb. etkinlikler
cocuklarin okumaya iliskin olumlu tutumlarini artiracaktir” (Basaran & Ates, 2009: 77).
“Ozellikle yasadigimiz c¢agda kentlilesme, yiikselen degerler, teknoloji ve kagmilmaz
olarak internet gibi toplumu sekillendiren olgular1 iyiye, gilzele dogruya cevirerek
bagimsiz, kendi kararlarin1 veren, girisimeci ¢ocuk Kkiiltiirinlin olusturulmasi igin c¢aba
gostermesi gereken kurumlardan biri kitiphanelerdir” (Karakas 2011; aktaran, Sahbaz,
2012: 262). Sahbaz (2012: 269) calismasinda; en fazla okul kitlphanelerinin tercih
edildigini tespit etmis ve ilkogretim ikinci kademe dgrencilerinin tercih ettikleri kiitiiphane
tirtiniin kiitiiphane kullanma sikligina bagli olarak degistigini ifade etmistir. Deniz (2015)
de caligmasinda; “ortaokul Ogrencilerinin biiyiik cogunlugunun halk kiitiiphanelerini
“higbir zaman” kullanmadigin1 tespit etmistir (Deniz, 2015: 51). Bu ¢alismada ise
Ogrencilerin  ¢ogunun (%54,1) okuldaki kiitiphane diginda baska kiitiiphaneleri
kullandiklar1 tespit edilmistir.

Durualp, Durualp ve Cigekoglu’nun (2013: 170) yaptiklar1 arastirmada; “halk
kiitiiphanesine iiye olan g¢ocuklarin okumaya iligkin tutum puanlarinin yiiksek oldugu
goriilmiis ve kiitliphaneyi kullanma sikliginin ¢ocuklarin okuma tutumlarint olumlu
etkileyen bir faktdr olarak tespit edilmistir. Buna gore, kutliphaneye haftada iki-u¢ kez
giden ¢ocuklarin okuma tutumlari yiiksek bulunmus, bunu ayda iki-ii¢ kez, yilda iki-U¢ kez
gidenler izlemis, en diisiik puani ise hi¢ gitmeyen g¢ocuklar almistir”. “Smif ve okul
kitapliklarina oranla daha zengin bir okuma koleksiyonuna sahip olan halk kittuphaneleri
de okumanin aligkanlik olarak yerlesmesinde O6nemli katkilar sunabilmektedir. Bu
dogrultuda yapilan incelemede Ogrencilerin hemen hemen onda dokuzunun halk
kituphanesi iiyesi olmadigi anlasilmistir.” (Balci, Uyar & Buyulkikiz, 2012: 981).
“Ogrencilerin halk Kkiitiiphanelerine {iye olmasalar da bu kiitiiphaneleri kullanma
olasiliklar1 diislintilerek Ogrencilere hangi siklikta halk kiitiiphanelerini kullandiklar
sorulmustur. Calismaya katilan 6. smf ogrencilerinin yaklagik Ucgte ikisi halk
kiitiiphanelerini hi¢ kullanmadiklarini ifade etmislerdir.” (Balci, Uyar & Buyikikiz, 2012:
982).

Durualp, Cigekoglu ve Durualp (2013: 126) c¢aligmalarinda; “gocuklarin kitap
okumaya ayirdiklar1 zaman diliminin kitap okuma aligkanligina yonelik tutumlari tizerinde
farkli etkilere sahip oldugunu ve kitap okuma sikligi ile tutum arasinda dogrusal bir
iliskinin oldugunu” belirtmislerdir. “Okuma aliskanliginin 6nemli gostergelerinden biri
okumaya giinliik hayat i¢inde ayrilan siireyle ilgilidir. Elde edilen sonuglar arastirma
orneklemini olusturan 6. siif 6grencilerinin yaridan fazlasmin kitap okumak i¢in zaman
ayrabildigini gostermektedir.” (Balci, Uyar & Buytkikiz, 2012: 980).

Durualp, Cicekoglu ve Durualp (2013: 127) bahsi gegen calismalarinda; Kitap
tiirlinlin ~ ¢ocuklarmm kitap okuma aligkanliklarimi  gelistirmede etkili  oldugunu
gostermektedir. Calismalarinda en yiiksek puani roman-hikdye okuyan ¢ocuklar almistir.
Iscan, Arikan ve Kiigiikaydin’in (2013: 8) arastirmalarinda; “6grencilerin en ¢ok dykii ve
roman okumaktan hoslandiklarini, sonrasinda siir ve ¢izgi romani tercih ettiklerini,
yaklagik olarak %4 oraninda diger cevabini veren Ogrenciler ise masal okumaktan

© 2020 JLERE, Dil Egitimi ve Arastirmalart Dergisi - Journal of Language Education and Research, 6(1), 105-126



Ortaokul Ogrencilerinin Soz Varligim Gelistirmeye ... 123

hoslandiklarini belirtmislerdir. Ayrica yaslarimin bir 6zelligi olarak 6grencilerin bu
donemde en ¢ok Oykii ve romana yoneldiklerini” tespit etmislerdir. Deniz’in (2015)
calismasina gore; “ortaokul 6grencileri, en ¢ok roman (%49) ve hikaye (%38,8) tiiriindeki
eserleri okumay1 tercih etmektedir. Tercih edilen tiir agisindan deneme (%1,8) en az ilgi
gorurken siir %4,2 oraninda ilgi gérmektedir. Kiz 6grencilerin en ¢ok roman (%56,5) ve
hikaye (%33,2) tiirlinde kitap okumay1 tercih ettikleri; siir (%8), deneme (%4) ve makale
(%2) tiirlerindeki eserleri ¢ok az okuduklar1 goriilmektedir. Erkek 6grencilerin ise en ¢ok
hikaye (%44,4) ve roman (%41,4) okumay1 tercih ettikleri; siir (%4,3), makale (%4,3) ve
deneme (%1,6) turtindeki eserlere ¢ok az okuduklari goriilmektedir.” (Deniz, 2015: 50)

“Yapilan caligmalar bilgisayar ve internet teknolojilerinin Ogrencilerin okuma
aligkanliklarin1 olumsuz etkiledigini ortaya koymustur. Aksaglioglu ve Yilmaz’in 2007
yilinda yaptiklar1 bir arastirmada ilkogretim 5. sinif 6grencilerinin televizyon izlemeleri ve
bilgisayar kullanmalarinin okuma aligkanliklar1 iizerine etkisini arastirmislardir. Caligsma
sonucunda 6grencilerin bilgisayar kullanma konusunda giiclii egilime sahip olduklarini ve
bos zamanlarinda gerceklestirmek {izere kitap okumak, televizyon izlemek ve bilgisayar
kullanmak etkinlikleri arasindan se¢im yapilmasi istendiginde Kitap okumanin son tercih
oldugunu belirtmislerdir” (Ates, 2013: 157). “Cocugun toplumsallasmasina engel olan
televizyon gibi bilgisayar da olumsuz etkileriyle, ¢ocuklarin saldirgan davranislarda
bulunmalarina, fikir hirsizlig1 yapmalarina, aile iliskilerinin, konusma, yazma becerilerinin
zayiflamasina, bedensel rahatsizliklar ve konsantrasyon sorunlari yasamalarina neden
olabilir’ (Greenfield, 1984: 147; Healy, 1999: 123-124, Lieberman, 1986; aktaran,
Aksaglioglu & Yilmaz, 2007: 12). Ates (2013: 167) calismasimin sonu¢ boliimiinde;
“Ogrencilerin bilgisayar kullanip kullanmamalar1 ve evde internet baglantisina sahip olup
olmamalar1 O6grencilerin okumaya kars1 gelistirdikleri genel tutumu olumsuz yonde
etkiledigi sonucuna” varmustir. Sozlik kullanma, sézcik Ogrenme ve soz varligini
gelistirmeye yonelik eylemlerde bulunma okuma ¢abasinin niteligine baglidir. Bu
calismada da gordiiglimiiz sonuglar yukaridaki arastirmalar1 desteklemektedir ¢iinkii
internette vakit gecirenlerin (6zellikle nstagram-twitter kullananlarin) ve cep telefonu
kullananlarin sézciik 6grenmeye yonelik tutum puanlar diisiik ¢itkmustir.

Iscan, Arikan ve Kiiciikaydm (2013: 8) calismalarinda; dgrencilerin kitaptan baska
%48 oraninda gazete, %59 oraninda dergi ve %37 oraninda da ¢izgi roman okuduklarim
ortaya ¢ikarmiglardir. Deniz de (2015: 46) ortaokul 6grencilerine yonelik calismasinda;
ogrencilerinin ddrtte birinin herhangi bir dergi okumadigim tespit etmistir. “Ogrencinin
sadece degerlendirmeye tabi tutulacagi kitaplari okumasi; ev ve okul kiitliphanesine
alacak kitaplarin se¢imini sinirlamakta, dolayisiyla bunun diginda kalan dergi, gazete,
¢izgi roman vb. gibi kitaplarin okunmamasina neden olmaktadir” (Cetin & Karaata, 2010:
205).

“Bireyin bir konudaki tutumu yiiksek olursa o konuya iligkin kazanimlara daha
kolay ulagmasi beklenir. Okuma aligkanligi ile tutumu arasinda kavramsal olarak bir
neden-sonug iliskisi oldugunu séylemek miimkiindiir” (Can, Deniz & Cegen, 2016: 650).
Bu c¢alismada da gorilmistiir ki; sozciik 6grenmeye yonelik istemli ve istemsiz tim
eylemler, 6grencinin s6z varligini gelistirmeye yonelik tutum puanlarini yiikseltmektedir.
“Soz varlig, Tirkge dersinde tiim beceri alanlariyla iliskilendirilmis bigimde ele
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alinmaktadir. Tiirkge dersinin ana dili olmasi nedeniyle adeta devlet politikas1 haline
gelmesi, bu dersin her yoniine ve alt basligina yonelik tutumlarin belirlenmesinin 6nemini
artirmaktadir ¢iinkii arastirmalar gostermistir ki tutum, akademik ve mesleki basarinin bir
yordayicist konumundadir” (Yasar & Topcuoglu Unal, 2016: 1052).

Kiglk yaslarda 6grencilerin sozciik 6grenmeye ve sozlik kullanmaya yonelik
tutum puanlart daha yiiksektir. Smuf seviyesi ve yas ilerledik¢e tutum puanlarinin
diismesinin sebebi, ortaokula girisle baslayan LGS (liselere gecis sinavi) kaygisi olabilir.
Genel olarak okullarda da 6. smifin sonundan itibaren sadece liseye gecis sinavlarina
odakli olarak bir nevi dershane mantigiyla ders goriilmektedir. Dolayisiyla 6grenciler
dersin anlamindan uzaklasip hedeflerinin gerceklesmesine odaklanmaktadirlar. Giincel
egitim Sisteminin bir a¢ig1 olarak nitelendirdigimiz bu tutum ve kazanim eksiklerinin
giderilmesi i¢in Tiirkge Ogretim programlarinda, derslerde ve Olgme degerlendirme
konularinda bilimsel temelli yeniliklere gidilmesi gerekebilir.

Cep telefonu ve dolayisiyla sosyal medya kullanimlarinin aile, okul idaresi ve
O0gretmenler tarafindan kisitlanmasi faydali olabilir. Teknoloji girdabinin 6grencileri hizla
icine ¢ekmesinin temelinde, internet vasitasiyla 6grenme ortamlarina kolay ulasilabilirlik
bulunmaktadir. Boylesine hizli bir bicimde bilginin aliciya ulagmasi neticesinde 6grenci
sOzliik agma geregi duymamaktadir. Sosyokiiltiirel degisimin zararlarin1 en aza indirmek
icin Tiirkce 6gretmenlerinin dgrencilerin derse sozlilk getirmelerini desteklemeleri ya da
secilen bir kelimenin smif ortak sozliigiinden sirayla bulunmasini saglamalar iglevsel bir
yontem olabilir.

Olanaklar 6lgiisiinde okullara kiitliphane kurulmasi ve okullara yakin kiitiiphanelere
geziler dlizenlenmesi faydali olabilir. Basit, alisildik ve bilindik bir yontem gibi goriinse de
ogrencilerin kiitiiphane ortamina aginalik saglamalar1 agisindan hala 6nemli bir yontem
oldugu soylenebilir. Gerek derslerde aktif olarak gerekse okul disinda dgrencileri kitap
okumaya 6zendirecek alternatif etkinlikler yapilabilir. Ozellikle haftalik Ttrkge derslerinde
“okuma ¢emberi” gibi yontemlerle modellik saglayacak, ogrencileri motive edecek ve
onceki deneyimlerle baglantilar olusturulabilecek firsatlar yaratilabilir.

Okunan tiir agisindan bakildiginda 6grenciler daha ¢ok hikdye ve romani tercih
etmektedirler. Tiirkge 0gretmenlerinin bu tercihi bir firsata ¢evirip 6grencilerin okuduklari
kitaplarda gecen anlamini bilmedikleri kelimelere yonelik “kelime anlamimi bulma
stratejileri” uygulanabilir. Bdylece 06grenci, kelimenin anlamini belirleme slirecinde
baglamsal tahminlerle anlami kesfetme yoluna gidebilir. Bu yontem, anlam iligkilerinin
kurulmasi agisindan onemli olabilir. Es zamanli olarak sozliikk karistirma yoluyla 6grenci,
bagimsiz 6grenme becerisi de kazanabilir.
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ABSTRACT: The most populous group learning Turkish as a second language in Turkey constitute
foreigners who immigrated to Turkey in recent years for various reasons. The laws and rules of the state
policies, the characteristics and attitudes of the host society are decisive in terms of educational science in
ensuring the interaction of immigrants with the societies of the countries they come from. From the
sociocultural and socioeconomic point of view, it is clear that Turkish teaching is the most important part
of adaptation. Considering that the need for learning Turkish is a fundamental need not only for Syrians
under temporary protection, but also for all internationally protected and irregular migrants, the importance
of the need for qualified teachers emerges. In this study, teaching programs, the principles course content,
methods and techniques, tools and materials, the types of questions for assessment and evaluation which
are used by teachers who teach Turkish in Turkey Public Education Centers of the provinces where Syrians
are most concentrated, are investigated and also examined the sources they follow. The data indicate that
there is a need for qualified teachers in the field.
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OZ: Tiirkiye’de Tiirkgeyi ikinci dil olarak dgrenen en kalabalik gruplari, son yillarda gesitli sebeplerle
Tiirkiye’ye go¢ eden yabancilar olusturmaktadir. Gogmenlerin, geldikleri iilkelerin toplumlariyla
etkilesiminin saglanmasinda devlet politikalarinin ortaya koydugu yasalar ve kurallar, ev sahibi toplumun
oOzellikleri ve tutumlari, konunun egitimbilim agisindan hangi oranda ele alindigi belirleyici olmaktadir.
Sosyokiiltiirel ve sosyoekonomik agidan ele alindiginda Tiirkge 6gretiminin uyumun en onemli pargasi
oldugu ortaya ¢ikmaktadir. Tirkge 6grenme ihtiyacinin sadece gegici koruma altindaki Suriyelilerin degil
tim uluslararasi koruma altinda olanlar ve diizensiz gog¢ yoluyla gelenler igin de temel bir ihtiyag oldugu
diisiintildiigiinde alanda yetismis nitelikli 6gretmen ihtiyacinin 6nemi de ortaya ¢ikmaktadir. Bu ¢alismada
Turkiye'de gecici koruma kapsaminda olan Suriyelilerin en yogun olarak bulunduklar1 illerin Halk Egitim
Merkezlerinde agilan Tiirkce kurslarinda gorev yapan 6gretmenlerin kullandiklar 6gretim programlari, ders
icerigi belirleme ilkeleri, yontem ve teknikler, ara¢ gerecler, dl¢gme degerlendirme i¢in kullandiklar1 soru
tipleri, alanindaki geligmeleri takip ettikleri kaynaklar aragtirilmaktadir. Elde edilen veriler, alanda nitelikli
ogretmen ihtiyacinin oldugunu gostermektedir.

Anahtar sézcukler: ikinci dil 6gretimi, 6gretmen nitelikleri, gé¢ ve uyum, Halk Egitim Merkezleri

EE

Dog. Dr., ORCID ID: https://orcid.org/0000-0002-0276-4480, Anadolu Universitesi, Tiirk Dili ve Edebiyati,
hpilanci@anadolu.edu.tr

" Ogr. Gor. Dr., ORCID ID: https://orcid.org/0000-0002-7942-5452, Anadolu Universitesi, Tirk Dili Bolimd,
sevgicalisir@anadolu.edu.tr

" Ogr. Gér. Dr., ORCID ID: https://orcid.org/0000-0003-1531-2042, Anadolu Universitesi, Tirk Dili Bolimi,
osaltik@anadolu.edu.tr

Y Ogr. Gor., ORCID ID:  https://orcid.org/0000-0002-0992-4627, Anadolu Universitesi, Turk Dili B8limd,
sabahaty@anadolu.edu.tr

Copyright © 2020 by JLERE (https://dergipark.org.tr/tr/publ/jlere)
ISSN: 2149-5602



128
Hiilya PILANCI, Sevgi CALISIR ZENCI, Olcay SALTIK & Sebahat YASAR

Giris

Tirkge, giiniimiizde Tiirkiye’de ve Tiirkiye disindaki pek ¢ok kisinin ana dili olmanin
Otesine gecip ikinci dil olarak da 6nemli bir kullanim alani olusturmaya baslamistir.
Turkiye’de Tirkgeyi ikinci dil olarak 6grenen en kalabalik grubu, son yillarda gesitli
sebeplerle Tiirkiye’ye go¢ eden yabancilar olusturmaktadir. Bunlari 1. Tiirkiye’de gegici
koruma altinda olanlar (Suriye’den gelenler gibi kitlesel akin olaylarinda acil ¢oziimler
bulunmak tizere acil koruma altinda olanlar), 2. Tirkiye’de uluslararasi koruma altinda
olanlar (“Miilteci, sarthi miilteci ve ikincil koruma altinda olanlar” seklinde siniflandirilan ve
GIM verilerindeki yogunluklarina gére sirasiyla Irak, Afganistan, Iran, Somali, Pakistan,
Filistin, Turkmenistan, Yemen, Ozbekistan gibi Glkelerden gelen uluslararasi koruma
altindakiler) 3. Tiirkiye’ye diizensiz gd¢ yoluyla gelenler (GIM verilerindeki yogunluklarina
gore sirastyla Afganistan, Pakistan, Suriye, Irak, Filistin, Banglades, Cezayir, iran, Orta
Afrika Cumbhuriyeti’'nden gelenler gibi iilkeye yasadisi giris yaparak, yasadisi sekilde
kalmaya devam edenler veya yasal yollarla girip yasal siiresi i¢erisinde ¢ikmayanlar) olmak
lzere Ug grupta toplayabiliriz (www.icisleri.gov.tr). Bu gruplar i¢inde en kalabalik grubu
Aralik 2019 verilerine gore 3 milyon 695 bin 944 kisi ile Suriyeliler olusturmaktadir
(multeciler.org.tr).

Gog alan iilkelerde yabancilarin iilkeye girislerinden yerlesmelerine, ¢calismalarindan
Ulkeden ¢ikariliglaria kadar tiim siiregler devletlerin go¢ politikalarina  gore
sekillenmektedir. Gog alan ulkelerde yabancilarin iilke i¢indeki sorumluluklarini, uymalari
gereken yasam tarzlarini, iilkenin dilini 6grenmeyi de icine alan kapsamli entegre
programlart gelistirilmektedir. Go¢menlerin, geldikleri iilkelerde siirdiirdiikleri yasam
tarzlarinda, devlet politikalarinin ortaya koydugu yasalar ve kurallar kadar ev sahibi
toplumun 6zellikleri ve tutumlar1 da belirleyici olmaktadir. Etkilesimin her iki toplum igin
de olumlu sonuglar gelistirmesi biiyiik 6l¢iide konunun egitimbilim agisindan hangi oranda
ele alindigina baglh olmaktadir. Sosyokiiltiirel ve sosyoekonomik agidan ele alindiginda
Tiirkge dgretiminin uyumun en 6nemli parcasi oldugu ortaya ¢ikmaktadir. (Demir, 2015).
Turkiye’ye dogru giderek artan yabanci gogii, gdgmenlere yonelik uyum g¢aligsmalarinda
Tiirkge 6gretimini merkeze alan hedeflerin belirlenmesi ve bu hedeflere hizmet eden egitim
programlari olusturulmasini 6nemi gittikge artan bir neden haline getirmektedir.

Egitim sistemindeki basari, kuskusuz biiyiik bir oranda egitim 6gretim etkinliklerini
planlayan, uygulayan, degerlendiren ve aldig1 doniitler dogrultusunda g¢aligmalarini
yonlendiren dgretmenin niteligine baghdir. Ogretmenler, sistem iginde basarili olmalarini
saglayacak nitelikleri yetistirildikleri egitim programlarinda kazanmaktadir. Ogretmenin
yetistigi program dogrultusunda isttihdam edilmesi hem Ogretmeni hem de 6grencileri
basartya gotiirecek en dogru yollardan biri olmaktadir. Ogretmenlerin kiiresellesme
sirecinde yerini alabilmesi ve isini iyi yapabilmesi ulusal ve uluslararasi boyutta
caligabilecek nitelikte yetistirilmesine bagl olmaktadir (Coskun, 1997).

Ulke iginde ve disinda giderek artan yabanci/ikinci dil olarak Tiirkce 6grenme
ithtiyaci karsisinda bilindigi gibi Tiirkiye’de bu alana 6§retmen yetistiren bir lisans programi
bulunmamaktadir. ihtiyag, giderek artsa da 2-3 hafta sireli 6gretmen egitimlerine devam
edilmektedir. Suriyeli okul cagindaki ¢ocuklara ve yetiskinlere Tiirkce Ogretilmesi ve
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yasadiklar1 psiko-sosyal sorunlarin giderilmesi amaciyla MEB okullar1 disinda halk egitim
merkezleri araciligiyla da Tirk¢e kurslar1 verilmektedir. E-yaygin verilerine gore gesitli
projeler kapsaminda, Al, A2 ve Bl diizeylerinde yabancilara Tiirkce Ogretimi ve
yetiskinlere yonelik olarak diizenlenen Okuma Yazma Kurslari’na 2014 yilindan bu yana
toplamda 300 binin iizerinde Suriyeli kursiyer katilmistir. Asagida yetiskinlere yonelik A1,
A2 ve Bl Diizeyleri Tiirkge Ogretimi, Okuma Yazma Kurslar1 ve 6-12 ve 13-17 yas
gruplarinda verilen Tiirk¢e Kurslari’na katilim sayilarina iligkin ayrintili tablolar yer
almaktadir (Hayat Boyu Ogrenme Genel Miidiirliigii, 2019).

Tablo 1. 2014-2018 Arasinda Tiirk¢e Kursuna Katilan Suriyeli Yetigkinler

Yillar Toplam Kursiyer  Erkek Kadn Sertifika Alan
Erkek Kadin
2014 1.108 142 966 118 541
2015 43.560 17.258 26.302 12.166 17.513
2016 79.917 34.169 45.748 22.706 30.857
2017 46.930 17.029 29.901 9.682 17.891
2018 41.998 15.497 26.501 6.575 11.357
Toplam 213.513 84.095 129.418 51.247 78.159

Tablo 2. 2016-2018 Yillar1 Arasinda Okuma Yazma Kurslarina Katilan Suriyeli
Yetiskinler

Yillar Kadin Erkek Toplam
2016-2018 15.420 40.770 56.190

Tablo 3. 2016-2018 Yillar1 Arasinda Tiirk¢e Kurslarina Katilan Suriyeli Cocuklar
Tiirkge Ogretimi 6-12 Yas (1, 2,3. Seviye)

Yillar Toplam Kursiyer Erkek Kadm Sertifika Alan

Erkek Kadin
2017 16.876 8.454 8.422 4.503 4.504
2018 18.641 9.601 9.040 3.507 3.453
Toplam 35.517 18.055 17.422 8.010 7.957

Tiirkce Ogretimi 13-17 Yas (1, 2,3. Seviye)

Yillar Toplam Kursiyer Erkek Kadm Sertifika Alan

Erkek Kadin
2017 2.084 949 1.135 567 786
2018 7.146 3.341 3.805 1.194 1.616
Toplam 9.230 4.290 4.940 1.761 2.402

Artan miilteci sayisiyla birlikte bu alanda pek ¢ok ¢alismaya rastlanmaktadir. Ancak
rastlanan g¢alismalar daha ¢ok miilteci 6grenciler {izerine odaklanmaktadir (Donmez &
Paksoy, 2015; Seker & Aslan, 2015; Unal, Taskaya & Ersoy, 2018). Ogreticiler iizerine
yapilan ¢alismalar da daha ¢ok sorunlar agisindan ele alinmistir. Erdem (2017) ¢alismasinda
milteci 6grencilerin bulundugu smiflarda gérev yapan sinif 6gretmenlerinin yasadiklari
Ogretimsel sorunlar1 ve bu 6gretmenlerin bu sorunlara iliskin ¢6ziim 6nerilerini belirlemeyi
amaglamistir. Morali (2018) ¢alismasinda PICTES projesi kapsaminda Tiirk¢e 6gretiCisi

© 2020 JLERE, Dil Egitimi ve Arastirmalar1 Dergisi- Journal of Language Education and Research, 6(S), 127-144



130
Hiilya PILANCI, Sevgi CALISIR ZENCI, Olcay SALTIK & Sebahat YASAR

olarak calisan 0gretmen goriislerine gore Suriyeli miilteci ¢ocuklara yabanci dil olarak
Tiirk¢e 0gretiminde karsilagilan sorunlari tespit etmistir.

Arastirmanin Onemi

Bu ¢alisma, HEM’lerde go0rev yapan ikinci dil olarak Tiirk¢e ogreticilerinin
niteliklerini ortaya koymaya yoneliktir. Kayitlara gegen son verilere gore, Tiirkiye’de 3
milyon 695 bin 944 Suriyeli yasamaktadir. Bunlarin sadece 300 bin civarinda olanlar
Tiirkge 6grenme kurslarina bagvurmustur. Ayrica Tiirkge 6grenme ihtiyacinin sadece gegici
koruma altindaki Suriyelilerin degil tiim uluslararasi koruma altinda olanlar ve diizensiz gog¢
yoluyla gelenler i¢in de temel bir ihtiya¢ oldugu diistiniildiigiinde alanda yetigmis nitelikli
O0gretmen ihtiyacinin 6nemi de ortaya ¢ikmaktadir.

Arastirmanin Amaci

Bu caligmada Tirkiye'de gegici koruma kapsaminda olan Suriyelilerin en yogun
olarak bulunduklart illerin HEM’lerde agilan Tiirk¢e kurslarinda gérev yapan 6gretmenlerin
niteliklerini ortaya koymak amaciyla;

HEM’lerde agilan Tiirk¢e kurslarinda gorev yapan 6gretmenlerin;
1. Yabancilara Tiirk¢e 6gretiminde kullandiklar1 6gretim programlari nelerdir?
a. Ogretim programlarinin seviyelere uygunlugu konusundaki gériisleri nelerdir?
2. Yabancilara Tiirk¢e 6gretiminde ders igerigini belirleme ilkeleri nelerdir?
3. Yabancilara Tiirk¢e 6gretiminde kullandiklar1 yontem ve teknikler nelerdir?
4. Yabancilara Tiirkge 6gretiminde kullandiklart arag geregler nelerdir?

5. Yabancilara Tiirk¢e 6gretiminde 6grencilerin bilgilerini 6lgmek i¢in kullandiklar
soru tipleri nelerdir?

6. Yabancilara Tirkge Ogretimi alanindaki gelismeleri takip ettikleri kaynaklar
nelerdir?

Yontem

Gegici koruma kapsamindaki Suriyelilere Halk Egitim Merkezleri biinyesindeki
kurslarda Tiirkce Ogreten ogretmenlerin ikinci dil olarak Tiirkge Ogretimine iliskin
bilgilerine yonelik goriislerinin belirlenmesinin amaglandig1 ¢alisma, tarama modelli bir
calismadir. Tarama arastirmalarda evren ve 6rneklem bulunur ve érneklemin evreni temsil
etmesine buylk 6nem verilirken amag, genellestirilebilir veriler elde etmektir (Kus, 2009).
Tarama arastirmalari, bir konuyla ilgili olarak katilimcilarin goris, tutum vb. 6zelliklerinin
belirlendigi diger arastirmalara gore daha biiyiikk Orneklemlere ulasabilmeyi saglayan
arastirmalardir (Biiyiikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz & Demirel, 2009). Karasar’a
(2015) gore, tarama modelleri gecmiste ya da halen var olan bir durumu var oldugu sekliyle
betimlemeyi amaclayan arastirma yaklagimlaridir. Arastirmaya konu olan olay, birey ya da
nesne, kendi kosullar1 icinde ve oldugu gibi tanimlanmaya c¢alisilmaktadir. Arastirmada
tarama modellerinden biri olan “genel tarama” modeli temel alimmistir. Genel tarama
modeli, ¢cok sayida elemandan olusan bir evrende, evren hakkinda genel bir yargiya varmak
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amacit ile evrenin tiimii ya da ondan alinacak bir grup, 6rnek ya da 6rneklem iizerinde yapilan
tarama dlzenlemeleridir (Karasar, 2015).

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu, Turkiye'de Suriyelilerin en yogun oldugu Istanbul,
Sanlurfa, Hatay, Adana, izmir, Kilis, Bursa, Gaziantep, Mersin, Konya ve Antalya'da gorev
yapan 232 ogretmen olusturmaktadir.

Arastirmada 6rnekleme yontemlerinden biri olan “uygun 6rnekleme” kullanilmigtir.
Buyukoztirk vd. (2009) ne gore uygun drnekleme, “Ihtiyac duyulan biiyiikliikteki bir gruba
ulasana kadar en ulagilabilir olan yanitlayicilardan baslanarak 6rneklem olusturmaktir.
Zaman, maliyet ve isglicii kaybin1 6nlemek amag edinilir.” Uygun 6rnekleme yonteminin
kullanildigr bu arastirmada, Oncelikle Ogretmenlerin, Suriyelilerin yogun olarak
bulunduklar1 ilk 11 ildeki (Istanbul, Sanli Urfa, Hatay, Adana, Izmir, Kilis, Bursa,
Gaziantep, Mersin, Konya, Antalya) HEM’lerde Tiirk¢e 6gretmek amaciyla agilan kurslarda
calisiyor olmalarma dikkat edilmistir. Bu durum, calismayi dogru ornekleme ulasma,
ulagilabilirlik, uygulama kolayligi ve Orneklemin goniilliiliigiiniin saglanmas: agisindan
elverigli kilmistir.

Gecici Koruma Kapsaminda Bulunan Suriyelilerin Itk 10 Ile Gore Dagilimi

MERSIN

| u 1,64 BMAN
LLLeL [130.057 | LATREL P s o ﬁ
GONDL MO0

60 daval Gone. MICUAD. verack

Sekil 1. Gegici Koruma Kapsaminda Bulunan Suriyelilerin Yogun Olduklar iller
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B Kadin
I Erkek

126;74%

Sekil 2. Ogretmenlerin Cinsiyetleri
C)gretmenlerin, %741 kadin, %26’s1 erkektir.

myas m20-25 m26-30 31-35 m 35+ mbos

Sekil 3. Ogretmenlerin Yaslart

Arastirmaya katilan 6gretmenlerden 67 kisi 26-30 yas araliginda, 47 kisi 35 yas ve
tizeri, 37 kisi 20-25 yas araliginda, 17 kisi 31-35 yas araligindadir. 2 katilimci da yasini
belirtmemistir.

Tablo 4. Ogretmenlerin Mezun Olduklari Fakiilte ve Lisans Programlari

Mezun Olunan Fakiilte f %
Egitim Fakdiltesi 58 34
Fen-Edebiyat Fakdltesi 50 29
Acik Ogretim Fakiiltesi 48 28
Insani ve Sosyal Bilimler 4 2
Edebiyat Fakultesi 3 2
Insani Bilimler ve Edebiyat Fakiiltesi 2 1
Fen Fakiiltesi 1 0.5
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Belirtilmemis 4 2
Mezun Olunan Lisans Program

Tiirk Dili ve Edebiyati 107 63
Sinif Ogretmenligi 25 15
Tiirkge Ogretmenligi 16 9
Tiirk Dili ve Edebiyat: Ogretmenligi 11 6
Cagdas Tiirk Lehgeleri ve Edebiyatlari 1
Diger (Alman Dili ve Edebiyati, ingilizce Ogretmenligi, Fransiz Dili ve Edebiyat;, 1 0.5

Ingiliz Dili ve Edebiyati, Resim-Is Ogretmenligi, Kimya, Halkla iliskiler, Sosyal

Bilgiler Ogretmenligi)

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin %34’ Egitim Fakdiltesi, %29’u Fen-Edebiyat
Fakultesi, %28’i A¢gik Ogretim Fakiiltesi mezunudur. Arastirmaya katilan dgretmenlerin
mezuniyet durumlar incelendiginde en ¢ok %63’iiniin Tiirk Dili ve Edebiyati boliimdi,
%15’inin simif 6gretmenligi bolumi, %9’unun Tirkge 6gretmenligi boliimiinden mezun
olduklar1 goriilmektedir. Bunun yanmi sira Ogretmenlerin toplamda %4'0, Resim-is
ogretmenligi, Kimya, Halkla Iliskiler ve Sosyal Bilgiler &gretmenligi gibi alan dis1

boliimlerden mezun olmustur.

Tablo 5. Ogretmenlerin Gérev Yaptiklar i1 ve Okul Tiirii

il f %
Istanbul 31 18
Sanliurfa 25 15
Hatay 23 14
Adana 18 11
[zmir 16 9
Kilis 10 6
Mersin 9 5
Bursa 7 4
Gaziantep 7 4
Konya 4 2
Antalya 3 2
Belirtilmemis 17 10
Okul Tara

HEM 96 56
[lkokul 15 9
Lise 5 3
Ortaokul 3 2
Ozel Okul 3 2
Vakif 2 1
Gegici Egitim Merkezi 2 1
Diger (TOMER, Uluslararasi, Yardim Kurulusu, Biiyiiksehir Belediyesi, STK, 1 0.5
Kisisel Gelisim Kursu, Kizilay Cocuk ve Genglik Merkezi, Siginma Kampi, Ozel

Egitim, Miilteciler Dernegi)

Belirtilmemis 35 21

Arastirmaya katilanlarin %181 Istanbul'da gorev yapmaktadir. Diger illere
Adana (%11), Kilis (%6),

bakildiginda 6gretmenlerin, Sanlurfa (%15), Hatay (%14),
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Mersin (%5), Gaziantep’te (%4) ile gorev yaptiklari belirlenmistir. Toplamda %54 ile
ogretmenlerin agirlikli olarak Giineydogu Anadolu Boélgesi ve yakinindaki illerde gorev
yaptiklar1 goriilmektedir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin %57°si HEM'lerde, %15°1
HEM ve MEB'e bagli okullarda gorev yapmaktadir.

Tablo 6. Ogretmenlerin Yabancilara Tiirkce Ogretimi Alanindaki Deneyimleri

Kidem Yih f %
1 yildan daha az 37 22
1-2 yil 47 28
3-5y1l 45 26
6-10 y1l 1 0.5
11-20 y1l 3 2
Belirtilmemis 37 38
Ogretim Yaptiklar1 Dil Dizeyleri

Al 99 58
A2 75 44
Bl 35 21
B2 13 8
C1 4 2
C+ 1 0.5
Akademik Turkece 0 0

Ogretmenlerin %28’ 1-2 yil arasinda, %26’s1 3-5 yil arasinda, %22’si 1 yildan daha
az olmak Uzere yabancilara Tiirkge Ogretimi alaninda deneyime sahip olduklari
goriilmektedir. Ogretmenler en ¢ok (%58) Al diizeyinde egitim vermislerdir.

Tablo 7. Ogretmenlerin Yabancilara Tiirkce Ogretimi Alaninda Egitimleri ve Siiresi

Egitim f %
Alan 47 28
Almayan 123 72
Tarad

TOMER Sertifika 16 9
Lisansta ders 14 8
Yunus Emre Enstitiisti Sertifika Programi 5 3
Universite biinyesinde kurs 5 3
HEP 2 1
Halk Egitim Merkezi kursu 2 1
DILMER 1 0.5
ODGE Dernegi 1 0.5
PICTES 1 0.5
Suresi

Lyl 4 2
6 ay 3 2
lay 3 2
15 gin 6 4
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1 hafta ve daha az 10 6

90 saat 1 0.5
72 saat 1 0.5
36 saat 1 0.5
30 saat 1 0.5

Ogretmenlerin %281 yabancilara Tiirkge Ogretimi alaninda egitim alirken %72’si
egitim almamistir. Ogretmenlerin %9’u ile en ¢cok TOMER'de ve %8 ile lisans
ogrenimlerinde ders aldiklar1 goriilmektedir. Egitim alan 6gretmenlerin %6’s1 1 hafta ve
daha az siire ile egitim aldiklarini ifade etmislerdir.

Veri Toplama Araci

Arastirmada 6gretmen adaylarinin 6zelliklerini belirlemek amaciyla arastirmacilar
tarafindan gelistirilen “Kisisel Bilgi Formu” kullanilmistir. Anketin birinci bdliimiinde
HEM’lerde agilan kurslarda gegici koruma altindaki Suriyelilere Tiirkge Ogreten
ogretmenlere yonelik kisisel bilgiler (cinsiyet, yas, kidem durumu), egitim durumlari (mezun
olduklar1 fakiilte, lisans programi), gorev yaptiklar1 iller ve calistiklart okul tirleri,
Turkgenin ikinci dil olarak 6gretimine iliskin deneyimleri, gorev yaptiklari projeler ile
yabancilara Tiirk¢e 6gretimi alanina iligkin bir egitim alip almadiklarini belirlemeye yonelik
sorulara yer verilmistir.

Anketin ikinci boliimii olusturulurken veri toplama aracinin kapsam gecerligini
saglamak amaciyla uzman goriisiine basvurulmustur. Arastirmaya konu olan sorular Ikinci
Dil Olarak Tiirkgenin Ogretimi alaninda uzman olan ii¢ akademisyenin goriisiine
sunulmustur. Uzmanlardan gelen diizeltme ve oneriler dogrultusunda sorulara son sekli
verilerek anket uygulanmistir. Arastirma bulgular1 kendi i¢inde tutarli ve anlamhidir. Elde
edilen bulgular kavramsal cerceveyle uyumludur. Arastirma sonuglari, arastirma sorusu ile
ilgili kavramsal ¢erceveyle tutarhidir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmada  kullanilan  anketler, Ogretmenlere arastirmacilar tarafindan
ulastirilmustir. Ogretmenlerin Suriyelilerin yogun olarak bulunduklari ilk 11 ildeki (Istanbul,
Sanli Urfa, Hatay, Adana, Izmir, Kilis, Bursa, Gaziantep, Mersin, Konya, Antalya)
HEM’lerde Tiirk¢e ogretmek amaciyla agilan kurslarda calisiyor olmalarina dikkat
edilmistir. Adaylarin kisisel bilgilerini 6grenmek i¢in kullanilan form ile 6gretmenlerin alan
bilgisine iliskin durumlarin1 belirlemek i¢in kullanilan anket adaylara ayni1 anda
sunulmustur.

Verilerin Analizi

Anketten elde edilen verilerin degerlendirilmesinde frekans (F) ve yiizde (%)
kullanilmastir.

Bulgular

Arastirmaya iliskin bulgular asagida ele alinmaktadir. Ogretmenlerin verdikleri
cevaplar tablolara aynen alinmustir.
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Ogretmenlerin  “Yabancilara Tiirkge oOgretiminde hangi &gretim programimi
kullantyorsunuz?” sorusuna verdikleri cevaplar ve dagilimlar1 asagida sunulmaktadir.

Tablo 8. Ogretmenlerin Yabancilara Tiirkce Ogretiminde Ogretim Programi
Kullanma Konusundaki Goriisleri

Kullanildig: belirtilen 6gretim programlar: f

Istanbul kitaplar1 20
Yunus Emre kitaplari 10
Bireysel dokiiman 6
Yedi iklim kitaplar1 5
Hayat Boyu Ogrenme modiilleri 4
Resim, video, diyalog, soru sorma ve tartigma 2
Gazi Tomer kitaplari 2
Hitit kitaplar1 2
Ders kitabi 3
Diger (Internet dokiimanlari, Egitim programi, Ogretim programi, Miifredat programi, Ders 1

programi, Ortiik program, Soru-cevap, Anlatim ve drnek olay 6gretim teknikleri, Tekrar, Konu
ile ilgili metinler)

Belirtilmemis 68

Ogretmenler, &gretim programi ile ilgili soruya genellikle kullandiklari kitap
isimlerini, yontem ve teknikleri belirterek cevap vermislerdir. Ogretim programi olarak 20
ogretmen Istanbul kitaplar1 cevabini vermistir. Yunus Emre kitaplari, bireysel dokiiman,
Yedi iklim Kitaplar1, Hayat Boyu Ogrenme Modiilleri, resim, video, diyalog, soru sorma ve
tartigma, Gazi TOMER kitaplar;, HITIT kitaplar, ders kitab1 verilen diger cevaplardur.
Ayrica Internet dokiimanlari, egitim programi, 6gretim programi, miifredat programi, ders
programi, ortiik program, soru-cevap, anlatim ve drnek olay, 6gretim teknikleri, tekrar, konu
ile ilgili metinler cevaplar1 da tespit edilmistir. 68 6gretmen bu soruda goriis belirtmemistir.

Ogretmenlerin: “Yabancilara Tiirkce 6gretiminde kullandiginiz program dgrenci

seviyelerine uygun mu?” sorusuna verdikleri cevaplar ve dagilimlari asagida sunulmaktadir.

Tablo 9. Ogretmenlerin  Ogretim Programlarinin  Seviyelere Uygunlugu
Konusundaki Goriisleri

Ogretim programinin seviyeye uygunlugu f
Evet 14
Hayir 10
Bazen 10

Ogretmenler, dgretim programlarmin tamamen ya da kismen yetersiz kalabildigini
de belirtmektedir.
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Ogretmenlerin ~ “Yabancilara
belirliyorsunuz?” sorusuna verdikleri cevaplar ve dagilimlar1 asagida sunulmaktadir.

Tiirkge

Ogretiminde

ders

icerigini

nasil

Tablo 10. Ogretmenlerin Yabancilara Tiirkce Ogretiminde Ders Igerigini Belirleme

IIkeleri Konusundaki Gériisleri

Ders icerigini belirleyen kaynaklar f
Ogrenci ve sinifin seviyesi 52
Kullanilan kitap, kaynak 26
Ogrenci ilgi, ihtiyac ve doniitleri 15
Ogretim plan ve programlari 13
Program hedef ve kazanimlar1 7
Ogrencilerin sosyal durumu 7
Kisisel programlar 5
HEM planlar 5
Kur plam 5
Calistigim kurum/enstitii planlari 2
E-yaygin programi 2
HOGM programlar 2
AB kriterleri 1
Uluslararasi resmi program 1
Belirtilmemis 56

Ogretmenlerin “Yabancilara Tiirkge dgretiminde ders iceriginizi belirleyen ilkeler

nelerdir?” sorusuna verdikleri yanitlardan; soruyu “Isleyeceginiz konunun diizeyini neye
gore belirliyorsunuz?” seklinde algiladiklari sdylenebilir. 52 6gretmen ders igerigini
oncelikle ders verdikleri dgrencilerin seviyesine gore belirlemektedir. Kullanilan kitap ve
kaynak, 6grenci ilgi, ihtiya¢ ve doniitleri, Ogretim plan ve programlari, program hedef ve
kazanimlari, Ogrencilerin sosyal durumu, Kisisel programlar, HEM planlari, kur plani,
calistigrm kurum/enstitii planlari, E-yaygin programi, HOGM programlari, AB kriterleri,
uluslararast resmi program verilen diger cevaplardir. 56 Ogretmen bu soruda goriis

belirtmemistir.

Ogretmenlerin “Yabancilara Tiirkge ogretiminde hangi yontem ve teknikleri
kullaniyorsunuz?” sorusuna verdikleri cevaplar ve dagilimlar1 agagida sunulmaktadir.

Tablo 11. Ogretmenlerin Kullandiklar1 Yéntem ve Teknikler Konusundaki Gériisleri

Yontem ve teknikler

!

Soru-cevap

43
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So6zli anlatim 36

Drama 34

Gosterip yaptirma 24

Resim 21

Rol oynama 18

Sunusg 17

Diyalog kurma 17

Ornek olay 11

Bulus 10

Beyin firtinasi

Tartisma

Grup calismasi

Bireysel ¢alisma

Oyun

Sesli okuma

Timdengelim

Aktif 6grenme

Yaparak yasayarak

Arastirma inceleme

Timevarim

Video

Senaryo

Secmeci yontem

Sarki

Tuder destekli yontem

Kavram haritasi

9
9
9
7
7
5
5
4
4
Gozlem 3
3
3
3
2
2
2
2
2
1

Diger (Goriisme, Hatirlatma Istasyon teknigi, Bilgisayar destekli 6grenme teknikleri, Panel
basamakli 6grenme, Coklu zeka, Not alma, Pandomim, Animasyon, Konusma halkasi1, Whatsup,
Sezdirme, Vizilti gruplari, Birlikte diisiinelim birlikte 6grenelim, Akran dayanismasi, Arkasi yarin,
Dort anlatim yontemi, Yapilandirmact yontem)

Belirtilmemis 62

Sinirhi sayida 6gretmenin kullandigi yontemi belirttigi, digerlerinin ise daha ¢ok
kullandiklar teknikleri yazdiklar1 goériilmiistiir. En fazla kullanilan teknik 43 6gretmenin
belirtigi soru-cevap teknigidir. S6zIi anlatim, drama, gosterip yaptirma, resim, rol oynama,
sunus, diyalog kurma, 6rnek olay, bulus, beyin firtinasi, tartisma, grup ¢alismasi, bireysel
calisma, oyun, sesli okuma, tiimden gelim, aktif 6grenme, yaparak yasayarak, gozlem,
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arastirma inceleme, tiime varim, video, senaryo, se¢cmeci yontem, sarki, Tuder destekli
yontem ve kavram haritas1 verilen diger cevaplardir. Ayrica goriigme, hatirlatma istasyon
teknigi, bilgisayar destekli 6grenme teknikleri, panel basamakli 6grenme, ¢oklu zeka, not
alma, pandomim, animasyon, konusma halkasi, whatsup, sezdirme, vizilt1 gruplari, birlikte
diisiinelim birlikte 6grenelim, akran dayanigmasi, arkasi yarin, dort anlatim yoOntemi,
yapilandirmaci yontem cevaplar1 da tespit edilmistir. Bu soruda 62 o6gretmen goriis
belirtmemistir.

Ogretmenlerin:  “Yabancilara Tiirkge ogretiminde hangi ara¢c  gerecleri
kullantyorsunuz?” sorusuna verdikleri cevaplar ve dagilimlar1 asagida sunulmaktadir.

Tablo 12. Ogretmenlerin Kullandiklar1 Arag-Geregler Konusundaki Gériisleri

Arac-gerecler f
Kitap 111
Video 65
Bilgisayar 55
Akill1 tahta 45
Projeksiyon 20
Resim 13
Kart 8
Telefon 7
Ses kaydi 6
CD 3
Calisma kagidi 3
Defter 3
Sozluk 2
Slayt 2

Diger (Yardimci kaynak, Ses cihazi, Kisa filmler, Hoparlor, Kukla, Kavram haritalari, Tablet, 1
Fotokopi, Ses bombasi, Cizgi film, Internet, Tahta, Kalem, Ogretmen notlar1)

Belirtilmemis 59

Tabloya gore, geleneksel 6gretim arag-gereclerinden biri olan kitap, 111 6gretmenin
de en fazla tercih ettigi arac-gerectir. Ardindan video, bilgisayar, akilli tahta, projeksiyon,
resim, kart, telefon, ses kaydi, CD, calisma kagidi, defter, sozliik, slayt cevaplari
gelmektedir. Ayrica yardimei kaynak, ses cihazi, kisa filmler, hoparlor, kukla, kavram
haritalari, tablet, fotokopi, ses bombasi, ¢izgi film, internet, tahta, kalem, 6gretmen notlari
gibi cevaplar da tespit edilmistir. 59 6gretmen bu soruda goriis belirtmemistir.

Ogretmenlerin ~ “Yabancilara  Tiirkge  Ogretiminde hangi soru tiplerini
kullantyorsunuz?” sorusuna verdikleri cevaplar ve dagilimlar1 asagida sunulmaktadir.
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Tablo 13. Ogretmenlerin Ogrencilerin Bilgilerini Olgmek Igin Kullandiklar1 Soru
Tipleri Konusundaki Goriisleri

Soru tipleri f
Sozli Sinav/Konugma sinavi/Dialog/So6zlii dialog 62
Yazili sinav/Klasik sinav 50
Test/Coktan segmeli sinav 35
Clmleleri tamamlama/Bosluk doldurma sorulari 31
Dinleme sinavi 19
Eslestirme sorulart 17
Dogru yanlis testleri 12
Agik uglu smav 5
Odev 3
Dikte yoluyla yazim teknigi 2
GoOzlem 2
Karisik kelimelerden ciimle kurma 2
Diger (Kitap, Bilgisayar, Mutlak degerlendirme, Proje, Siire¢ ruptigi, Deneme sinavlari, Kitaptaki 1

alistirmalar, Diger kitaplardan, Hazirladigim sorular, Rol oynama, Hazir sorular, Ceviri yazili sinav,
Modiil sorulari, Hazir bulunusluk testi, izleme testi, Seviye tespit sinavi, Oyun, Yerine gétiirme
metodu, Coklu test, Performans)

Belirtilmemis 64

Tabloya gore, en ¢ok basvurulan 6lgme yolu 62 Ogretmenin belirttigi konusma
sinavi/dialog/sozIi dialog olarak da belirtilen sozlii sinavlardir. Yazili sinav/klasik sinav,
test/coktan se¢meli sinav, climleleri tamamlama/bosluk doldurma sorulari, dinleme siavi,
eslestirme sorulari, dogru yanlis testleri, acik uclu sinav, 6dev, dikte yoluyla yazim teknigi,
karisik kelimelerden ciimle kurma verilen diger cevaplardir. Ayrica Kitap, bilgisayar, mutlak
degerlendirme, proje, slire¢ ruptigi, deneme smavlari, kitaptaki alistirmalar, diger
kitaplardan, hazirladigim sorular, rol oynama, hazir sorular, ¢eviri yazili smav, modiil
sorulari, hazir bulunusluk testi, izleme testi, seviye tespit sinavi, oyun, yerine gotiirme
metodu, ¢oklu test, performans cevaplari da tespit edilmistir. 64 6Zretmen bu soruda gortis
belirtmemistir.

Ogretmenlerin “Alandaki gelismeleri hangi kaynaklardan takip ediyorsunuz?”

sorusuna verdikleri cevaplar ve dagilimlar1 asagida sunulmaktadir.

Tablo 14. Ogretmenlerin Calistiklar1 Alanda Takip Ettikleri Kaynaklar Konusundaki
Gortisleri

Takip Edilen Kaynaklar f
Sosyal medya 33
Yunus Emre Enstitiisu 24
Istanbul Universitesi Yabancilar I¢in Tiirkge kitaplart 24
HITIT Yabancilar i¢in Tiirkce kitaplari 10
Yabancilar i¢in Tiirk¢e 6gretimi kaynak kitaplari 8
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Tomer

Halk Egitim Merkezi

PICTES projesi

Anadolu Universitesi Ana-Dil Programi

Sakarya Universitesi Tomer
Milli Egitim Bakanligt

Ege Universitesi Tomer

Ankara Universitesi Tomer

NN W W w w h~o

Diger (Harran Universitesi Tomer, Hayat Boyu Ogrenme Genel Miidiirliigii, Yasar Universitesi
Tiirkge Ogreniyorum platformu, UNICEF, Maarif Vakfi, Tezler, Kamp calisanlari, Kizilay, Dergi
Park, Google Akademik, TDK, Telegram, Mustafa Altun, gurkanbilgisu.com)

Belirtilmemis 39

Tabloya gore, 6gretmenlerin alandaki gelismeleri en fazla sosyal medyadan takip
ettigi goriilmektedir. 33 6gretmen sosyal medya cevabinmi verirken takip edilen kaynaklar
arasinda Ogretim Uyesi Mustafa Altun tarafindan yiiriitiilen “Yabanci Dil Olarak Tiirkgenin
Ogretimi” ve “Dil Bilimi - Linguistics” facebook sayfalari, gurkanbilgisu.com da ayrica
belirtilmektedir. Sosyal medyay1 izleyen takip kaynaklari; Yunus Emre Enstitiist, istanbul
Universitesi Yabancilar igin Tiirkge kitaplar;, HITIT Yabancilar I¢in Tiirkce kitaplari,
Yabancilar icin Tiirkge dgretimi kaynak kitaplar1 gibi ders kitaplari; TOMER, Maarif Vakfi,
MEB, TDK, Hayat Boyu Ogrenme Genel Miidiirliigii, UNICEF, Kizilay gibi kurum ve
kuruluslar; Anadolu Universitesi Ana-Dil Programi ve Yasar Universitesi Tiirkge
Ogreniyorum platformu gibi uzaktan Tiirkge 6gretim programlari; PICTES gibi projeler
verilen diger cevaplardir. Ayrica bir 6gretmen takip ettigi kaynaklar arasinda Dergi Park ve
Google Akademik’i belirtirken bir 6gretmen de alanda hazirlanan tezleri takip etmektedir.
Istanbul Yabancilar i¢in Tiirkge kitaplar1 yerine Istanbul yayimcilik, istanbul Tiirkgesi kitab;
Yunus Emre Enstitiisii yerine Yunus Emre Enstitiisit TOMER; Ankara Universitesi Hitit
Yabancilar I¢in Tiirkce Ogretimi Kitaplar1 yerine Hitit Universitesinin hazirladigi kaynak
gibi yanlis bilgilere de rastlanmistir. 39 6gretmen bu soruda goriis belirtmemistir.

Sonu¢ ve Tartisma

Bu c¢alismada Tiirkiye'de gegici koruma kapsaminda olan Suriyelilerin en yogun
olarak bulunduklar illerin Halk Egitim Merkezlerinde agilan Tiirk¢e kurslarinda gorev
yapan Ogretmenlerin kullandiklar1 6gretim programlari, ders icerigi belirleme ilkeleri,
yontem ve teknikler, ara¢ geregler, 6lgme degerlendirme igin kullandiklar1 soru tipleri,
alanindaki gelismeleri takip ettikleri kaynaklar arastirilmaktadir.

Dil 6gretimi ancak sistemli bir sekilde ilerlerse her diizeydeki bilgilerin birbirini
tamamlayabilmesi mimkiin olmaktadir. Bagarilan her bir iist diizey ya da 6grenilen ek bilgi,
bir 6nceki diizeyin ya da bir 6nceki bilginin bosluklarin1 doldurmaktadir. Bu nedenle ders
plani, 6gretim programu, dil diizeyi, dil diizeylerinin kapsam ve hedefi, ders izlencesi gibi dil
ogretiminin temel kavramlarinin 6greticiler tarafindan 1yi bilinmesi gereklidir. Arastirmaya
katilan 6gretmenlerin, dil 6gretiminin temellerinin dayandigi plan, 6gretim programi, dil
diizeyi, dil diizeylerinin kapsam ve hedefi, ders izlencesi gibi basliklarda yeterli bilgiye sahip
olmadiklari goriilmiistiir. Ogretmenlerin kullanabilecekleri 6gretim programlari konusunda
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yeterli bilgiye sahip olmadiklar1 da sdylenebilir. Ders isleyislerini bir 6gretim programina
dayandiran Ogretmenlerin bir kismi da tamamen ya da kismen yetersiz buldugunu
belirtmektedir.

Ogretmenlerin derslerinde kullanmalar1 gereken yontemlere iliskin ¢ok fazla
fikirlerinin olmadig1; az sayida 6gretmenin kullandig1 yontemi belirttigi, digerlerinin daha
cok kullandiklar teknikleri ifade ettikleri belirlenmistir. En fazla kullandiklar1 teknik ise
soru-cevap teknigidir. Dilbilgisi-Ceviri Yontemi (Grammar-Translation Method), Direkt
Yéntem/Dolaysiz Yéntem (Direct Method), Dogal Yéntem (Natural Method), Isitsel-Dilsel
Yontem (Audio-Lingual Method), Bilissel Yéntem (Cognative-Code Method), iletisimsel
Yontem (Communicative Method), Secmeli Yontem (Eclectic Method) Avrupa Konseyi
Modern Diller Boliimii tarafindan kabul edilmis geleneksel yabanci/ikinci dil 6gretim
yontemleridir. Bu yontemlerin disinda alternatif olarak Telkin Yontemi (Suggestopedia),
Danigsmanli(Grupla) Dil Ogretim Yontemi (Community Language Learning), Sessizlik
Yontemi (The Silent Way), Ttim Fiziksel Tepki Yontemi (Total Physical Response), Isitsel-
Gorsel Yontem (Audiovisual Method), Gorev Temelli Yéntem (Task-Based Method), Icerik
Merkezli Yontem (Content-Based Method) de altarnatif olarak kullanilabilmektedir.
Ogretmen dersin amacina, hedef kitleye gore sdz konusu ydntemlerden uygun olanlari
secebilir. Ogretmenlerin yontemleri iyi bilmesinin yaninda Memis ve Erdem’in (2013)
belirttigi gibi, yontemlerin basarili olabilmesi i¢in kullanim 6zelliklerinin yan1 sira hedef
kitlenin kisisel 6zelliklerinin, 6gretimin yapildig1 ¢evrede konusulan dilin, ekonomik ve
sosyal durumun da dikkate alinmasi yontemin kullanim O6zelliklerinin uyarlanmasi ve
gelistirilmesi gerekmektedir.

Ogretim arag-gerecleri, 5grenmenin gerceklesmesine katki sunmakla birlikte 8gretim
siirecinde Ogretmeni desteklemektedir. Bilginin en kisa yoldan sistemli bir bi¢imde
ogrenciye kazandirilacak hale getirilmesini ve 6grencisinin 6grendiklerini uygulayarak, yeni
arastirmalara yonelmesini isteyen Ogretmen, bu amaglarinin hayatiyet kazanmasinda en
onemli destegi, ders kitabindan gérmektedir (Yalcin, 1994). Elde edilen bilgilere gore de
kitap, 6gretmenler tarafindan da en fazla tercih edilen arag-gerectir. Kitab1 video, bilgisayar,
akilli tahta ve projeksiyon gibi teknolojik ara¢ ve geregler takip etmektedir. Dil 6gretiminde
yaygin olarak kullanilan gorsel ve kartlar 6gretmenler tarafindan ¢ok tercih edilmemistir. Dil
ogretiminde s6zliik kullanimi da olduk¢a 6nemli olmasina karsilik sadece iki 6gretmenin
arac gere¢ olarak sozIliigii tercih ettikleri goriilmektedir.

Olgme degerlendirme, 6grencilerin Tiirkge dgrenmedeki kazanimlarini belirlemek
amaciyla yapilan sinavlar veya diger uygulamalarin sonucunda neleri bilip bilmedikleri veya
hangi becerilerinin gelistigi hangilerinin gelismediginin tespitini yaparak dogrudan
ogrencilerin 6grenme eksiklerinin neler oldugu konusunda 6gretmenlere yol gosterir. Dikkat
edilmesi gereken en 6nemli husus 6grencilerin 6grenme eksikliklerini saglikli bir sekilde
belirtmektir. Bu ¢ercevede ilgili alanda 6grencilerin 6grenme eksiginin olup olmadig ise
Onceden belirlenen dinleme, konugma, okuma ve yazma kazanimlarina ne kadar ulasilip
ulagilmadigr ile belirlenir. Elde edilen bilgilere gore 6gretmenlerin en sik basvurduklar
6lcme yolu konusma sinavi/dialog/sozlii dialog olarak da belirtilen sozlii sinavlardir. Bunu
yazili sinavlar izlemektedir. Dinleme, konugma, okuma ve yazma olmak tizere dort beceriyi
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Olctliglinii belirten sadece iki 6gretmendir. Yazili yoklamalar, sozlii sinavlar, dogru- yanls
testleri, coktan se¢meli testler, 6dev, proje gibi 6l¢me araglar ile eslestirme maddeleri, kisa
yanitli maddeler, uzun yanitlh maddeler kullanilmaktadir. Bir degerlendirme tiirii olan
mutlak degerlendirme, ders ara¢ gerecleri olan kitap ve bilgisayar dlgme araci olarak
belirtilmistir. Kitaptaki alistirmalar, diger kitaplardan, hazirladigim sorular, modiil sorulart,
hazir sorular gibi O6lgmeyi genel olarak “soru” kavrami ile ifade eden katilimcilara
rastlanmistir. Hazirbulunugluk testi, izleme testi, seviye tespit sinavi gibi siirece iliskin
cevaplar da verilmistir. Bir 6gretmen, rol oynama metodunu 6l¢me araci olarak kullandigini
belirtmektedir.

Ogretmenler, alandaki gelismeleri en fazla sosyal medyadan takip etmektedir. Takip
kaynaklarinin adlar1 ve ait olduklar1 kurum ve kuruluslar konusunda yanlis bilgileri vardir.

Yilmaz ve Buzlukluoglu Arslan’in (2014) yaptig1 calismada, 6gretim elemanlarinin
yabanci 6grenciye yaklagim tarzlarinin Tiirk¢eye olan ilginin, dili 6grenmede olumlu ve
olumsuz olarak etkiledigini sdylemistir, bu sonu¢ bir bakima bulgularimizi
desteklemektedir. Yaptig1 calismada, 6gretmenlerin miilteci 6grencilerin ihtiyaglarina uygun
olarak ogretim stratejilerine basvurmadiklarina, kullanilan ara¢ gereglerin eksikligi, ders
kitaplarinin miilteciler i¢in yetersiz olmasi sonuglarina ulasarak calismamizi desteklemistir.
Unlii'ye (2011) gore, ders isleme siirecinde konular Ogretmenler tarafindan
somutlastirilmalidir, 6gretimde yalnizca 6gretmen degil ders ara¢ gereclerinin de eksiksiz
olmasimin gerektigini ileri siirmiis; dil 6gretim siirecinin verimli gegebilmesi i¢in dort temel
dil becerisinin bir biitiin halinde 6grencilere sunulmasi gerektigi sonucu arastirmadaki
bulguyla ortiismektedir. Derman’in (2010) yabanci uyruklu 6grencilerin Tiirkiye Tiirkcesi
ogreniminde karsilastiklar1 sorunlar isimli ¢alismasinda elde ettigi sonuglar da bulgularimizi
destekler niteliktedir. Rowman (1993) ve Chen (2006), uluslararas: 6grencilerle ilgili yapilan
arastirmalarda, Ogrencilerin ve Ogretim elemanlarinin kiiltlirleraras1 becerileri aktarma
konusunda yetersizlikleri oldugunu; ders planlama, sinifta dil konusunda ve 6grencilerin
0zel ihtiyaclar1 konusunda daha anlayish davranmalar gerektigini saptamislardir.

Her iilkede gog¢menler 6zel bir grubu olusturmaktadir. Cilinkii bu gruplarin
dilbilimsel, kilttrel, ekonomik, hukuki ve psikolojik durumlari ne vatandasi olduklari ne de
kaldiklar iilkelerdeki insanlarin durumuna uymaktadir. Bu durumun géc alan Ulkelerin
egitim sistemlerinin planlanmasinda goézoniinde bulundurulmasi: gerekmektedir. Gog
hareketlerinin en 6nemli sonuglarindan biri go¢ edenlerin geldikleri tilkenin dilini 6grenme
ihtiyacinin dogmasidir. Tiirkiye i¢inde ve disinda giderek artan yabanci/ikinci dil olarak
Tiirkge 6grenme ihtiyact karsisinda bilindigi gibi bu alana 6gretmen yetistiren bir lisans
programi bulunmamaktadir. ihtiyag farkli alanlardan mezun olanlarin, 2-3 hafta gibi kisa
sireli egitimlerden gecirilerek gorevlendirilmeleriyle giderilmeye calisilmaktadir.
Dolayisiyla ogretmenlerin kisa bir zamanda 6grendikleri alan bilgisi ile 6gretmenlik
formasyonu arasinda bir biitiinliik kurabilmesi miimkiin olamamaktadir. Sonug olarak ikinci
dil olarak Tiirkge Ogretiminde nitelikli Ogretmenler ancak alan ve Ogretim bilgisinin
esglidiimlii olarak verilmesiyle yetistirilebilecektir. Egitim sisteminde farkliliklar1 bilen ve
deger veren, ¢ok kiiltlirli perspektifi olan, yurt i¢inde ve disinda Tiirk¢eyi Ogretecek
ogretmenlerin yetistirilecegi programlara ihtiya¢ bulunmaktadir.
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ABSTRACT: One of the strategies to understand text recently proposed in language and literature
education is close reading. Regarding this strategy, it can be said that there is a theoretical and practical
deficiency in Turkish textbooks and Turkish Language Teaching Program (2018). Close reading is a strategy
that helps the student become competent in many ways such as critical thinking, examining a difficult text
from an academic point of view, and questioning details. Therefore, in Turkish education, teachers and
students should be made aware of close reading and opportunities should be created for the internalization of
this strategy. The main purpose of this study, which is designed with the descriptive survey model, is to
concretize how to use the close reading strategy in Turkish education with an activity draft. For this purpose,
a close reading-based activity was prepared about the story called “ihtiyar Cilingir’ which is above the level
of 8th grade students and needed a guide. The sample activity aimed to improve the student's summarizing
skills. A variety of activity drafts, structured by close reading and with different goals (such as understanding
the track, understanding the narrative components) can be prepared. Then, these activities can be
implemented in the classroom and the effectiveness of the close reading strategy can be evaluated from
different perspectives.

Keywords: close reading method, readability, reading skill, descriptive research.

OZ: Son dénemlerde dil ve edebiyat egitiminde dnerilen metni anlama stratejilerden biri de yakin okumadir.
Bu stratejiye iliskin olarak Tiirkge ders kitaplarinda ve Tiirkce Dersi Ogretim Programinda (2018) kuramsal
ve pratik yonden bir eksiklik oldugu sdylenebilir. Yakin okuma &grencinin elestirel diistinme, gii¢ bir metni
akademik yonden irdeleme, ayrintilar1 sorgulama gibi yonlerden yetkinlesmesine hizmet eder. Bu nedenle
Tirkge egitiminde 6gretmen ve Ogrenciler yakin okumaya iliskin bilinglendirilmeli ve bu stratejinin
igsellestirilmesi igin firsatlar yaratilmalidir. Tarama modelinde betimsel bir yaklagimla tasarlanan bu
caligmanmn temel amaci Tiirkge egitiminde yakin okuma stratejisinden nasil yararlanilacagini bir etkinlik
taslagiyla somutlagtirmaktir. Bu amagla 8. sinif 6grencilerinin seviyelerinin az tistiinde olan ve ¢éziimlenmesi
bir kilavuza gereksinim duyulan “Thtiyar Cilingir” adl dykiiye iliskin yakin okuma temelli bir etkinlik taslag
hazirlannmstir. Ornek etkinlikte Ogrencinin 6zetleme becerisinin gelistirilmesi hedeflenmistir. Yakin
okumayla yapilandirilmig ve farkli amaca sahip (izlegi kavrama, Oykiisel bilesenleri kavrama gibi) ¢esitli
etkinlik taslaklar1 hazirlanabilir. Ardindan bu etkinlikler sinif ortaminda uygulanarak yakin okuma
stratejisinin etkililigi farkli agilardan degerlendirilebilir.

Anahtar sézcukler: yakin okuma yontemi, okunabilirlik, okuma becerisi, betimsel aragtirma.

" Dr. Ogr. Uyesi, Van Yiiziincii Y1l Universitesi, Tiirkge ve Sosyal Bilimler Egitimi Béliimii, senn.erhan@gmail.com

Copyright © 2020 by JLERE (https://dergipark.org.tr/jlere)
ISSN: 2149-5602



146 Erhan SEN

Giris
Okuma eyleminin amacina ulagmasi i¢in okurun bir metne nasil yaklasacagini,
metinde karsilastigi giicliiklerin iistesinden nasil gelecegini bilmesi gerekir. Bu amagla
egitim-6gretimin ilk donemlerinden baslayarak, Ozellikle Turkce derslerinde, planh
etkinlik ve uygulamalarla 6grencide okuma stratejilerine doénik bir farkindalik
olusturulmalidir.

Alanyazininda yapilan bir¢ok ¢alismayla da okuma stratejilerine iliskin bilgi sahibi
olan okurlarin metni daha iyi anlayabildikleri, okumaya daha fazla giidilendikleri ve derse
iligkin daha olumlu tutum gelistirdikleri ortaya konmustur. Bunun disinda alan uzmanlari
da okuma stratejilerine iligskin bilinglendirmenin okuru birgok yonden (bagimsiz
okuyabilme, okudugunu anlayabilme, metinle etkili iletisim kurabilme gibi)
yetkinlestirdigini belirtmektedir (Karatay, 2014: 35; Pressley, 2002: 177; Sani, WanChik,
AwgNik & Raslee, 2011).

Okuma stratejisinin aragtirmacilar tarafindan farkli bicimlerde tanimlandig
gorulmektedir. Ancak bunlarin uzlastiklar1 temel noktalardan yola ¢ikildiginda séyle bir
tanim gelistirilebilir: Okuma stratejisi, bireyin metni daha derinden anlamasina, kavrama
stirecinde karsilagtig1 sorunlarla basa ¢ikmasina ve bilingli bir okumanin gergeklesmesine
yardim eden bilissel, davranigsal etkinlik, ¢6ziim yolu, yontem ya da planlardir (Duffy,
1993: 232; Epcacan, 2008: 27; Karatay, 2014: 41; McNamara, 2007: 6; Piloneita, 2006:
27; Sarikaya, 2018: 157; Temizkan, 2009: 103; Ulper, 2010: 80). Okurun ozellikle
kavramada glcluk cektigi metinler icin ¢ozimler Gretmesi okudugunu anlama siirecinde
onemlidir. Boyle bir yaklasimla okur, metni mikro ve makro katmanlariyla kavrayabilir.
Diger agidan da nitelikli bir okurdan beklenen beceri guclik dizeyi ne olursa olsun
herhangi bir metni tim anlamsal boyutlariyla kavrama ve ¢6ziimlemesidir.

Son donemlerde iizerinde durulan, 6zellikle glic metinlerin anlasilmasini olanakl
kilan bu stratejilerden biri de yakin okumadir. Yakin okuma, metnin igerdigi goriis ve
bilgiyi ortaya ¢ikarmak, anlamak ve bunlarla bag kurmak i¢in metne yaklagsmanin 6zel bir
yoludur (Lapp, Moss, Grant & Johnson, 2015: 47). Yakin okuma, zevk igin okuma
sirasinda g6z ardi edilen elestirel diistinme ve anlama becerilerinin gelisimine yardim eden
akademik temelli bir okuma yaklagimidir (Valentine, 2016: 31). Bu okuma stratejisini
igsellestiren ya da bu stratejiden etkili bir bigimde yararlanmay1 6grenen bireyler giindelik
ve akademik yasamlarinda karsilastiklari giic metinleri bircok yodnden irdeleyebilir,
degerlendirebilir ve metnin derin yapisin ortaya ¢ikarabilir.

Metnin yorumlanmas: olarak da bilinen yakin okuma, kiigiik ayrintilarin iizerine
kurulmus bir metnin ve bu ayrintilarin ortaya ¢ikardigi ya da bellekte uyandirdig:
diislincelerin anlagilmasi anlamina da gelir. Bu okuma stratejisindeki temel amag yalnizca
metnin anlamini ortaya ¢ikarmak degildir, bunun 6tesinde anlamin ortaya ¢ikis bicimini de
¢Oziimlemektir. Boyle bir okumada okur, oncelikle kesfettigi Onemli diisiinceleri ortaya
koyar ve kiiciik ayrintilar1 (sézciiklerin kendilerini ve bunlarin nasil diizenlendiklerini)
metnin anlamin1 yorumlamada destek amaciyla kullanir (Jago, Shea, Scanlon & Aufses,
2011: 19). Dolayisiyla yakin okuma yalnizca metnin anlam boyutuyla ilgili degildir, okura
anlamin nasil yaratildigina doniik bir fikir verir. Okurun yakin okuma siirecinde bir yandan
anlami ortaya ¢ikarmasi, Ote yandan da dilin isleyisi ve yapisina odaklanmasi gerekir.
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Yakin okuma stratejisiyle okur, 6nceden okudugu farkli metinlerle iliski kurmaya
baslar. Okur -Tirkge dersi 6zelinde 6grenci- anlami metinlerarasilik bir iliskiyle ortaya
¢ikarir. McNamara, Yasuhiro Ozuru ve O'reilly’a (2007: 480-481) gore yakin okuma farkli
okuma stratejilerinin bir sentezidir. Genellikle diger metinlerle bag kurma, yazari
sorgulama, ayrintilandirma, yeniden okuma, dis kaynaklara gondermede bulunma gibi
cesitli stratejileri kapsar ya da bunlara gereksinim duyar. Bu okuma tiirii tek tek
sozciiklerin anlamlarimi okuma ve anlamanin disinda okuru yazarin kullandigi dilin biitiin
niianslarina ve ¢agrisimlarina karst duyarl kilmay1 hedefler. En kiictik dilsel 6gelerden en
biiylik yazinsal anlayis ve yargi sorunlarina kadar hemen hemen her seyi igerir. Bir
sOzcligiin 6zel anlami, tiimcelerin s6zdizimsel yapisi, yazarin sanatsal becerisi ve metnin
sundugu diinya goriisii gibi ¢cok ¢esitli konulara odaklanabilir.

Yakin okumaya basvuran okurlar metindeki timce yapisi, kullanilan imge,
anlambilim, kiiltiirel gdndermeler, metnin yapisi, ortaya ¢ikan izlekler ve yazarin sundugu
diinya goriisii gibi Ozelliklere dikkat eder. Konusma figiirleri gibi kiigiik dilbilimsel
unsurlarin diginda yazinsal kavramay1 etkileyen ton ve bicem gibi daha biiyiik konular1 da
hesaba katarlar (Lassonde, 2009: 2). Dolayisiyla yakin okuma stratejisi yalin bir anlam
cikarmanin Otesinde metnin Ortlik ya da dolayli icerimlerinin tiimiine odaklanmay1
hedefler. Dilin isleyisi, kiiltiirel kodlarin igerige yansimalar1 ya da yazarin gérme bigimi
gibi metni somutlayan biitiin olanak ve kosullar bu okuma stratejisinde okurun ilgi alanina
girer.

Herhangi bir metnin kavranmasi i¢in okurun okuma nesnesine doniik giidiilenmis
olmasi1 gerekir. Temizkan’a (2009: 45) go6re okudugunu anlayamamanin baslica
nedenlerinden biri de motivasyon eksikligidir. Ozellikle dil ve dille ilgili konulara ilgi
duymayan Ogrenciler bu tutumlarini kimi durumlarda kitaplara ya da okumaya da
yansitmaktadirlar. Bu nedenle ogrencilerin okumaya giidiilenmesi igin Ogretmenlere
onemli rol diismektedir

Yakin okuma da 6grenilmesi (6grenciler) ve 6gretilmesi (egitimciler) ¢ok gii¢ olan
bir stratejidir. Bu nedenle oncelikle hem 6grencilerin hem de 6gretmenlerin bu konuda
motive edilmesi gerekir. Egitimciler, dgrencilerin i¢sel motivasyonlarinin olugmasina
yardim edecek stratejileri uygulamak zorundadir. Yalnizca dissal motivasyona odakli bir
tutum sergilenirse Ogrencilerin yakin okumayi tiim yonleriyle kavramalari, egitim
hedeflerine ulagmalari ya da metni elestirel okumalari ¢ok giictiir (Valentine, 2016: 23). Bu
nedenle 6grencilerin yakin okumaya doniik i¢csel motivasyonlariin arttirilmasi gerekir.
Farkli uzmanlar tarafindan da i¢sel motivasyonun okumaya doniik ilgiyi daha fazla
besledigi dile getirilmektedir. Dreher’e (2000: 87-154 aktaran, Unsal-Batum, 2015: 22)
gore giidiilenmenin igsel giidillenme, digsal gldilenme, sosyal giidiilenme gibi farkli
boyutlar1 vardir. Icsel olarak giidiilenmis cocuklar okumaya karst daha olumlu tutum
sergilemektedirler. Ogretmenlerin grenme ile okuma arasinda denge kurarak yeni bilgileri
kullanabilen ve okumaya gilidiilenmis okurlar yetistirme olasilig1 daha fazladir.

Yakin okuma 6grencilerin elestirel diistinme aliskanliklarinin gelisimine de yardim
eder. Ancak karmagsik metinlerin tartigilmasi onlarin olduklari gibi, ezberlenmiscesine
aktarilmasiyla sinirli olmamalidir. Bu, metnin gergek anlamiyla anlagilmasi i¢in gereklidir,
ancak yeterli degildir. Ornegin; Moby Dick gibi yazinsal bir roman ¢oziimleme, tartisma,
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degerlendirme ve yorumlama olmaksizin beyaz balina avindan bagka bir sey degildir
(Fisher & Frey, 2014: 30). Yakin okuma 6grencilerin asagidaki olanaklar1 yakalamalarina
hizmet eder (Lapp, Moss, Grant & Johnson, 2015: 50-52):

» Metnin iletisiyle ilgili belirsizligi ortadan kaldirir.

» Alisik olmadigi dili anlamak i¢in baglamsal ipuglart sunar.

» Diisiinceler ve anahtar ayrintilar arasindaki baglantilar1 not eder.

» Bilgiyi paylasmak i¢in yazarin kullandig1 diizenlenmis Oriintiileri gorsellestirir.

» Bir sonraki seyin ne olacagini kestirmek ve metinle iligkisini siirdiirmek igin
animsadiklarindan yararlanir.

» Sonuglarin ortaya ¢ikarilmasi igin metnin niteliklerini dzetler.

» Metin-destekli, mantiksal bir degerlendirme ve goriis formiillestirir.

» Metnin onu etkileyip etkilemedigini nedenleriyle birlikte, siirekli bir 6z-
degerlendirmede bulunarak hangi diizeyde anladigin1 gézlemler.

Yakin okumayi planlama

Yakin okuma metnin tiim yonleriyle ¢6ziimlenmesi i¢in farkli asamalar1 iginde
barindirir. Bu amacla yakin okuma ydntemine dayali nitelikli bir ders gelistirmek i¢in su
on adim izlenebilir (Sisson & Sisson, 2014: 35-36).

1. Asama: Metin Secimi

Yakin okumanin en 6nemli ve ilk adimi metin se¢imidir. Cilinkii yakin okuma bir
destege gereksinim duyulan, metnin ¢ézlimlenmesi, 6zlimsenmesi, anlaminin yansitilmast
uzun zaman gerektiren metinler i¢in tasarlanmistir. Bu nedenle metin se¢imi siniftaki
etkinlik agisindan ¢ok énemlidir (Sisson & Sisson, 2014: 36). Secilen metnin tekrarlanan
okumalar araciligiyla degerlendirilmesi, ¢Oziimlenmesi ya da orta diizeyde 6gretmen
destegini gerektirir, bu da 6grencinin anlama becerilerini gelistirir (Fisher & Frey, 2015:
58).

Oncelikle biitiin okumalar bu okuma tiiriiyle yapilmamali ve bu okuma tiirii her giin
kullanilmamalidir (Sisson & Sisson, 2014: 36). Ciinkii bazi metinler yakin okumay1
gerektirecek kadar karmasik degildir. Bu, onlarin niteliksiz metinler oldugu anlamina
gelmez. Tersine bu metinler yakin okumanin odagindaki inceleme ve sorgulama seviyesine
gereksinim duymaz (Fisher & Frey, 2014: 35).

Yakin okumada 6grenciler daha biiyiik bir metnin yalnizca bir ya da iki paragrafina
odaklanirlar. Dolayistyla 6gretmen belirledigi metindeki hangi boliimiin 6grenci agisindan
¢ok zor olacagmi diisiinmeli ve belirlemelidir (Sisson & Sisson, 2014: 36). Bu nedenle
secilecek metinler oncelikle kisa, 6z ve yogun olmalidir. Boylece &grenciler bilingli bir
bicimde metni tekrar tekrar okuyabilir; metindeki sOzciiklerin anlamlarini, tiimcelerin
ortaya ¢ikis sirasini ve metnin akisi boyunca diisiincelerin gelisimini sorgulayabilir. Bu tiir
bir okuma Ogrencilerin bilgilendirici metinleri tam olarak anlamalarini, ayni zamanda
edebiyat yapitlarini etkin bir bicimde ¢6ziimlemelerini saglar (Coleman & Pimentel, 2012:
4). Segilecek metinlerin 6grenci diizeyinden biraz daha yiiksek olmasi onlarin yeteneklerini
gelistirmelerine yardim eder ve metinle ilgili diis kirikliklarin1 en aza indirir (Valentine,
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2016: 35). Yakin okuma i¢in metin secilirken su sorulara yanit verilmelidir (Sisson &
Sisson, 2014: 37):

» Metin 6grenciler i¢in zor olacak mi?

» Metnin tam anlamiyla anlasilmasi i¢in yeniden okunmasi gerekecek mi?

> Ogrencilerin metni kavramalar1 i¢in metnin kiigiik ve kolay anlasilir birimlere
bolunmesi gerekecek mi?

» Metnin anlasilmasi igin sinif tartigmasina gereksinim duyulacak mi1?

» Metin yakin okuma dersini tamamlamak i¢in harcanacak zamana degecek mi?

Metin Seciminde Basvurulabilecek Degiskenler

Metin sec¢imi i¢in “nicel”, “nitelik”, “okurun 6zellikleri” ve “okumanin amaci ya da
okumada istenilen gorev” olmak lizere dort degiskenden yararlanilabilir (Fisher & Frey,
2014: 36). Metinlerin okunabilirlik duizeyleri belirlenirken nitel ve nicel yontemlerin gicli
ve zayif yanlariin oldugu bilinmelidir. Dolayisiyla metin se¢iminde izlenecek en iyi yol
bu iki yontemin birlikte kullanilmasidir (Haynes, 2010: 91).

A. Nicel Degiskenler

Cogu nicel okunabilirlik formiilii sézciik uzunlugu, sézciigiin ait oldugu dildeki
kullanim sikligi, heceler ve ciimle uzunlugu gibi algoritmatik hesaplara dayanmaktadir
(Fisher & Frey, 2014: 37). Sozdizimsel karmasiklik (syntactic complexity) ve sozciiksel
giiclik kavramlarimi1 kullanan okunabilirlik formiilleri (Bailin & Grafstein, 2016: 53)
metinleri okuma gucluklerine ya da Kolayliklarina gore siniflandirmaya ve tanimlamaya
calisan kestirim araglaridir (Cetinkaya, 2010: 40). Okunabilirlik formulleri bir metindeki
ortalama climle uzunlugu, bir metnin igerdigi yeni sdzciiklerin sayisi ya da kullanilan dilin
karmasiklig1 gibi bir¢ok 0geyi icermektedir (Richards & Schmidt, 2010: 482).

Yurtdisinda okunabilirlik formiillerinin tasarlanmas1 gecmisi ¢ok eskilere
dayanmaktadir. Okunabilirlik diizeyini 6lgmeye yonelik ilk girisimler 6zellikle kelimelerin
cesitli metinlerde ne siklikta kullanildigina, kelime dagarcigina odaklanmaktadir. Genel
varsayim bir sdzcliik ne kadar az kullaniliyorsa ne kadar az taniniyorsa ve yabanci
kelimeler ne kadar fazla ise metnin o derece giiglesecegine dayanmaktadir. Bu
aragtirmanin en onemli ve ilk 6nclsu E. L. Thorndike’mn (1921) sézciiklerin bilinirligini
dlegmeye calistigi arastirmadir. Thorndike yayimladigi “Ogretmenin Sozciik Kitabi” (The
Teacher’s Word Book) adli ¢alismasinda sézciiklerin bilinirligini 6lgmeyi denemistir.
Thorndike 10.000 soézciikten olusan bu listenin degisik 41 kaynakta yaygin bi¢imde
kullanildigini kabul eder (Bailin & Grafstein, 2016: 15).

Thorndike’in ardindan birgok farkli formiiliin gelistirildigi goriilmektedir. Vogel ve
Washburne (1928) Thorndike’tan farkli olarak okunabilirligin giicliik derecesini yalnizca
sozclkle smirlamamiglardir. Gelistirdikleri formiilde ciimle yapisini ve konusmanin
bolimlerini dikkate almislardir (Bailin & Grafstein, 2016: 20). S0zcik giigligii ve tiimce
uzunlugu disinda edatsal deyimler ve tiimce tdrlerini iceren 10 farkli degisken
kullanmiglardir. Gergeklestirdikleri ¢alismanin temelini 37.000 ¢ocuktan en az 25’inin
adlarini verdigi, sevdigi ve okudugu 700 kitap olusturur. Arastirmadaki ¢ocuklarin okuma-
anlama beceri diizeyi de calismanin degiskenleri arasinda yer alir. Winnetka adim
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verdikleri bu formiil bulgulari ile test sonuglar1 arasinda yiiksek diizeyde iliskisel eslik
gostermistir (Cetinkaya, 2010: 29-30)

Rudolf Flesch (1943, 1946, 1948) de ciimle uzunlugu ile sézciik uzunluguna
dayanan formidiliyle yetiskinlere yonelik yazili materyallerin okunabilirligini 6lgmeye
caligmistir (Bailin & Grafstein, 2016: 35). Flesch’in gelistirdigi formiilde metinler
okunabilirlik agisindan degerlendirildikleri zaman aldiklar1 puanlara gére ¢ok kolaydan
¢ok zora dogru siniflandirilir. Bu formule gore bir metinden secilen 100 sozcuklik bir
boliimde sozciik ve tiimcelerin uzunlugu belirlenir. Soézciiklerin hece uzunlugunu
belirlemek i¢in hece sayisi, toplam sozciikk sayisina boliiniir. Tiimcelerin uzunlugu ise
toplam sozciik sayisi, toplam sozciik sayisina bolunerek belirlenir (Cetinkaya, 2010: 47).

Diger farkli bir formiil de climle uzunlugu ve sozciik karmasiklig1 gibi iki etkenle
ilgilenen Edward Fry (1968) tarafindan gelistirilmistir. Bu formiilde ciimle uzunlugu,
“kitabin basindan, ortasindan ve sonundan” segilen 100 sézcuklik t¢ paragraftaki ortalama
timce sayisi alinarak hesaplanmaktadir (Bailin & Grafstein, 2016: 42). Formulin
uygulanmasinda 4 asama izlenir. Ik asamada ilgili metinden 100 sdzciikliik ii¢ ayr kesit
seckisiz olarak almr. ikinci asamada segilen ii¢ kesitteki tiimceler sayilir. Sayim isleminde
100. s6zclk bittiginde son tiimce bitmemisse, o tiimce i¢indeki sdzciiklerin sayist orantili
bir bicimde diger tiimcelerin icine eklenir. Uglincli asamada her ii¢ kesitteki heceler sayilir.
Dordincl asamada ise ortalama tiimce uzunlugu ve hiicre sayis1 grafige yerlestirilir. Iki
cizginin kesistigi nokta isaretlenir. Noktanin isaretlendigi alan igerigin yaklagik okuma
egitim diizeyine isaret eder (Cetinkaya, 2010: 54-55).

Ulkemizde bu tiir calismalar yakin zamanlarda yapilmaya baslanmistir. Turkgenin
yapisina uygun ilk okunabilirlik formiilii Atesman (1997) tarafindan Flesch’in formiilii
ornek alinarak gelistirilmistir. Arastirmaci, Flesch’in formiiliinii Tirkcenin yapisal
ozelliklerinden yola ¢ikarak uyarlama yoluna gitmistir. “Tiimce uzunlugu” ve “sozciik
uzunlugu”ndan yola c¢ikmis, metinlerin okunabilirlik diizeylerini belli say1r araligina
dayanarak tanimlamaya ¢alismustir. Ornegin; formiiliin uygulanmasi sonucunda 90-100
okunabilirlik sayis1 ¢ok kolay bir metni nitelerken, 1-29 arasindaki okunabilirlik sayisi ise
okunabilirligi ¢cok zor olan bir metni karsilamaktadir.

“Cetinkaya-Uzun Okunabilirlik Formiili” (Cetinkaya, 2010) de Tirkge metinlerin
okunabilirlik diizeylerini belirlemeyi amaglayan ikinci ¢alismadir. Bu formiilde ortalama
s0zclik uzunlugu ve ortalama tiimce uzunlugu olmak {iizere iki Ol¢lim kullanilmaktadir.
Sozciikler, tiimceler ve heceler sayilir. Toplam sozciik sayist toplam tiimce sayisina
boliinerek ortalama tiimce uzunlugu belirlenir. Toplam hece sayisi da toplam sézciik
sayisina boliinerek ortalama sozciik uzunlugu hesaplanir. Tiim islem basamaklari
izlendikten sonra elde edilen degerler formiile (OP= 118,823 — 25,987 x OSU — 0,971x
OTU) yerlestirilerek metnin okunabilirlik puan1 ortaya ¢ikarilir (Cetinkaya, 2010: 93-95).

B. Nitel Degiskenler

Herhangi bir metnin giiclik diizeyini belirlemek ic¢in nicel verilere dayali
caligmalardan yararlanilabilecegi gibi bireysel goriis ve deneyimlere de bagvurulabilir. Bu
acidan ozellik alan uzmanlarimin bireysel yargi ve degerlendirmeleri yol gosterici olabilir.
Fisher ve Frey’a (2014: 37) gore nitel degiskenler bilgisayar hesaplamalari yerine bireye
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gereksinim duyar. Bunlar, nicel yoOntemlerin izin verdigi bi¢imde Ol¢lilemez. Nitel
degiskenler icerik ¢ozimlemesi, anlam ve amag diizeyleri, metin yapist ve diizenlenmesi,
gorsel destekleri ve bilgi gereksinimini icerir.

Igerik Cozuimlemesi

Herhangi bir metnin okunabilirligini etkileyen bircok etmenden sOz edilebilir.
Dilbilgisi, egitim (icerigin ilging olup olmamasi, 6grenci diizeyine uygunlugu gibi),
sosyolojik ve basim (kitabin tasarimsal 6zellikleri) gibi degiskenler metnin okunabilirligini
etkileyen etmenlerin bir boliimiini olusturur (Giines, 1997: 335). Dolayisiyla nicel veriler
disinda herhangi bir metnin gii¢lik diizeyi hakkinda bir kestirimde bulunurken bu
degiskenler de hesaba katilmalidir. Fisher ve Frey’a (2014: 37) gore nicel bir yontemle
yapilacak bir degerlendirmede bir metin {lizerindeki okunabilirlik 6l¢iisii nispeten diisiik
olsa da igerik oldukga zor olabilir. Ornegin; bir roman kisa tiimcelerden, ¢ok sayida
diyalogdan olustugu icin okunabilirlik diizeyi yiiksek ¢ikabilir. Ancak metnin metaforik
boyutu, art alan1 ¢ok genis oldugu i¢in s6z konusu metin tam anlamiyla kavranmayabilir.

Amag ve Anlam Dizeyleri

Kimi metinlerdeki tarihsel arka plani ya da ortaya ¢iktig1 donemi bilmeden o metin
yalnizca basit bir eglence aracina doniisebilir (Fisher & Frey, 2014: 38). Nicel veriler bu
yonden metnin amaci ve anlami konusunda herhangi bir bilgi vermeyebilir. Bu nedenle
metnin amacini ve anlamsal katmanlarini ortaya ¢ikarmak i¢in metin 6ncelikle derinlikli
bir bicimde irdelenmelidir.

Diinya edebiyatinda oldugu gibi Tiirk edebiyatinda da tarihsel ve sosyolojik
gondermelere sahip bircok yazinsal yapit vardir. Kimi durumlarda bu gondermelerin art
alanin1 bilmeden kurgunun ¢ok tarihsel, sosyolojik ya da arketipsel gdndermelerini
anlamak neredeyse olanaksizdir.

Istanbul’un isgali dénemindeki olaylar1 anlatan Yakup Kadri Karaosmanoglu nun
“Sodom ve Gomore” adli romanini ele alalim. Karaosmanoglu, bu romanda Istanbul’un
isgal altinda oldugu dénemde insanlarin ¢ikar, para tutkusu ve daha gosterisli yasamak igin
neler yapabileceklerini anlatir. Romanin karakter ¢evresini Istanbul’da yasayan bir ziimre
ve isgal kuvvetleri (Captain Jackson Read, Captain Marlow) olusturur. Ancak bu iki zlimre
(istanbul halk: ve Isgal kuvvetleri) birer yazinsal figiir olmanin 6tesinde simgesel anlam da
yiiklenirler. Her biri ahlaksal yozlasmanin, toplumsal degerlerin yitiminin olas1 sonuglarini
temsil ederler. Dolayisiyla bu anlatinin arka planinda tarihsel bir gerceklik vardir. Romanin
gercek degerinin anlasilmasi ya da okurla paylasilmak istenen ahlaksal yarginin
degerlendirilmesi bir yoniyle tarihsel arka planinin bilinmesine baglidir.

Metnin Yapis1 ve Diizenlenmesi

Metinler, okurun bir olay o6rglsini takip etmesini (anlat1), bilgi edinmesini
(bilgilendirici) ya da ikna edilmesini (tartigmaci) olanakli kilan yapilara sahiptir. Bu yapilar
bir soruna ¢oziim 6nermek, bir dizimlemeyi tanimlamak, bir nedeni bir etkiye baglamak ya
da iki kavrami karsilastirmak ic¢in bir ya da daha fazla metin tiriiniin kullanimi igin
diizenlenmis bir ¢ergeve saglar. Bazi tiirler dramatik yap1 (serim, artan ve diisen devinim,
doruk noktas1 ve son) ya da siirsel Orilintiiler (6l¢ii, uyak, ritim, satir) gibi 6zel yapilar
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kullanir. Metinlerin kavranma duizeyleri arasinda da fark vardir. Ornegin; kronolojik

yapiya sahip metinler ilk 6nce, sonra, son olarak gibi ipuglar icerdiginden daha kolay
anlasilir (Fisher & Frey, 2014: 38).

Genellikle metinlerin “bilgilendirici, dykiileyici ve siir” olmak {izere ii¢ baslik
altinda siniflandirildig1 goriiliir. Bir karsilastirma yapildiginda bilgilendirici metinler farkl
sOylemsel yapilara dayali bigimde olusturulmus soyut ve mantiksal iliskileri igerdigi i¢in
oykileyici metinlerden daha giic anlasilir. Oykiileyici metinler ise okur agisindan bilindik
bir yap1 —Yyer-zaman, karakter, olay 0rgusu gibi— tasidigi i¢in genellikle daha kolay
anlasilir (Anthony & Raphael, 2004: 315; Akyol, 2006: 141; Camp, 2006: 55; Williams,
2007: 201; Best & O'Reilly, 2007: 481; SOzer & Aksan, 2008: 738; MEB, 2018: 18).

Gorsel Destekler

Dil becerilerinin gelistirilmesinde goérme duyusu 6nemli bir yere sahiptir. Gorsel
araclar (harita, diyagram, tablo, fotograf gibi) Ozellikle anlatimi, anlasilmasi ya da
aciklanmasi gii¢ konularm islenmesini kolaylastirir (Ozbay, 2006: 186). Bilgilerin farkli
gorsellere doniistiiriilmesiyle okur iligkileri géormekte ve kavramlarin birbiriyle nasil
baglandiginmi fark etmektedir (Akyol, 2009: 178). Bu yoniiyle metinde kullanilan gorseller
okurun kavramasini daha da kolaylastiran araglardir. Ne var ki bir metnin anlasilmasini
kolaylastiran ya da giiclestiren yalnizca gorsellerin varligi ya da yoklugu degildir. Onemli
olan gorsellerin metnin ana bolimind desteklemesidir. Metnin ana dusiincesini
desteklemeyen ya da niteliksiz bigimde tasarlanmig bir gorsel, metnin kavranmasina
yardim etmek yerine onun anlagilmasini daha da giiclestirebilir (Fisher & Frey, 2014: 38).
Dolayisiyla sorgulanmasi gereken temel nokta metindeki gorsellerin igerigi anlamsal
yonden destekleyip desteklemedigidir.

Bilgi Gereksinimi

Anlama bir iirlin degil, aslinda bir siiregtir. Okurun motivasyonu, bilgisi, biligsel
yetenegi ve deneyimleri onun anlama diizeyini etkiler. Okur, sahip oldugu bilgiyle metin
arasinda bir baglanti kurmadigi zaman metni anlayamaz. Bu nedenle yetkin okurlar,
oncelikle okuma eylemine iliskin bir amag belirler. Onsel bilgi ve deneyimlerini metinle
iliskilendirirler (Tankersley, 2005: 108). Arastirmacilar da agik bir bigimde ge¢miste
Ogrenilen bilgilerin etkili 6grenme ve nitelikli bir bicimde kavramanin kilit noktalarindan
biri olduguna dikkat cekerler (Pearson, Hansen & Gordon, 1979; Voss, Vesonder &
Spilich, 1980 aktaran, Tankersley, 2005: 115).

Okurun onsel bilgileri yasadiklarina, deneyimlerine ve eylemlerine dayanir. Okuma
eylemi bu bilgilerden yalitilmis bigimde gergeklestirildiginde unutulur ve dnemsiz sayilir.
Bu nedenle bireyin yeni bilgileri 6zimsemesi isteniyorsa onda var olan bilgi ve
deneyimlere basvurmak kritik dneme sahiptir. Ogrenciler gegmis bilgilerini kullanmaya
basladiklar1 zaman onlarin ¢ikarim yapma, soru sorma ve karsilastirma olasiliklar1 daha
yuksektir (Tovani, 2000: 64). Egitim-6gretim ortamlarinda &grencilerin onsel bilgi ve
yasamsal deneyimlerinin etkinliklere yansitilmasi i¢in gerekli Onlemler alinmalidir.
Ozellikle ele alman metin ger¢ek yasamla iliskilendirilerek anlamli 6grenmelerin yolu
acilabilir.
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Hedef Kkitleleri birbirinden farkli oldugu icin metinler seslenmeyi amagladigi
okurun belli bir bilgi diizeyine sahip oldugunu varsayar. Ornekler sunan, gomiilii tanimlar
iceren ve genisletilmis acgiklamalar saglayan metinlerin kavranmasi yiiksek seviyede on
bilgiye gereksinim duyan metinlerin anlagilmasindan daha kolaydir (Fisher & Frey, 2014:
38). Anlama her durumda metin ve 6grencinin onsel bilgileriyle yakindan ilintilidir. iki
metnin nicel okunabilirlik dl¢iimleri agisindan ayni puani aldigini varsayalim. Metinlerden
biri 6grencinin bilgi sahibi oldugu bir konuyu islerken, digeri ise dgrencinin bilgi sahibi
olmadig1 bir konuyu igersin. Bu yonden 6grencinin ilk metni (bilgi sahibi oldugu metin) iyi
anlamasi daha olasidir. Bu goriis nicel okunabilirlik degerlendirmelerin yararsiz oldugu
anlamina gelmez. Dahasi bu tiir yontemler elestirel bir bigimde kullanilmalidir. Nicel
Olcimlerin ortaya koydugu sonuglardan her zaman yorumlanarak yararlaniimalidir
(Haynes, 2010: 90).

C. Okurun Ozellikleri

Okuma eylemi genel olarak bireysel bir eylem olarak kabul edilir (Temizkan, 2009:
57). 20. yiizyilin baslarma degin okurun temel roliiniin yazarin anlatmak istediklerini dogru
yorumlamak oldugu vurgulanmistir. Bu nedenle o dénemde okurun roliinin énemi metnin
yorumlanmasinda gbéz ardi edilmistir. Giinlimiizde bu anlayis asilmis ve okurun dilsel
yeterligi, deneyim ve bilgi diizeyi, motivasyonu okuma eyleminde mutlaka g6z 6nunde
bulundurulmas: gereken etmenler arasindaki yerini almistir (Fisher & Frey, 2014: 39).
Tilimiiyle okurdan bagimsiz bir anlamsal ¢erceveden s6z etmek giictiir. Yapitin amacini,
iletilerini, politik, ahlaksal, ideolojik glndemini ortaya ¢ikaran okurun kendisidir. Bu
nedenle herhangi bir metnin glclik derecesi belirlenirken okurun gelisimsel 6zellikleri,
geemis okuma deneyimleri, akademik gelisimi hesaba katilmalidir.

D. Gorev

Egitim 6gretimde gorev belirli bir 6grenme hedefine ulasmaya yardime1 olmak igin
tasarlanmis bir etkinliktir (Richards & Schmidt, 2010: 584). Ogrencilere yaratici bir gérev
yapma firsatt vermek etkili bir yaklasimdir. Bu, elestirel ¢aligmalar i¢in bir baglam
olusturabilir ve Ogrencilerin yeni materyalleri mevcut bilgilerle iligkilendirmelerine
yardimei olabilir (Haynes, 2010: 118). Ayrica karmasik metinleri okumak yalnizca bireysel
bir is olmamalidir. Bu nedenle bu tiir etkinliklerde bagimsiz okuma gorevlerinin yaninda
Ogretmenle, akranlarla yapilan sesli diisiinme, isbirlik¢i ve metin temelli tartigmalara
dayanan okumalara da yer verilmelidir (Fisher & Frey, 2014: 40).

2. Asama: Okumanin Amacim Belirleme

Yetkin okurlar okuma eylemine baslamadan Once metnin tiiriinii, amacini,
gereksinim duyulan kavrama derecesini ve motivasyon seviyesini dikkate alirlar. Bu
nedenle egitim Ogretim ortamlarinda metinsel tlrin ve amacin okuma hizin1 nasil
etkiledigini 6grencilere 6gretmek gerekir (Tankersley, 2005: 60). Yakin okumada da metin
belirlendikten sonra salt bir okuma eylemine baslanilmaz. ikinci asamada yakin okumadaki
amacin ne olduguna karar verilmelidir. Amag, yakin okuma etkinligini bastan sona
yonlendiren bir yol haritas1 islevi gériir. Ogretmen yakin okumanin amacini belirlerken su
tiir sorulara yamt arayabilir: Ogrencilerin bu deneyimden ne kazanmasi istenmektedir?
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Metnin anlasiimas: ve degerlendirilmesi kolay mi? Izlegin, anlati &gelerinin, metin
yapisinin, yazarin amacinin betimlenmesi gibi belirli bir hedefi olan bir okuma mi
yapilacak? Belirli bir yazi tiiri mi degerlendirilecek? Okumanin amaci belli bir sorunun
¢Ozimi icin yararlanilan bir yontem mi olacak? Bu amaglar disinda 6gretmen sinifin
akademik titizlik konusunda derinlesmesini de hedefleyebilir (Sisson & Sisson, 2014: 39).
Yakin okuma stratejide yalnizca anlamsal boyuta odaklanilmaz, bunun yani sira metin
canli bir organizma gibi bir¢ok yoniiyle irdelenebilir. Dolayisiyla Tiirkge egitiminde
O0gretmen bu stratejiden yararlanmaya karar verdiginde hazirlayacag: etkinliklerde hangi
kazammlara hedefledigini belirlemelidir.  Ozellikle etkinligin  Tiirkge ~Ogretimi
Programindaki (2018) kazanimlarla ortiigmesine 6zen gostermelidir. Programda belirtilen
kazanim ve agiklamalardan faydalanmalidir.

3. Asama: Model Secimi ve Not Alma

Ogrenciler bir metni kavramak igin kendilerine yardim edecek arag ya da stratejileri
ogrenmeye gereksinim duyarlar (Fisher & Frey, 2012 aktaran, Valentine, 2016: 36).
Ogrenciler tarafindan en fazla kullanilan bilissel stratejilerden biri not almadir (Oxford &
Crookal, 1989: 404). Not alma, okumanin tiim asamalarinda (okuma Oncesi, sirasi ve
sonrasi) yararlanilan bir stratejidir. Metin okunmadan 6nce konunun ne olabilecegi 6grenci
tarafindan tahmin edilir. ikinci asamada 6grenci bir yandan metni okurken 6te yandan da
bilginin nasil yapilandirildigi, boliimler arasi iligkinin nasil kuruldugunu belirlemek ve 6zet
cikarmak i¢in not almaya yOnlendirilir. Metin okunduktan sonra metne iliskin genel bir
bakis agis1 edinmek i¢in d6grencilerden konunun temel noktalarini, tizerinde durulan 6nemli
diistinceleri maddeler biciminde listelemeleri beklenir (Epcacan, 2008: 30).

Yakin okuma siirecinde okurun edinmesi gereken becerilerden biri de not almadir.
Bu adimda 6grencilerin okuma esnasinda nelere dikkat edecekleri ve neleri not edecekleri
belirtilir. Not alma 6grencilerin yalnizca bir metni 6zetlemelerini dnleyerek okuma eylemi
sirasinda etkin bir etkilesime de olanak yaratir (Lapp, Moss, Grant & Johnson, 2015: 72).
Bu amagla bir metin paylasilirken 6grencilerin nelere dikkat edecekleri 6rneklendirilir. Not
almanin anlasilmas1 gii¢ sozciikleri, 6grenci sorulart, metnin énemli nitelikleri, dilin hosa
giden oOzellikleri gibi konular1 agikliga kavusturmada yardimer oldugu belirtilmelidir
(Lapp, Moss, Grant & Johnson, 2015: 73).

Not alma genis bir yelpazeye sahiptir. Okur; kafa karistiric1 ya da gii¢ soézciikler,
yazinsal araglar (metafor, benzetme, imge, kisilestirme vb.), retorik araclar ve bigcem
(dilbilgisi, ton, sozdizimi, vb.), metin yapist (tamimlama, siralama, neden/sonug,
karsilagtirma/karsitlik, problem/¢6ziim), metin 6zellikleri (bagliklar, boliimler, dipnotlar),
ana distlince, temel ayrintilar, destekleyici kanitlar gibi bir¢ok konuda not alabilir.
Olanaklar sinirsiz oldugu i¢in 6grencilere farkli amaclar i¢in not almalarin1 ve sinif i¢inde
kullanilan isaretlemeler arasinda tutarlilik olusturmalarini1 6gretmek ¢ok 6nemlidir (Moss,
Lapp, Grant & Johnson, 2013: 72).

4. Asama: Ogrencilerin Metni Nasil Degerlendireceklerine Karar Verme

Yakin okumanin dordiincii asamasinda metnin nasil degerlendirilece§ine karar
verilir. Bu asamada okurla metin arasindaki etkilesimin nasil kurulacagina (bireysel
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okuma, grupca okuma gibi) ve etkinlikte hangi sorularin sorulacagina karar verilir. Sisson
ve Sisson’a (2014: 39) go6re Ogretmen, bu asamada Ogrencilerin metinle nasil
tanisacaklarina karar vermelidir. Ogretmen metni yiiksek sesle mi okuyacak? Katiliml1 bir
okuma mi yapilacak? Okuma bireysel olarak m1 gruplar halinde mi gerceklestirilecek?
Ogretmenin her okuma dongiisii i¢in bu sorulara yanit vermesi gerekir. Ayrica dgretmen
hangi yaklasimi tercih ederse etsin, yaptigi se¢im ogrencileri bagimsiz okumaya ve analiz
yapmaya daha fazla yaklastirmalidir

Ust diizey diisiinmenin seviyesi egitim ortamlarinda kullanilan sorularin
niteliginden etkilenir (Aslan, 2011). Metnin anlasilmas: ya da ¢oziimlenmesi siirecinde
sorulacak sorular islevsel bir role sahiptir. Ogrencilerin metinle iliskili sorular1 dogru bir
bicimde yanitlamalar1 ve bu sorularin bilimsel gelisim a¢isindan yararli olmasi da sorularin
niteligine baghdir (Ulper & Yalinkilig, 2010). Yakin okuma siirecinde sorulacak sorular
tamamen metne dayal bir bicimde hazirlanmali ve dgrenci verecegi yanitlar igin yalnizca
metindeki ayrintilardan yararlanmalidir (Valentine, 2016: 42).

Metin-temelli hazirlanan sorularin yanitlar1 kolay bulunacak bir bi¢imde
hazirlanmamalidir. Tersine bu sorular dgrencinin izlegi, metindeki bilginin ana noktalari
yorumlamasini, s6z varligini ¢ozliimlemesini, yazarin dilsel tercihlerinin etkilerini
gozlemlemesini, bir kavrama araci olarak metnin 6zelliklerini ve yapisini sorgulamasini ve
iletinin karmagsikligin1 degerlendirmesini saglamahidir (Lapp, Moss, Grant & Johnson,
2015: 65). Biitiin asamalarda sorulacak sorularin hazirlanmasinda bu 6zellikler g6z 6niinde
bulundurulmalidir. Metne bagli sorular olusturmak icin séyle bir yol izlenebilir (Lapp,
Moss, Grant & Johnson, 2015: 67):

» Metindeki temel fikirler ya da kavramlar tanimlanir.

> Ogrencileri metnin genel anlamina yonlendirebilecek sorular diisiiniiliir.

» Sozciik ve metin yapisina odaklanilir. Metin yapisi, metinde kullanilan anahtar
ifade ve oriintiiler (problem/¢6ziim, karsilastirma/zitlik vb.) belirlenir.

» Metnin en zor boliimleri belirlenir ve bu alanlara odaklanan sorular gelistirilir.
Karmasik ifadeler, ortiik materyal ve c¢ikarimin gerekli oldugu yerler iizerine
dustiniilir.

> Ogrencilerin sonraki asamada metni daha derinlemesine anlamalarmna yardim
edecek bir dizi soru hazirlanir. Bu nedenle metne bagl olarak 6grencilerin metni
tekrar tekrar okumalar1 ya da dinlemeleri gerekebilir.

5. Asama: ik Okumanin Tamamlanmasi Ve Soru/Gérev Sunulmasi

Metnin bir kez okunmasi okurun yazarin amacini anlamasi ya da metnin derin
anlamin1 belirlemesine yardim edecek bilginin ortaya cikarilmasma kolaylikla yardim
etmez (Monk, 2011). Yakin okuma stratejisiyle yapilandirilmis bir ders ogrencilerin
secilmis bir metni farkli amaclar i¢in yeniden okumalarina ve sorulari cevaplamalarina
yardim eder (Fisher & Frey, 2014: 368). Dolayisiyla bu yontemde secilen metnin tekrar
tekrar okunmasina gereksinim duyulur. Yeniden okumalar dgrencinin/okurun metni daha
iyl tanimasina, anahtar sozciikleri ve boliimleri daha kolay tespit etmesine yardim eder
(Valentine, 2016: 33). Boylece 6grenci metni daha yakindan tanir ve derin anlama inmeyi
basarir. Bir yontiyle 6grenci/okur bulustugu metni otopsi masasina yatirarak metni en ince
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ayrintisina degin ¢oziimler. Metinle kurdugu bag daha genis dlgekli ve zamana yayilmis
akademik bir etkilesime doniisiir.

Ilk okumayla dgrenciler metinle bulusmus olacaklardir. Bu asamada amaca baglh
olarak 6gretmen Ogrenciye metne-bagli soru sorar ya da séz varliginin ¢éziimlenmesinden
bir grafik diizenleyici olusturmaya degin farkli gorevler (illiistrasyon, demonstrasyon, sarki
gibi) isteyebilir. Bu asamada ozellikle soru ve gorevler tiimiiyle metne bagli olmasina
dikkat edilmelidir. Ogrenci sorular1 yanitlarken ya da gorevi yerine getirirken tekrar tekrar
metne donmelidir. Bu, yakin okumanin temel tutumlarindan biridir (Sisson & Sisson,
2014: 40).

6. Asama: Tartisma icin Siirenin Verilmesi

Yakin okuma stratejisi metinle okur arasinda siirekli bir etkilesimi ortaya
¢ikarmanin yam sira okurlar arasinda da akademik bir iletisimi hedefler. Dolayisiyla bu
stratejinin altinct asamasinda metne iliskin tartigmalar yiiriitilir. Metin, hedeflenen
amag/amaglar kapsaminda kavranmaya ya da ¢oziimlenmeye caligilir. Sisson ve Sisson
(2014: 40) tartismaya ayrilan bu adimin 6grenciler agisindan ¢ok 6nemli olduguna dikkat
cekerler. Ogrenciler bu adimda diisiincelerini paylasir ve “goriiniir” kilarlar. Ogretmen bu
asamada Ogrencilerin neyi anladiklarini, neyi yanlis anladiklarin1 ve sonraki adimlarda ne
gibi desteklere gereksinim duyabileceklerini degerlendirme firsatt bulur. Tartisma adimi
olmaksizin 6grenciler materyali (metni) ¢éziimleme ve degerlendirme zamanini, 6gretmen
ise onlarin &grenmelerini dlgme firsatin1 yitirir. Giigliikk ¢eken ogrenciler igin grup
tartigmalarina katilmadan once diisiincelerini paylagmalar1 igin “diislin-eslestir-paylas”
etkinligi yapilabilir. Ayrica biiyiik grup tartismalarindan 6nce 6grencilerin kiigiik gruplar
halinde tartigmalarina olanak yaratilabilir.

7. Asama: Ikinci Okumamin Tamamlanmasi ve Soru/Goérev Sunulmasi

Yakin okuma, Uzerinde durulan materyalin birka¢ kez okunmasini gerektirir. Bu
amagla stratejinin yedinci asamasinda metin ikinci kez okunur. Ilk okumada g6zden
kagirilan gesitli noktalarin agiga ¢ikarilmasi igin firsatlar yakalanir. Boylece okur metnin
yakin okumanin amacina bir adim daha yaklasir.

[lk okumanim ardindan bu asamada 6grencileri belirlenen hedeflere ydnlendirecek
soru ya da gorevler belirlenmelidir. Bu asamada Ogretmen ilk okumalar1 diisiinmeli ve
dikkatli davranmalidir. Clinkii bu adim, ilk okuma ve son okuma arasinda giiclii bir
baglant1 kurmaya gereksinim duyar. (Sisson & Sisson, 2014: 40).

8. Asama: Tartisma I¢in Siirenin Verilmesi

Ogretmen tartisma icin yeterli zaman ayirdigindan emin olmali ve dgrencilere,
ogrendikleri hakkinda konugma ve metnin kafa karistirict yonlerini kavramalar1 konusunda
firsat vermelidir. Bu adim olmadan 6grenciler siklikla okumalarinin arkasindaki gergek
diistince ile edilgin bir iletisim icinde olurlar (Sisson & Sisson, 2014: 41). Tartisma
adiminin ikinci basamaginda 6gretmen yine 6grencinin etkin bir konumda olmasina 6zen
gostermelidir. Ogrencilerin belleklerinde metinle ilgili sorularin giderilmesi igin firsatlar
yaratmalidir.
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9. Asama: Uclincii Okumamin Tamamlanmasi ve Soru/Goérev Sunulmasi

Yakin okumanin dokuzuncu asamasinda metin son kez okunur. Bu adim hazirlanan
etkinlikte hedeflenen amaca ulagsmanin son evresidir. Anlamsal boyutu tiim yonleriyle
ortaya ¢ikarma bu asamada tamamlanmak zeredir. Sisson ve Sisson’a (2014: 41) gore son
adimda 6grencilerin yazarin dnemli goriislerini kavramak i¢in metindeki ayrintilardan yola
cikarak  diisiincelerini  derinlestirmeleri  gerekir.  Burada  Ogrenciler  metni
yorumlayabilmenin yani sira igerik hakkinda da degerlendirici agiklamalar sunabilmelidir

10. Asama: Tartisma I¢in Siirenin Verilmesi

Onuncu adim yakin okumanin okurlar i¢in yapilandirdig: biligsel ¢ercevenin son
parcasini somutlastirir. Bu noktada 6grenciler metin hakkinda kendinden emin bir bigimde
konusmak i¢in Onceki adimlarin tiimiinden yararlanabilmeli ve 6gretim hedefine ulagsmaya
hazir olmalidir. Ayrica 6grencilerin metni incelemek i¢in ek bir destek ve/ya da ek zamana
gereksinim duyduklar1 diistiniilityorsa dordiincii bir okuma dongiisii de eklenebilir (Sisson
& Sisson, 2014: 41-42). Tartismanin son asamasinda Ogrencinin metinde islenen konu,
tizerinde durulan diisiince ya da metnin amacina doniik bireysel yargi ve kanilarim1 yakin
okumanin tiim asamalarindaki etkilesimden yararlanarak aktarmasi beklenir. Ek bir okuma
ya da destege gereksinim oldugu diisiiniilmiiyorsa etkilesim siireci bu adimdan sonra
bitirilir.

Yontem

Nitel analizlerin 6ziinde analizi yapan kisinin i¢gérii ve kavramsal yetenekleri 6n
plandadir (Patton, 2014: 553). Bu yonden nitel arastirmalarda arastirmacinin katilimei
olarak 6nemli bir rolii vardir. Aragtirmact verileri toplayan ve bunlart belli yontemlerle
¢Oziimleyip sundugu i¢in siire¢ boyunca etkindir. Bununla birlikte bu tiir arastirmalarda
ulasilan nitel veriler gergek¢i, ayrintili ve biitiinciil bir yaklagimla betimlenmeye,
yorumlanmaya ¢alisilir (Yildirim & Simsek, 2018: 40-49). Turkce derslerinde yararlanmak
tizere yakin okuma stratejisine dayali bir etkinlik taslagi ortaya koymay1 hedefleyen bu
arastirma tarama modelinde betimsel bir ¢alismadir. Karasar’a (2005: 77) gbre tarama
modelleri gecmiste ya da halen var olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi
amaglayan arastirma yaklagimlaridir. Aragtirmaya konu olan olay, birey ya da nesne, kendi
kosullar1 iginde ve oldugu gibi tanimlanmaya ¢alisilir. Bu ¢aligmayla da olusturulmus bir
etkinlik taslagiyla yakin okuma stratejisinin sinif ortamina nasil yansitilacagi, hangi
durumlarda kullanilabilecegi, etkinlik Orneklerinin hazirlanmasi igin hangi islemlerin
ylriitiilecegi betimlenmeye calisilmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Coziimlenmesi

Calismanin amacina uygun olarak bu aragtirmada veriler dokiiman incelemesi
yontemiyle toplanmistir. Dokiiman incelemesi, arastirilmast hedeflenen olgu ya da olgular
hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin analizini kapsar (Yildirim & Simsek, 2018: 189).
Elde edilen verilen ¢6ziimlenmesi i¢in betimsel analizden yararlanilmistir. Betimsel analiz,
daha c¢ok arastirmanin kavramsal yapisinin 6nceden agik bir bigimde belirlendigi
arastirmalarda kullanilir. Bu tiir analizde amag¢ elde edilen bulgular1 diizenlenmis ve
yorumlanmig bir bigimde okura sunmaktir (Yildirim & Simsek, 2018: 239). Bu arastirmada
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da yakin okuma stratejisinin 6zellikleri, islem basamaklari, Tiirk¢e egitimine saglayacagi
katkilar bir etkinlik taslagiyla somutlagtirilmaya c¢alisilmistir. Etkinlik taslaginin
hazirlanmasinda yabanci ve yerli kaynaklardan, internet ortamindaki dokiimanlardan,
Tiirkce Ogretimi Programindan (2018) ve bu alanda hazirlanmis gesitli egitim durumu
orneklerinden yararlanilmistir. Elde edilen veriler 1s18inda 8. sinif diizeyine seslenen bir
yakin okuma etkinlik taslagi ortaya koyulmustur.

Gecerlik ve Glvenirlik

Nitel arastirmalarda gegerlik arastirmacinin arastirdigi olguyu, oldugu bigimiyle ve
olabildigince yansiz gozlemlemesi anlamina gelmektedir (Kirk & Miller, 1986 aktaran,
Yildirrm & Simsek, 2018: 169). Bu tiir arastirmalarda ulasilan verileri ayrintili bir bigimde
raporlama, sonuglara nasil ulasildigin1 agiklama ve meslektas teyidi gecerliligi denetleme
yollarindandir (Yildirim & Simsek, 2018: 269-270). Ozellikle dissal inanilirlik ihtiyacinin
oldukga yiiksek oldugu yerde, analizin kalitesini 6l¢gmek i¢in uzmanlara basvurulabilir
(Patton, 2014: 562). Teyit incelemesinde disaridan bir uzman arastirmada ulasilan
yargilarin, yorumlarin ve Onerilerin ham verilere geri gidildigi zaman teyit edilip
edilmedigine iliskin bir degerlendirme yapar (Yildinm & Simsek, 2018: 283). Bu
calisgmada da gecerliligi denetlemek i¢in Oncelikle yakin okumaya dayali bigimde
hazirlanan etkinlik taslaginin yapilandirilmast siireci ayrintili bir bicimde okurla
paylasilmis, islem basamaklar1 aktarilmistir. Bunun disinda hem siire¢ i¢inde hem de
sonunda etkinlik taslagina iliskin meslektas teyidine basvurulmustur. Bu amagla Tirkge
egitimi alaninda doktora yapmis ve okuma becerisi iizerine ¢alismalar gerceklestiren bir
alan uzmanindan yardim alinmistir. Uzmanin doniitleri ve elestirileri ¢ercevesinde etkinlik
taslagina son bi¢imi verilmistir.

Her seyden once nitel aragtirmalarda giivenirlik konusu nicel arastirmalardan farkl
bir anlam tasir. Yine de bu tiir arastirmalarda gilivenirligin yakalanmasi i¢in baz1 énlemler
almabilir. Bu amagcla arastirmacinin atacagi adimlar arasinda arastirma siirecinin temel
asamalarini, bu siirecte kendi konumu, yaklasimini ayrintili ve agik bir bigimde aktarmak
gelir. BOylece elde edilen sonuglarin arastirmacinin dnyargilarindan bagimsiz olarak elde
edildigine doniik okur ikna edilir (Yildirm & Simsek, 2018: 272-275). LeCompte ve
Goetz (aktaran, Yildinm & Simsek, 2018: 275) giivenirligin denetlenmesi i¢in bazi
stratejiler dnermektedir. Ilk stratejide toplanan verilerin betimsel bir bicimde dogrudan
aktarilmas1 vardir. Ikinci stratejide ¢alismaya farkli arastirmacinin katilmasi &nerilir.
Ucgiincii strateji gézlem yoluyla elde edilen bulgularin gériisme yoluyla teyit edilmesine
dayanir. Dordiincii stratejide elde edilen verilerin ¢dzlimlenmesi ve sonuglarin teyit
edilmesi i¢in farkli bir arastirmaciya basvurulur. Son stratejide ise dnceden olusturulmus
ve ayrintili bigimde tanimlanmis bir kavramsal ¢erceveye bagli olarak verilerin
¢ozlimlenmesi yer alir.

Bu ¢alismada da giivenirligin denetlenmesi i¢in dncelikle tiim silire¢ ayrintili ve agik
bir bi¢imde aciklanmigs ve yakin okuma yOnteminin yapilandirilmas: betimsel
coziimlemelerle tim asamalariyla birlikte aktarilmistir. Arastirmact 6znel goriislerinin
calismaya yansimamasi i¢in konumunu arka plana tutmaya c¢alismistir. Ornegin; etkinlik
taslaginda kullamlacak “Ihtiyar Cilingir” adli 6ykiiniin belirlenmesinde Lle-Mert (2018)
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tarafindan Tiirkge ders kitaplarindaki metinlerin okunabilirligi tizerine gerceklestirilmis bir
calismadan yararlanilmistir. Ayrica yakin okuma stratejisine iliskin alanyazinindaki
kuramsal ¢er¢eveye dayanarak etkinlik taslagi hazirlanmistir. Son olarak da yakin okuma
etkinlik taslaginin hazirlanmast slirecinde bagka bir alan uzmaninin goriis ve
geribildirimlerine bagvurulmustur.

8. Siif Diizeyini Hedefleyen Bir Yakin Okuma Etkinlik Ornegi’

Calismanin bu boliimiinde Tirkge egitiminde kullanilabilecek bir yakin okuma
etkinlik taslagi sunulmaktadir. Bu etkinlik 6rneginde 6zetleme becerisinin gelistirilmesine
odaklanilmistir.

1. Asama: Metnin Belirlenmesi

Yakin okumanin ilk asamasinda ¢6ziimlenecek metne karar verilir. Bu etkinlik
taslaginda da Oykiileyici bir metin inceleme konusu yapildigi i¢in Oncelikle anlatisal
bilesenleri agik bir bigcimde yapilandirilmis kurgusal bir metin segilir.

Yakin okuma taslaginda kullanilan kavranmasi ve anlasilmasi gii¢ bir metnin
belirlenmesi icin Lule-Mert (2018) tarafindan Tiirk¢e ders kitaplarindaki metinlerin
okunabilirliklerini inceleyen ¢alismaya bagvurulmustur. S6z konusu ¢alismada Oykiileyici
metinlerden farkli smif diizeyine ait “Cocuk Kitapliginda Sabah Tartigmasi, Son Kuslar,
Ihtiyar Cilingir, Ergenekon Destan1” gibi metinlerin egitsel okuma diizeyinde oldugu,
bagka deyisle bu metinlerin bir egitimcinin yardimiyla islemlenebilecegi ve
anlamlandirilabilecegi belirtilmektedir. Caligmanin amacina uygun olarak ornek taslagin
hazirlanmasi igin bu metinler arasinda Memduh Sevket Esendal’a ait “Ihtiyar Cilingir”
(egitsel okuma diizeyi; okunabilirlik puani: 50.46) adli 6ykii secilmistir. 8. sinif Tiirkge
ders kitabinda yer alan bu metnin kavranmasi i¢in 6grenci bir kilavuza gereksinim duyar.
Bu metin, bir egitimcinin yardimiyla islemleyebilir ya da anlamlandirabilir. Bunun diginda
“Ihtiyar Cilingir” adli 6ykiide anlatic1, ana karakter, yer, zaman gibi dgelerin acik bir
bigimde islendigi ve metnin diger metinlere gore daha kisa oldugu gorilmektedir. Zaten
yakin okuma stratejisinde metinlerin birka¢ kez okunmasi gerektigi i¢in daha kisa ve
yogun metinler ele alinmaktadir. Bu kapsamda segilen dykinin yakin okumanin temel
amag ve hedeflerine hizmet edebilecegi sdylenebilir.

2. Asama: Okuma Amacinin Belirlenmesi

Yakin okuma metnin birgok yonden (dilsel diizenleme, olaylarin gergeklesme
dizeni, derin anlam...) anlasilmasina olanak yaratir. Bunun yani sira bu stratejiyle anlamin
nasil olusturuldugu da ¢oziimlenebilir. Yakin okumanin ikinci asamasinda bu stratejinin
hangi amagla gergeklestirilecegi belirlenmelidir. Hazirlanan bu etkinlik taslaginin amaci
yakin okuma stratejisi araciligryla 6grenciye Oykiileyici bir metnin nasil 6zetlenecegini
kavratmaktir. Ayrica bu amaci1 Tiirkge Dersi Ogretim Programi’yla (2018) ortiistiirmek
6nemlidir. Bu yonden programdaki 8. sinif kazanim ve agiklamalarina bakildiginda okuma
becerisi bashigr altinda 6grencinin okuma stratejilerini (g0z atarak, 6zetleyerek, not alarak,
isaretleyerek ve tartisarak okuma gibi) kullanmasi ve okuduklarini 6zetlemesi

! Yakin okuma etkinligi Sisson ve Sisson (2014: 90) tarafindan hazirlanan gergevedeki adimlar ve agiklamalar drnek
aliarak hazirlanmstir.
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hedeflenmektedir (MEB, 2018: 49). Bu nedenle yakin okuma taslagindaki amacin TUrkge
Dersi Ogretim Programr’yla (2018) ortiistiiriilmiis ve dersin icerigine uygun bir duruma
getirilmigtir.

3. Asama: Model Secimi

Ozetleme (Kurmaca). Tiirkge egitimi agisindan  okuryazarlik  becerisi
kazandirildiktan sonra temel hedef grencilerin okudugunu kavrama stratejileri ve metin
ozetleme becerisi kazandirmaktir. Ozetleme becerisinde Ogrenci cesitli stratejilerden
yararlanmanin disinda 6zellikle dikkat etme, segme, hatirlama, analiz ve sentez gibi {ist
bilissel becerilerden de yararlanir (Karatay, Giingoér, Bolat ve Okur, 2013: 279-280). Bu
stratejiler disinda yakin okuma da 6grencinin 6zetleme becerisinin yetkinlesmesine yardim
edebilir. Ozellikle metnin birka¢ kez okunmasi 6grencinin islenen konunun ana hatlarimi
daha kolay ortaya ¢ikarmasina hizmet edebilir.

4. Asama: Ogrencilerin Metinle Nasil Bulusacaklarina Karar Verilmesi

Sesli okuma/katilimli okuma/esli okuma. Ogretmen smifin mevcuduna ya da
Ogrenci diizeyine uygun olarak bu okuma yontemlerinden birini seger.

5. Asama: ilk Okuma Déngiisiiniin Tamamlanmasi ve Gorev Verilmesi

Bu adimda 6grencilerden yerine getirmeleri istenen gorev 6ykudeki ana karakter ve
yer-zamani belirlemektir. ilk okumanin ardindan grencilerden bu bilesenleri belirlemeleri
istenir. Oykiide isine iistiin saygi duyan, zanaatim yalmizca para icin yapmayan ana
karakter ihtiyar ¢ilingirdir. Zaman giindiiz vakti, yer ise Koyunpazari’nda bir ¢ilingir
diikkamdar.

6. Asama: Tartisma Icin Zaman Verilmesi

Ana karakterin kim oldugu ve Oykiiniin yer-zaman tartisilir, ardindan ana
karakterin ad1 bir karta yer-zaman ise baska bir karta yazilir. Boylece 6grenciler 6ykiiniin
iki pargasina (ana karakter ve yer-zaman) sahip olur. Sonraki okumalarda &grencilerin
diger bilesenlere sahip olacaklar1 belirtilir.

7. Asama: Ikinci Okuma Déngiisiiniin Tamamlanmasi ve Gorev Verilmesi

Oykiideki problem ve ¢dziimiin ne oldugu belirlenir. Problemden ¢6ziime giden bir
ok gizilir:

Problem C6zum
Geng adamin, degnege Gen¢ adamin isteginin para karsiligi
fazladan bir halka taktirma yerine getirilecegini diislinmesi ihtiyar
wsrar1, ihtiyar g¢ilingirin  ise cilingiri sinirlendirir. Bunun Uzerine
isine saygisindan Otlirii  bu degnege Onceden taktigi halkalari da
istegi reddetmesi. cikararak genci eli bos gonderir.
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8.Asama: Tartisma Iicin Zaman Verilmesi

Ogrenciler sorunu tanmimlamakta zorlaniyorsa sdyle bir soru sorulabilir: Ana
karakter ne istedi? Sorun nasil ¢oziildii? Karakterler istediklerini elde etti mi? Nasil?
Problem nasil sonlandirildi? Problem ve ¢6ziim belirlendikten sonra bir sorun bir de ¢éziim
kart1 icin farkli kartlar kullanilacagi/olusturulacag: belirtilir. Oykiideki sorun bir Karta,
¢oziim de farkli bir karta yazilir. Bdylece 6grenci Oykiiyii yapilandiran fakli bir bilesene
iliskin bilgiye ulasir.

9. Asama: Ucilincti Okuma Doéngusiiniin Tamamlanmasi ve Gorev Verilmesi

Metni tekrar okunurken dort karta tekrar bakilir. Olusturulan kartlarin oykiide
gerceklesenleri yansitip yansitmadigi sorgulanir, degerlendirilir.

10. Asama: Tartisma I¢in Zaman Verilmesi

Ogrenciler yalmzca kartlar1 kullanarak bir dzet hazirlamaya tesvik edilir. Dort
kartin birlikte ykiinlin 6nemli kisimlarin1 yansitmasi gerektigi vurgulanir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Okuma eyleminde metinle okur arasinda bir etkilesim vardir. Yazarin belleginde
yarattiZ1 anlam okurla paylasilir. Bu yonden okuma edimi, yazarla okur arasinda dogan bir
iletisim siirecidir  (Sever, 2011: 13). Ancak yasam ve okuma deneyimi heniiz yeterli
diizeye ulasmamis gocuk okur kitlesi anlami Uretirken o6zellikle metin kaynakli birgok
sorunla (terminolojik dil, alisilmadik bagdastimalar, bilinmedik igerik ve konu, yas
diizeyini asan dil ve anlatim gibi) karsilasabilir. Bu tiir engellerin {istesinden gelmesi igin
¢ocugun ¢esitli okuma stratejilerini bilmesi 6nemlidir.

Okuma siiresince amaca uygun strateji, yontem ve kullanmanin metinsel igerigi ve
yapiyl anlama, metne yogunlagma, etkin katilimi saglama, igerikle giindelik yasami
bagdastirma, metne elestirel yaklagsma, metni degerlendirme ve bellekte daha kalic1 duruma
getirme gibi birgok yarar1 vardir  (Akyol, 2009: 33). Ozellikle son ddénemlerde
alanyazininda tartisilan, 6grencinin karsilastigi glic metinleri anlamasina, ¢éziimlemesine
yardim eden ve bir¢cok yontemi i¢inde harmanlayan okuma stratejilerden biri de yakin
okumadir.

Okuma stratejilerinin amaglar1 arasinda okuma suirecini daha etkili hale getirmek de
yer almaktadir. Bu stratejiler genel olarak bir amag belirleme, atilmasi gereken adimlari
planlama, metni gdzden gecirme ve metnin timind ya da bir bolimdnd yordamay1
kapsamaktadir (Richards & Schmidt, 2010: 485). Yakin okumada 6zellikle metnin asamali
bir bicimde ¢oziimlenmesi okurun anlami anlik degil de belli bir siire¢ icinde ortaya
cikarmasini olanakli kilar. Bu da derin anlamin kalict bicimde igsellestirilmesine, giinliik
yasama aktarilmasina ve uygulayima (pratige) doniistiiriilmesine yardim edebilir.

Yakin okumanin Tiirkge egitiminde nasil kullanilacagimi bir etkinlik taslagiyla
ortaya koymay1 hedefleyen bu ¢alismada oncelikle bu stratejinin igerigi, amaci, hedefleri
hakkinda bilgi verilmistir. Hem Tiirkge ders kitaplarinda hem de Tiirkge Dersi Ogretim
Programinda (2018) bu stratejiye iliskin var olan bosluga dikkat ¢ekilmistir. Son asamada
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yakin okuma stratejisine dayali bir etkinlik hazirlanirken izlenecek yol “ihtiyar Cilingir”
adli oykiileyici metni 6rnegiyle somutlastirilmistir.

Etkinlik taslaginin olusturulmasi i¢in yakin okumada izlenmesi gereken belli bash
asamalar takip edilmistir. Bu okuma stratejisinin planlanmasi on asamaya dayanmaktadir.
[lk asamada bir kilavuza gereksinim duyulan, kisa, yogun ve kavranmasi gii¢ bir metin
belirlenir. Sonraki asamalarda okumanin amaci, okuma modeli belirlenir, notlar alinir ve
degerlendirmenin nasil yapilacagina karar verilir.

Yakin okuma stratejisi araciligiyla okur siirekli olarak metinle bir iletisim icindedir.
Metin tekrar tekrar okunur, timuyle metinle iligkili sorular sorulur ve yanitlar alinir ya da
istenilen gorevler yerine getirilir. Boylelikle okurun belli bir zaman dilimi icerisinde metne
dikkatini vermesi ve yogunlasmasi saglanir. Yogunlagsma agisindan yakin okuma
stratejisinin diger okuma stratejilerine gore daha islevsel oldugu soylenebilir. Karakus-
Aktan’a (2019: 38) gore okudugunu anlamayla metne yogunlagma arasinda giiclii bir iliski
vardir. Var olan stratejilerin yogunlasmay1 saglama yoninden eksiklikler tasidig
sOylenebilir. Clinkii alanyazininda tartigilan okuma stratejilerinin (SQAY, KWL, Coklu
Gegis Stratejisi, Isbirlikli-Tartigma-Sorgulama Stratejisi gibi) higbirinde dikkat ve
yogunlagsmaya doniik herhangi bir etkinlige/¢alismaya yer verilmemektedir.

Tekin’e (2018: 37) gore genel olarak okudugunu anlama stratejilerinin soru sorma,
izleme, 6zetleme, tahmin etme, gorsellestirme ve baglanti kurma olmak {izere alti baslik
etrafinda bir araya geldigi goriilmektedir. Yakin okuma stratejisi bu basliklar ¢ercevesinde
irdelendiginde kolaylikla timel bir bakis agisiyla yapilandirilabilecegi soylenebilir.
Ozellikle siirece dayali bir anlayisa dayanan bu okuma stratejisinde okur metinle ilgili
sorular1 yanitlar, siire¢ boyunca etkinlesir, metnin igerigine iliskin ilk okumayla birlikte
yuzeysel de olsa bir fikir edinir ve metinlerarasilik yontemiyle baska metinlerle bag kurar.
Etkinlikler hazirlanirken gorsellestirmeye doniik gorevler de verilerek 6grencinin dilsel
anlami gorsellestirmesine olanak yaratilabilir. Dolayisiyla bu 6zelliklerin timiu g6z 6niine
alindiginda yakin okuma stratejisinin Turkce derslerinde okuma stirecini ¢ok katmanli bir
yapiya biriindiirebilecegi sdylenebilir.

Bir¢ok alan uzmani tarafindan okuma slrecinde metin tiir ve yapisina uygun
stratejilerin ise kosulmasi gerektigi belirtilmektedir (Tankersley, 2005; Temizkan, 2009;
Dilidizgin, Cetinkaya-Edizer, Ak-Basogul & Karagtz, 2019). Okuma becerisinin
yetkinlestirilmesi strecinde strateji, teknik ya da yontem belirlenirken metin tiir ve yapisi
disinda odaklanilabilecek diger bir nokta da metinlerin giiclik derecesidir. Bu nedenle
Tiirkge egitiminde metnin tlrl ve yapisi disinda giigliik diizeyine uygun okuma
stratejilerinin ise kosulmasi gerekir. Akyol’a (2009: 40) gore teknik sozciikler, islenen
konu, farkli bir diizenleyim gibi 6zelliklerinden dolay1 bazi metinlerin anlagilmas: daha
giictiir. Dolayisiyla bu tiir durumlarla basa ¢ikmak i¢in farkli yollara bagvurulabilir.

Farkli okuma yontemlerini sentezleyen yakin okuma stratejisi 6grencinin 6zellikle
giiclik diizeyi yliksek metinleri tiim ayrintilariyla kavramasima yardim eder. Belirtilen
ozellikleri tagtyan metinler bu stratejinin olanaklariyla incelenirse 6grenci bu konuda daha
da yetkinlesebilir. Bu nedenle 0zellikle 6rgiin egitim ortamlarinda yakin okumaya iligkin
hem 6gretmenler hem de dgrenciler bilinglendirilmelidir. Ornek uygulamalarla egitim
ortamindaki paydaslarin bu okuma stratejisine iliskin beceri diizeyleri arttirilmalidir.
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Etkili ve anlamli bir okumanin gergeklestirilmesi i¢in okuma siirecinde {istbiligsel
okuma stratejilerinin ise kosulmasi gerekir (Dilidiizglin, Cetinkaya-Edizer, Ak-Basogul &
Karagoz, 2019: 166). Sentezci bir yapiyla birgcok okuma yontemini biinyesinde barindiran
yakin okuma stratejisi de Ogrenicinin tstbiligsel becerilerinin gelismesine olanak
yaratabilir. Bu yonden goz ard1 edilmemesi gereken bir okuma stratejisidir. Ozellikle lisans
doneminde Tiirk¢e 6gretmeni adaylarina yakin okuma stratejisi 6gretilmeli ve uygulamaya
dayali caligmalarla bundan nasil yararlanacaklari konusunda onlarda bir farkindalik
yaratilmalidir.

Batur ve Balc1 (2013) tarafindan gergeklestirilen bir ¢alismada Tiirkge 6gretmen
adaylarinin dersin islenisinde kullanacaklar1 yontem ve tekniklere iliskin yeterli bilgiye
sahip olmadiklar1 ve yaklagim, yontem, teknik gibi kavramlar1 birbirine karistirdiklar:
sonucuna ulasilmistir. Bu nedenle lisans diizeyinde Tiirk¢e 6gretmen adaylar: yakin okuma
yontemine iligkin bilgilendirilmeli, farkli etkinliklerle bu yOntemin uygulanisi
somutlastiriimalidir. Ozellikle yakin okumanin asamalari izlenerek hazirlanacak etkinlik
ornekleri bu siirecin daha verimli ve etkili yuruttlmesine yardim edebilir.

Yakin okuma stratejisinin ilk asamasinda hangi metnin ele alinacagina karar verilir.
Bu yonden okunabilirlik dizeyini belirlemeyi hedefleyen nitel ve nicel degiskenlerden
yararlanilabilir. Tiirk¢e egitimi agisindan son donemlerde Tirkge metinlerin okunabilirligi
tizerine gerceklestirilen gesitli arastirmalar bu konuda islevsel bir rol iistlenebilir. Ozellikle
“Atesman” (1997) ve “Cetinkaya-Uzun” (Cetinkaya, 2010) okunabilirlik formillerinden
yararlanilarak bir¢ok caligma yapilmistir. S6z konusu calismalarda metinlerin okuma
diizeyleri nicel veriler aracilifiyla sunulmaktadir (Ciftci, Cecen & Melanlioglu, 2007;
Zorbaz, 2007; Okur & Ari, 2013; Mert, 2018). Yakin okuma i¢in metin se¢iminde bu
calismalarin verilerine ya da uzman goriislerine kolaylikla basvurulabilir. Okunabilirlik
tizerine gerceklestirilen ¢aligmalarda elde edilen veriler araciligiyla 6gretmen/uygulayici
hangi metinlerin 6grenci seviyesinin istiinde olduguna ya da metnin ¢dziimlenmesi
stirecinde bir kilavuza gereksinim duyulup duyulmayacagina doniik bir kestirimde
bulunabilir. Béylece metnin ¢éziimlenmesi ya da kavranmasi siirecinde yakin okuma
stratejisine gereksinim duyulup duyulmadigina iliskin bir kestirimde bulunabilir.

Yakin okumada metin se¢iminin ardindan sorulacak soru ya da yerine getirilecek
gorevlere karar verilir. Bu uygulamalar tiimiiyle metinden hareketle olusturulmalidir.
Ogretmen adaylarma soru hazirlamaya iliskin bir egitim verilerek onlarin bu konuda
yetkinlesmesine katki saglanabilir. Aslan (2011) tarafindan gergeklestirilen bir ¢alismada
da soru hazirlamaya iliskin yapilan bir uygulamayla 6gretmen adaylarinin soru sorma
becerilerinin gelistirilebilecegdi ortaya konmustur.

Yakin okumanin Orgiin egitim ortamlarinda tanitilmast i¢in farkli caligmalar
yapilabilir. Oncelikle okunabilirlik agisindan Tiirkce ders kitabinda yer alan metinlerden
hangisi/hangilerinin bir kilavuza gereksinim duydugu belirlenmeli, bu tiir metinler yakin
okuma yo6ntemiyle 6grenciye bulusturulmalidir. Hangi metinlerin yakin okuma yontemiyle
cozlmlenecegi -0gretmene kilavuzluk yapilmasi amaciyla- ders kitaplarimin igeriginde
belirtilmelidir. Boylece 6grenci hem yakin okuma becerisi edinecek hem de anlamakta
giicliik cekebilecegi metinleri tiim yonleriyle ele alma firsat1 yakalayabilecektir.
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Yakin okumaya oncelikle anlasilmasi gii¢ ya da bir kilavuza gereksinim duyulan bir
metinlerin islenmesi siirecinde basvurulmalidir. Ozellikle kalabalik smif ortamlarinda
uygulanmasi gii¢ bir strateji olabilir. Bu nedenle bu strateji uygulanirken kiiciik gruplarla
calisilarak gorev paylasimli bir yol izlenebilir.

Farkli aragtirmacilar tarafindan yakin okuma stratejisinin islem basamaklari
izlenerek karakter, izlek, konu, ana diistince, simgesel dil gibi mikro ve makro diizeydeKi
metinsel bilesenleri kavrama, metnin derin yapisini ortaya ¢ikarma gibi farkli amaglara
hizmet edecek yeni ve cesitli etkinlik taslaklart hazirlanabilir. Bu etkinlik oOrnekleri
uygulanarak 6gretmen ve 6grenci goriisleri ¢cergevesinde ya da deneysel ¢alismalarla yakin
okuma stratejinin olumlu ve olumsuz yanlar1 ortaya konulabilir.
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ABSTRACT: The purpose of the study is to examine Turkish prospective teachers’ competencies towards
the content, design, and educational qualities of children's books. The cross-sectional research model of the
study is conducted by 251 university students attending the Turkish Teaching Department at a university.
The data of the study are collected with “General Information Form” and “Evaluation Form for the Content,
Design, and Educational Qualities of Children's Books” and these data are analyzed by using Post-Hoc and
One-Way ANOVA. As a result, the research shows that the third and fourth grade Turkish prospective
teachers are aware of the evaluation criteria related to the content, design, and educational qualities of
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prospective teachers on the Turkish teaching departments of the different regions will know the criteria for
the content, design, and educational qualities of children's books.
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Giris

Cocuk edebiyati, ¢cocuklarin dil gelisimleri ile birlikte anlama diizeylerine uygun,
gereksinmelerini de o©nceleyen bir yaklasimla, ¢ocuklara yasam ve insan gergekligini
sanatsal nitelikli gorsel ve dilsel iletilerle sunan, onlarin diisiince ve duygu diinyalarinda
etkilenimler uyandiran yapitlardir. Bununla birlikte, bu yapitlarin ¢ocuklara anadili bilinci
ve duyarhigi edindirerek edebiyat diinyasinin kapisini aralama, okuma istegi ve aligkanligi
kazandirma gibi basat islevleri de g6z Oniinde bulunduruldugunda cocugun gelisim
stirecinde etkili bir egitim araci oldugu gercegi ortaya cikar. Cocuk edebiyatinin genel
amaci, ¢ocuklara duyma, diis kurma ve diistinme sorumlulugu vererek onlarin duyarligini
isletmek, estetik begeni diizeylerini gelistirmek ve st diizey diisinme becerilerini
gelistirmektir. Bu yoniiyle ¢ocuk edebiyatinin en temel islevi ise, ¢ocuklarin okuma
kalturu edinebilmeleri igin bir yasant1 alan1 olusturmaktir (Dilidiizgiin, 2004, 2011; Sever,
2004, 2007, 2013). Okuma kiiltiirii edinmis duyarli bireyler yetistirme amacinin
gerceklestirilmesini saglayacak en basat degiskenin Ogretmen oldugu bilindigine gore
(Sever, 2008), Tirk¢e Ogretmeni adaylarmin cocuk kitaplarinin niteligine yonelik
degiskenlerin farkinda olmasi gerekmektedir.

Cocuk kitaplari, erken donemden baslayarak ¢ocuklara onlarin gelisimlerine uygun
zengin bir dil gevresi sunar; dil bilincini, duyarligini ve s6z varligint gelistirir. Cocuklarin
okuma kiiltiirii edinmis bireyler olarak yasama katilmalarinda, ¢ocukluk yillarinda karst
karsiya geldikleri kitaplarin gorsel ve dilsel niteligi belirleyici bir degiskendir. Bu nedenle,
cocuklart bir yagindan baglayarak onlarin dogasina, ilgi ve gereksinmelerine, dil ve anlam
evrenlerine uygun, Tuarkcenin giizelligini ve anlatim olanaklarini yansitan metinlerle
karsilastirmak gerekir (Sever, 2007). Bununla birlikte, ¢ocuk kitaplari resmin ve dilin
estetik yoOnlerini duyumsatma islevleriyle birlikte c¢ocuk okurun kendini ve yasami
tanimasina, insan dogasini sezinlemesine olanak tanimalidir. Clnk{ g¢ocuklara gorsel ve
dilsel bir diinya sunularak estetik bir bi¢imde duygu ve diisiincelerinin gelismesi, sosyal
olarak degisim yasamalari, insan iligkilerini sezinleyebilmeleri ve deneyimlerini
gelistirmeleri, yasamlarini anlamli kilacak nitelikli metinlerin sorumlulugundadir (Sawyer,
2012; Lukens, Smith & Coffel, 2013). Iste, bu sorumlulugun farkinda olan Tiirkce
ogretmeni adaylari, nitelikli ¢ocuk Kitaplarini taniyarak ¢ocuk okurun diis kurmasina,
diisiince iiretmesine, gilizele kars1 duyarli olmasina, estetik begenisini gelistirmesine ve
anadilinin yaratic1 anlatim olanaklarini tanimasina katki saglamalidir.

Cocuk kitaplari, ¢ocuklara anadilinin glizelligini duyumsatan, onlar1 renk, ¢izgi ve
sozcliklerin estetik diliyle tanistiran ilk araglardir (Sever, 2008). Bu bakimdan, ¢ocuklara
dogumdan baslayarak gelisim diizeylerine uygun bir yaklasimla estetik begeni ile birlikte
diis kurma ve disiinme sorumlulugu verilmesi, ¢ocuk edebiyatinin ulasmak istedigi
oncelikli amaclar1 arasindadir. (Sawyer, 2012; Anderson, 2013). Bu yoOnlyle, ¢ocuk
edebiyat1 yapitlart ¢ocuklara duygusuyla, diisiincesiyle kendilerini gergeklestirebilecekleri
nitelikli yasam alanlar1 sunar (Sever, 2008). iste, cocuga sunulacak bu yasam alaninin
oncelikle onun ilgisi, dogasi, bakis agisi, gereksinmesi, dil ve anlam evrenine uygun olmasi
gerekmektedir (Cer, 2014). Kitaplarin icerik, tasarim ve egitsel 6zelliklerine bu anlayisin
yansitilmasi, ¢ocuk ile Kitap arasindaki engelleri kaldirabilecegi gibi ¢ocugun okuma
sevgisi ve aliskanhigi kazanmasina da katki saglayabilir. Bununla birlikte, g¢ocuk
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kitaplarinin ¢okanlamlilik, ortiik ileti icerme, kurgu, estetik bitinlik ve yetkeci olmayan
anlatim Ozellikleri gibi yaznsal nitelikleri (Dilidlzgiin, 2000), yasam gergekliginden
beslenen kurmaca bir dunya i¢inde ¢ocugun diis kurma ve diisinme sorumlulugu almasina
olanak taniyabilir. Bu durum, g¢ocugun edebiyat diinyasi iginde gercek ve kurguyu
bltunleyen bir yaklasimla insani, yasami ve dogay1 duyumsamasina olanak sagladig gibi
cocuga kendisi ile 6teki arasindaki karsit ve benzer iliskileri de sezinletebilir. Boylelikle,
¢ocugun etkilesim iginde oldugu yaznsal nitelikli metinlerin ¢okluguyla da iliskili olarak
cocuk kendisine yonelik 0zdlizenleme yapabilir. Renk, ¢izgi ve sozciiklerle yapilanan
imgelerle de estetik kayginin 6ncelenmesi, ¢ocukta olusmasi beklenen duyarlik bilincini
gelistirebilir. Cilinkii duyarli olma; duygular1 anlayabilme, hassasiyet gelistirme olduguna
gore (Bakircioglu, 2012), bu becerinin gelismesi sanatsal alginin erken donemden
baslayarak ¢ocuga ulagmasina bagl olabilir. Ciinkii erken donemde, sanat¢1 duyarliginin
cocugun duyularina yanstyarak davraniglarini gelistirmesi, onun kendisine, nesneye,
varliga yonelirken insan ve yasam ger¢ekligini duyumsarken estetik begenilerden yola
¢ikmasina olanak saglayabilir. Bltin bu yonleriyle, Tlrkce 6Ogretmenlerinin gocuk
kitaplarinin niteligini etkileyen tiim degiskenlere yonelik olarak yetkinlesmis olmasi
gerekmektedir.

Cocuk kitaplari, tasarim, igerik ve egitsel 6zellikleriyle her bakimdan bir uyum ve
biitiinliik gdstermelidir (Cer, 2014). igerik ve anlatim teknikleri nasil bir uyum igindeyse
onlarin daha iyi anlasilmasi ve ¢ocugun diis giiciiniin devindirilmesi icin resimlerle bu
anlatim desteklenmeli, daha kapagindan baglayarak c¢ekicilik ve agiklayicilik kitabin
bitinune sindirilmelidir. Kapak kartonundan i¢ kagidina, kullanilan puntoya kadar boylesi
bir uyum c¢ocuk kitaplar1 i¢in gereklidir (Yurttas, 1995). Bu bakimdan Kitap, bicimsel
acidan olusturulurken g¢ocugun okuma eylemini engelleyecek ve resimleri inceleme
biitiinliglinii bozacak tasarimsal diizenlemelerden kag¢inilmalidir (Oral, 1994). Bununla
birlikte, ¢ocugun yasamdaki giizellikleri duyumsayabilmesi, kendisinin ve baskalarinin
duygularin1 anlayabilmesi, dogaya deger verebilmesi, hayvanlara, bitkilere sevgiyle
yaklasabilmesi i¢in kitabin igerik 6zellikleriyle ¢ocugu duyarh kilmasi gerekir. Bu tiir bir
anlayisla olusturulan kitaplar, ortlk iletilerle cocugun duyma ve diistinme sorumlulugu
almasimi saglamalidir. Onun anlam evrenine uygun ipuclarini i¢inde tagimalidir. Onun
kurmaca bir gerceklik i¢inde diis kurarak seriivene ¢ikmasina olanak tanimalidir. Ayni
zamanda, ¢ocuk kitaplar1 ¢gocugun diizeyine uygun olmayan bir bicemi yeglememeli ve
onun diinyasina uygun kurgular sunmalidir. Ozellikle cocuk kitaplari, cocuklart
anlatilanlara kor korine inanan edilgen alici roliiniin disina ¢ikarmalidir. Cocuga duyma
ve diisiinme sorumlulugu vermeden, onun 6gretici ve belletici bir anlayisla sunulanlara
inanmasint beklemek, onu edilgen kilarak onun soru sormasinin, neden-sonug iliskisi
kurmasinin, karsilastirma yapmasinin, kestirimde bulunmasinin, 6ngorii gelistirmesinin,
elestirel ve yaratict diistinmesinin  6nlne gecebilir. Bu bakimdan, ¢ocuk edebiyati
yapitlarinda, ¢ocuk her zaman duygu ve disiince diinyasiyla etkin olmalidir (Stoodt,
Amspaugh & Hunt, 1996; Lukens, Smith & Coffel, 2013).

Cocuk kitaplari, ¢ocugun okuma kiiltiirii siirecine girmesinde onu olumsuz
etkileyebilecek hicbir yaklasimi yeglememesi gerekir. Yalin bir soyleyisle, edebiyati
yapitlarinda 6giit ve emrin, 0gretici ve belletici bir anlayisin, korku ve kayginin, cinsiyet
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ayrimciliginin, ideolojik sdylemlerin, geleneksel deger, kural ve yaptirimci yargilarin, tek
ve degismez dogrularin, asir1 duygusal 6gelerin, psikolojik, duygusal ve fiziksel siddetin
olmamas1 gerekir. Bu yaklasimin disinda olusturulan ¢ocuk kitaplari, ¢ocugu korku ve
kaygiyla baski altina alabilir, onu duygusal olarak 6rseleyebilir, onun goziinde siddeti
olumlayabilir, yasama degismeyen dogrularla bakmasina neden olabilir, duygu ve
diislincelerini bastirmasina yol agabilir, elestirel ve yaratict diisiinmesini engelleyebilir,
kadina ve erkege geleneksel cinsel roller yiklemesine olumsuz katki saglayabilir. Biitiin bu
yonleriyle ¢ocuk kitaplarinin, ¢gocugun yasam alaninda 6nemli bir uyaran olabilmesi igin
oncelikle cocuga gore olmasi gerekir. Farkli bir anlatimla, cocuga gore Kkitaplar
olusturulabilmesi i¢in ¢ocuk kitaplarinin igerik, tasarim Ve egitsel 6zelliklerinin gocuk
gercekligi ile yazinsal Olgiitlere uygun olmasi ve sanatgr duyarligini yansitmasi gerekir
(Cer, 2014). Cocuk kitaplarinin tasarim, icerik ve egitsel ilkelerine yonelik bltin bu
niteliklerin bilincinde olan 6gretmen adaylar ise, hizmet dncesinde edindigi farkindalikla
ogretmenlik yasantis1 igerisinde ¢ocuklar1 diizeye uygun nitelikli kitaplarla bulusturarak
onlar1 insana, yasama ve dogaya yonelik olarak duyarl ve bilingli kilabilir.

Alanyazin tarandiginda, 6gretmen adaylarinin ¢ocuk kitaplarina yonelik olarak
metefor, algi, yeterlik ve goriislerinin incelendigi arastirmalarin yapildigi goriillmektedir
(Kuran & Ersozli, 2009; Maltepe, 2009; Yazici Okuyan, 2009; Ergin & Gundlz, 2011,
Temizkan, 2011; Kolag, Demir & Karadag, 2012; Oztiirk Samur, 2012; Turan, Gonen &
Aydos, 2017; Yilmaz, 2016; Aslan, 2017; Hasirci, 2017; Kurt & Arslan, 2017; Ulusoy &
Altun, 2018). Bu g¢alismalarda, ¢ocuk edebiyatinin “zorunlu gereksinim, bilgi verici, yol
gosterici, ara¢ ve doga” olmak iizere en ¢ok Uretilen meteforlar olarak algilandigi (Ulusoy
& Altun, 2018), “dil ve edebiyat dgretimi ile dil ve edebiyat sevgisi kazandirmada baglica
kaynak, ¢cocugun yasaminda temel bir ara¢ ve ¢ocugun gelisiminde etkin bir rol” oldugu
(Hasirc1, 2017), “baskast okudugunda etkili dinleme becerisi kazandirma, kendini ifade
etme becerisi kazandirma, sozciikk dagarcigini gelistirme, konusma ve yazili anlatim
becerisi kazandirma” gibi Tiirkge Ogretmeni adaylarinin g¢ocuk edebiyatina yonelik
metinlerin dil gelisimini etkilemeye yoOnelik en ¢ok verdikleri goriisleri oldugu (Kolag,
Demir & Karadag, 2012), “iletisimi giiclendirme, merak duygusunu gelistirme, diis
diinyasin1 gelistirme, davraniglar1 gelistirme, dort temel dil becerisini gelistirme, yaratici
diisinmeyi gelistirme, olumlu deger yargisi kazandirma, sOzvarligini zenginlestirme,
bireysel gelisim saglama, problem ¢6zme becerisi kazandirma, bilgi dagarcigini
zenginlestirme Ve Kiltiirel gelisim saglama” gibi 6gretmen adaylarinin ¢ocuk edebiyati
yapitlarinin yararlariyla ilgili algi ve goriisleri oldugu (Kurt & Arslan, 2017) gorilmiistiir.
Bununla birlikte, 6gretmen adaylarmin ¢ocuk kitaplarina yonelik olarak yeterliklerinin
incelendigi arastirmalara bakildiginda ise Cer ve Sahin (2016), ilkokul ve ortaokul
duzeyindeki Tiirkge 6gretmeni adaylarinin en ¢ok bildigi kitaplarin “Pamuk Prenses ve
Yedi Ciceler, Keloglan, Cin Ali, Nasreddin Hoca’nin Fikralari, La Fontaine Masallari,
Falaka, Kasagi, Dede Korkut Oykiileri ve Pollyanna” oldugunu bulgulamalari, onlarin
ilkokul ve ortaokul oOgrencilerine yoOnelik nitelikli ¢ocuk kitaplariyla iliskili bilgi
diizeylerinin disiik oldugu ortaya koymustur. Yazici Okuyan (2009) yaptigi arastirma,
ogretmenlerin kitap segerken Kitaplarin tasarim ve resim ile ilgili niteliklerine yeterince
dikkat etmedigini belirlemistir. Oztirk Samur (2012) gerceklestirdigi c¢alismada,
okul6ncesi 6gretmeni adaylarinin ¢ocuk kitaplarinin tasarim ve igerik o6zellikleri ile ilgili
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olarak yeterli bilgi diizeyine sahip olmadigini ortaya ¢ikarmustir. Butin bu yonleriyle, bu
arastirma Tiirkge Ogretmeni adaylarinin ¢ocuk kitaplar: ile ilgili yeterliklerini tasarim,
icerik ve egitsel 6zellikleri bakimindan inceleme tlizerine gerceklestirilmistir.

Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin genel amaci, Tiirkge Ogretmeni adaylarmin c¢ocuk kitaplarinin
tasarim, icerik ve egitsel Ozelliklerine iligkin yeterliklerini incelemektir. Bdylelikle
Ogretmen adaylarinin ¢ocuk kitaplarinin tasarim, igerik ve egitsel ozelliklerine yonelik
bilgi duzeyleri ortaya c¢ikartilabilir. Bu yoniiyle arastirma siirecinde asagidaki sorulara
yanit aranmigtir:

- Tiurkce Ogretmeni adaylarin ¢ocuk kitaplarinin tasarim 6zelliklerine yonelik
yeterlikleri hangi diizeydedir?

- Turkge Ogretmeni adaylarmin gocuk Kitaplarmin igerik o6zelliklerine yonelik
yeterlikleri hangi diizeydedir?

- Tirkce Ogretmeni adaylarinin ¢ocuk Kitaplarmin egitsel Ozelliklerine yodnelik
yeterlikleri hangi diizeydedir?

Yontem

Arastirmamn Modeli

Bu arastirma, TUrkce 6gretmeni adaylarinin gocuk kitaplarinin tasarim, igerik ve
egitsel Ozelliklerine yonelik yeterliklerinin incelendigi nicel arastirmalar tdrlerinden
kesitsel bir arastirmadir. Kesitsel arastirmalarda betimlenecek degiskenler bir seferde
oOlgiiliir ve farkl nitelikteki gruplar1 kapsar (Buyukozturk, Cakmak, Akgun, Karadeniz &
Demirel, 2008). Bu arastirma tiiriinde gelisim, ¢esitli gelismislik dénemlerini tanimladig:
kabul edilen birbirlerinden ayri gruplara yonelik olmak (zere ve bir anda yapilacak
gozlemlerle belirlenmeye calisilir. Boylelikle elde edilen sonuglar, ayni gruptan elde
edilmis gibi degerlendirilir, yorumlanir ve gelismenin siirekligini yansittig1 varsayilir
(Karasar, 2011). Bununla birlikte kesitsel arastirmalarda evren yerine onu betimleyecek
nitelik ve nicelikteki gruplara yonelinir (Sonmez & Alacapinar, 2013).

Calisma Grubu

Bu arastirmanin ¢alisma grubunu Orta Karadeniz Bolgesi’'nde bulunan bir
universitenin uygun ornekleme yoluyla segilen Tiirkce Ogretmenligi programinda okuyan
251 dgretmen adayr olusturmaktadir. Uygun ornekleme yonteminde arastirmaci maliyet,
kolay erisilebilirlik ve zaman gibi degiskenleri g6z ©6nunde bulundurarak c¢alismanin
yapilacagi orneklemi secer (Cohen, Manion & Morrison, 2007). Bitiin bu yonleriyle,
Ogretmen adaylarma yonelik cinsiyet, yas ve smif diizeyi ile ilgili 6zellikler asagida
sunulan tabloda gosterilmistir.
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Tablo 1. Tirkge Ogretmeni Adaylarinin Cinsiyet, Yas ve Siif Diizeyi Olarak
Dagilimi

Ogretmen Adaylari Kategori f %

Cinsivet Kadin 171 68,13
y Erkek 80 31,87
5 18-21 235 93,62

Yas Araligi 21-24 16 6,38
o 1 68 27,09
Sinif Diizeyi 2. 58 23,10
3. 67 26,69
4. 58 23,10

* Bu aragtirmada 3. ve 4. smif 6grencileri “Cocuk Edebiyati” dersini almugtir.

Tablo 1 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin %68,13 (f = 171)’u kadin ve %31,87
(f= 80)'si erkektir. Ogretmen adaylarindan 235 (%93,62)’i 18-21 yas araligindayken 16
(%6,38)’si 21-24 yas araligindadir. Smif diizeyi agisindan ise Ogretmen adaylarinin
%27,09 (f= 68)'u birinci siif 6grencisi, %23,10 (f= 58)'u ikinci sinif 6grencisi, %26,69 (f=
67)'u tigtincii sinif 6grencisi ve %23,10 (f= 58)'u dordiincii sinif 6grencisidir.

Veri Toplama Araclari

Bu arastirmada veri toplama araci olarak “Cocuk Kitaplarim Tasarim, Igerik ve
Egitsel Ozelliklerine iligkin Degerlendirme Formu” ile “Genel Bilgi Formu” kullanilmistir.

Genel Bilgi Formu: Arastirmact tarafindan gelistirilen genel bilgi formu,
aragtirmaya katilan 6grencilerin cinsiyetine, yasina ve sinif diizeylerine yonelik sorulari
icermektedir.

Cocuk Kitaplarmin Tasarim, Igerik ve Egitsel Ozelliklerine Yonelik Degerlendirme
Formu: Bu arastirmada kullamlan degerlendirme formu Tiirkce Ogretmenligi programina
devam etmekte olan 6grencilere uygulanmis ve verilen yanitlar dogrultusunda 6grencilerin
cocuk kitaplarinin tasarim, icerik ve egitsel 6zelliklerine yonelik yeterlikleri incelenmistir.
Bu yoniyle, cocuk kitaplarinda olmasi gereken tasarim, icerik ve egitsel ozellikleri
yansitan bu form Cer’in (2014) yilindaki doktora teziyle olusturulmus ve Cer ve Sahin
(2016) tarafindan degerlendirme formunun Olgit gecerligi yapilmistir. Degerlendirme
formunun 6l¢it gegerliginin sinandig1 bu arastirmada deney grubunda yer alan 6grencilerin
tasarim, igerik ve egitsel Ozelliklere iliskin degerlendirmeleri tim boyutlarda kontrol
grubundaki 6grencilerin degerlendirmelerinden anlamli bir bicimde daha ylksek oldugu
goriilmusgtiir. Turkge Ogretmeni adaylarinin gocuk kitaplarinin tasarim, icerik ve egitsel
Ozelliklerine yonelik yeterliklerini belirleyebilmek amaciyla 0l¢it gegerligi sinanmis bu
formun tasarim, igerik ve egitsel olmak Uzere ii¢ boliimii vardir. Tasarim bolimunde;
kapak, kagit, ciltleme, harf karakteri, boyut, sayfa diizeni ve resimler olmak Uzere 35
madde vardir. I¢erik bdliimiinde; karakter, konu, ileti, dil ve anlatim olmak {izere 17 madde
vardir. Egitsel boliimiinde ise; 6giit ve emir, tozpembe bir dunya, korku ve kaygi, 6gretme
ve belletme, cinsiyet ayrimciligi, geleneksel degerler, ideolojik soylem, asir1 duygusal
Ogeler ve siddet olmak {izere 44 madde vardir. Her bir maddenin puan olarak
degerlendirilmesi “Kesinlikle Katilmiyorum (1), Katilmiyorum (2), Kararsizim (3),
Katiliyorum (4), Kesinlikle Katiliyorum (5)” bigimindedir. Puanlarin artmasi, 6gretmen
adaymin ilgili alt boyutta sahip olmasi gereken becerilerin de arttigina isaret etmektedir.
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Verilerin Analizi

Bu caligmada Tiirkge 6gretmeni adaylarmin ¢ocuk kitaplarinin tasarim, igerik ve
egitsel Ozelliklerine yonelik yeterliklerini belirleyebilmek amaciyla arastirmaci “Cocuk
Kitaplarinin Tasarim, Icerik ve Egitsel Ozelliklerine Yonelik Degerlendirme Formunu
Ogretmen adaylarina uygulamigtir. Bu uygulama siirecinde 06gretmen adaylarindan
beklenen; c¢ocuk kitaplarinin tasarim, igerik ve egitsel 0zelliklerine yonelik yeterliklerini
ortaya koymalaridir. Bu  arastirmada, verilerle 1ilgili istatistiksel analizler
gerceklestirilmeden once veriler analizler ig¢in hazir hale getirilmistir. Bu yoniiyle, bu
arastirmada verilere iligskin olarak kayip degerlerle birlikte u¢ degerlere yonelik inceleme
yapilmistir. Bu arastirmada, ilk olarak, kayip verileri gidermek igin her bir maddeye
yonelik olarak hesaplanan ortalama puan atanmustir. Ikinci olarak, bu arastirmada cift ve
tek yonlii ug degerler incelenmistir. Bu arastirmada, Mahalonobis uzakligiyla (p < .001)
¢ok yonlii u¢ degerler incelenmis ve herhangi bir u¢ degere yonelik veriye ulagilmamistir.
Tek yonli olan ug degerlerin analizinde ise, ulasilan puanlarin toplamindan standart Z
puanlari elde edilmis ve bu puanlarin +2 arasinda oldugu belirlenmistir. Ikinci olarak, bu
arastirmada tek yonlii varyans analizi (ANOVA) nin kullanilabilmesi i¢in dogrusallik,
normallik ve homojenlik olmak {izere bazi sayiltilarin karsilanmasi gerekmektedir. Bu
bakimdan, elde edilen veriler incelendiginde normallige iliskin basiklik ve carpiklik
degerlerinin + 1 araliginda oldugu belirlenmistir. Basiklik ve garpiklik ile ilgili degerlerin +
2 arasinda oldugu durumlarda verilerin dagilimmin normal oldugu bilinmektedir
(Tabachnick & Fidell, 2013). Tek degiskenlik homojenlikler incelendiginde ise, tlm
degiskenlerin homojenlik sayiltilarin1 karsiladigi belirlenmistir. Uglincii olarak, ¢alisma
grubunda olcekle elde edilen puanlarda simif duzeyleri arasinda anlamli bir fark olup
olmadiginin belirleyebilmek icin tek yonli varyans analizi (ANOVA) kullanilmistir. Son
olarak ise, siif diizeylerinde farkliligin kaynagini belirleyebilmek igin tamamlayici post-
hoc analizi yapilmistir.

Bulgular

Bu bélimde, Tirkge dgretmeni adaylarmin ¢ocuk kitaplarinin tasarim, icerik ve
egitsel 6zelliklerine yonelik yeterliklerini belirleyebilmek i¢in tamamlayici post-hoc analizi
ile tek yonlu varyans analizi (ANOVA) sonucunda elde edilen bulgulara yer verilmistir.

Tablo 2. Tasarim Ozelliklerine Yonelik Tamamlayici Post-Hoc Analizi ile Tek
Yonli Varyans Analizi (ANOVA) Sonuglari

Boyut Siniflar N X S.s F p Fark

Kapak 1. 68 1412 147 60.18 .000* 1<2
2. 58 19.27 196 3>4
3. 67 4524 221
4. 58 4317 2.07

Kagit 1. 68 11.23 112 48.71 .003* 1<2
2. 58 1512 121 4>3
3. 67 3814 195
4. 58 3924 1.99

Ciltleme 1. 68 1933 1.30 35.79 .000* 1<2
2. 58 2147 154 3>4
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3. 67 5414 2.45
4, 58 5297 1.78

Harf Karakteri 1. 68 1954 1.78 50.21 .002* 1<2
2. 58 2468 1.13 3>4
3. 67 7514 214
4, 58 70.15 1.98

Boyut 1. 68 3212 1.88 81.13 .003* 1<2
2. 58 33.78 1.25 3>4
3. 67 6654 201
4, 58 60.25 1,58

Sayfa Dlzeni 1. 68 1041 1.95 73.18 .000* 1<2
2. 58 1486 1.48 3>4
3. 67 4565 2.14
4, 58 4285 2.20

Resimler 1. 68 20.46 1.65 66.80 .004* 1<2
2. 58 2419 1.84 3>4
3. 67 5413 2.5
4, 58 5298 1.85

p>.05%

Tablo 2'de g¢aligma grubundaki &gretmen adaylarinin ¢ocuk kitaplarina yonelik
yeterliklerini ortaya koyabilmek igin tek yonlii varyans analizi gerceklestirilmistir. Farklt
siif diizeylerinde yer alan 0gretmen adaylarina uygulanan varyans analizi sonucunda ilk
olarak 6gretmen adaylarinin “kapak”a verdikleri puanlarda siif diizeyleri arasinda anlamli
bir farklilik vardir (F=60.18; p=0.000 < 0.05). Bu farklilig1 belirleyebilmeye yonelik
gerceklestirilen tamamlayict post-hoc analizi sonucunda ise birinci sinifta yer alan
O0gretmen adaylarinin “kapak”a yonelik puanlar1 (14.12 £+ 1.47), ikinci smifin verdikleri
puanlardan (19.27 £ 1.96) yiiksek bulunmamistir. Bununla birlikte, {igiincii sinifta yer alan
Ogretmen adaylarinin “kapak”a yonelik puanlari (45.24 + 2.21), dordiincii sinifin verdikleri
puanlardan (43.17 £ 2.07) yiiksek bulunmustur. Ikinci olarak, &gretmen adaylarmin
“kagit”a yonelik verdikleri puanlarda siif diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik vardir
(F=48.71; p=0.003 < 0.05). Bu farklihg1 belirleyebilmeye yonelik gergeklestirilen
tamamlayict post-hoc analizi sonucunda ise birinci sinifta yer alan 6gretmen adaylarmin
“kagit’a yonelik verdikleri puanlar1 (11.23 + 1.12), ikinci smifin verdikleri puanlardan
(15.12 = 1.21) yiiksek bulunmamustir. Bununla birlikte, {iglincii sinifta yer alan d6gretmen
adaylarinin  “kagit”a yonelik puanlart (38.14 + 1.95), dordiincii smifin verdikleri
puanlardan (39.24 £ 1.99) yiiksek bulunmamustir.

Ucgiincii olarak, dgretmen adaylarim “ciltleme”ye yonelik verdikleri puanlarda
smif diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik vardir (F=35.79; p=0.000 < 0.05). Bu farklilig
belirleyebilmeye yonelik gergeklestirilen tamamlayic1 post-hoc analizi sonucunda ise
birinci sinifta yer alan 6gretmen adaylarinin “ciltleme”ye yonelik puanlar1 (19.33 + 1.30),
ikinci smifin verdikleri puanlardan (21.47 £ 1.54) yiiksek bulunmamistir. Bununla birlikte,
ticiincii siifta yer alan 6gretmen adaylarin “ciltleme”ye yonelik puanlar1 (54.14 + 2.45),
dordiincii sinifin verdikleri puanlardan (52.97 £+ 1.78) yiiksek bulunmustur. Ddordiincii
olarak, 6gretmen adaylarinin “harf karakteri”ne yonelik verdikleri puanlarda sinif diizeyleri
arasinda anlamli bir farkliik vardir (F=50.21; p=0.002 < 0.05). Bu farkliligi
belirleyebilmeye yonelik gerceklestirilen tamamlayici post-hoc analizi sonucunda ise
birinci smifta yer alan 68retmen adaylarinin “harf karakteri’ne yonelik puanlar (19.54 +
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1.78), ikinci sinifin verdikleri puanlardan (24.68 + 1.13) yiiksek bulunmamistir. Bununla
birlikte, liclincii sinifta yer alan 6gretmen adaylarinin “harf karakteri”ne yonelik puanlari
(75.14 + 2.14), dordiincii sinifin verdikleri puanlardan (70.15 + 1.98) yiiksek bulunmustur.

Besinci olarak, o6gretmen adaylarinin “boyut”a yonelik verdikleri puanlarda sinif
dizeyleri arasinda anlamli bir farklilik vardir (F=81.13; p=0.003 < 0.05). Bu farklilig:
belirleyebilmeye yonelik gergeklestirilen tamamlayic1 post-hoc analizi sonucunda ise
birinci smifta yer alan 6gretmen adaylarinin boyut puanlart (32.12 £+ 1.88), ikinci sinifin
verdikleri puanlardan (33.78 + 1.25) yiliksek bulunmamistir. Bununla birlikte, {igiincii
siifta yer alan 6gretmen adaylariin “boyut”a yonelik puanlari (66.54 + 2.01), dordiincii
siifin verdikleri puanlardan (60.25 + 1.58) yiliksek bulunmustur. Altinct olarak, 6gretmen
adaylarinin “sayfa diizeni”ne yonelik verdikleri puanlarda sinif diizeyleri arasinda anlamli
bir farklihik vardir (F=73.18; p=0.000 < 0.05). Bu farklilig1 belirleyebilmeye yonelik
gerceklestirilen tamamlayici post-hoc analizi sonucunda ise birinci smifta yer alan
O0gretmen adaylarinin “sayfa diizeni”ne yonelik puanlar1 (10.41 £+ 1.95), ikinci sinifin
verdikleri puanlardan (14.86 + 1.48) yiiksek bulunmamistir. Bununla birlikte, {iglincii
smifta yer alan 6gretmen adaylarinin “sayfa diizeni’ne yonelik puanlar1 (45.65 + 2.14),
dordiincii siifin verdikleri puanlardan (42.85 + 2.20) yiiksek bulunmustur. Son olarak,
Ogretmen adaylarinin “resimler”’e yonelik verdikleri puanlarda smif diizeyleri arasinda
anlaml bir farklilik vardir (F=66.80; p=0.004 < 0.05). Bu farklilig1 belirleyebilmeye
yonelik gercgeklestirilen tamamlayici post-hoc analizi sonucunda ise birinci siifta yer alan
O0gretmen adaylarinin “resimler”e yonelik verdikleri puanlar1 (20.46 £+ 1.65), ikinci sinifin
verdikleri puanlardan (24.19 + 1.84) yiiksek bulunmamistir. Bununla birlikte, {li¢lincli
sinifta yer alan 6gretmen adaylarinin “resimler”’e yonelik verdikleri puanlar1 (54.13+ 2.15),
dordiincii sinifin verdikleri puanlardan (52.98 + 1.85) yiiksek bulunmustur.

Tablo 3. igerik Ozelliklerine Yonelik Tamamlayic1 Post-Hoc Analizi ile Tek Yonli
Varyans Analizi (ANOVA) Sonuglari

Boyut Siniflar N X S.s F p Fark

Karakter 1. 68 1095 1.12 48.19 .002* 1<2
2. 58 14.14 1.46 3>4
3. 67 2473 2.09
4. 58 21.02 214

Konu 1. 68 1475 195 52.57 .001* 1<2
2. 58 1546 141 3>4
3. 67 30.74 1.85
4. 58 27.42 1.89

Dil ve Anlatim 1. 68 2442 152 41.23 .000* 1<2
2. 58 2728 1.74 3>4
3. 67 35.17 2.15
4, 58 34.14 2.05

Tleti 1. 68 11.27 114 46.77 .003* 1<2
2. 58 1745 1.83 3>4
3. 67 39.01 242
4. 58 3417 2.05

p>.05%

Tablo 3’te Ogretmen adaylarmin ¢ocuk Kitaplarinin igerik Ozelliklerine yonelik
yeterliklerini ortaya koyabilmek icin tek yonlii varyans analizi gergeklestirilmistir. Farkli
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siif diizeylerinde yer alan 6gretmen adaylarina uygulanan varyans analizi sonucunda ilk
olarak ogretmen adaylarmin “karakter”e yonelik verdikleri puanlarda smif diizeyleri
arasinda anlamli bir farkliblk vardir (F=48.19; p=0.002 < 0.05). Bu farklilig
belirleyebilmeye yonelik gergeklestirilen tamamlayic1 post-hoc analizi sonucunda ise
birinci smifta yer alan 6gretmen adaylarinin “karakter”e yonelik puanlar (10.95 £ 1.12),
ikinci smifin verdikleri puanlardan (14.14 + 1.46) yiliksek bulunmamistir. Bununla birlikte,
liglincii sinifta yer alan dgretmen adaylarinin “karakter”e yonelik puanlart (24.73 + 2.09),
dordiinct smifin verdikleri puanlardan (21.02 + 2.14) yiiksek bulunmustur. ikinci olarak,
Ogretmen adaylarimin “konu”ya yonelik verdikleri puanlarda simif diizeyleri arasinda
anlamli bir farklilik vardir (F=52.57; p=0.001 < 0.05). Bu farklilig1 belirleyebilmeye
yonelik gergeklestirilen tamamlayici post-hoc analizi sonucunda ise birinci sinifta yer alan
O0gretmen adaylarinin “konu”ya ydnelik puanlar1 (14.75 £ 1.95), ikinci sinifin verdikleri
puanlardan (15.46 + 1.41) yiiksek bulunmamistir. Bununla birlikte, tiglincii sinifta yer alan
Ogretmen adaylarinin “konu”ya yonelik puanlar1 (30.74 + 1.85), dérdiincii sinifin verdikleri
puanlardan (27.42 + 1.89) yiiksek bulunmustur.

Ucgiincii olarak, 6gretmen adaylarinin “dil ve anlatim”a yénelik verdikleri puanlarda
siif diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik vardir (F=41.23; p=0.000 < 0.05). Bu farklilig1
belirleyebilmeye yonelik gergeklestirilen tamamlayict post-hoc analizi sonucunda ise
birinci sinifta yer alan 6gretmen adaylarinin “dil ve anlatim”a yonelik puanlar (24.42 *
1.52), ikinci smifin verdikleri puanlardan (27.28 + 1.74) yiiksek bulunmamistir. Bununla
birlikte, tiglincii sinifta yer alan dgretmen adaylarimin “dil ve anlatim”a yonelik puanlar
(35.17 £ 2.15), dordiincii sinifin verdikleri puanlardan (34.14 + 2.05) yiiksek bulunmustur.
Son olarak, 6gretmen adaylarinin “ileti”’ye yoOnelik verdikleri puanlarda sinif diizeyleri
arasinda anlamli bir farklilk vardir (F=46.77; p=0.003 < 0.05). Bu farklilig
belirleyebilmeye yonelik gergeklestirilen tamamlayict post-hoc analizi sonucunda ise
birinci sinifta yer alan 6gretmen adaylarmin “ileti”ye yonelik verdikleri puanlar1 (11.27 +
1.14), ikinci sinifin verdikleri puanlardan (17.45 + 1.83) yiiksek bulunmamistir. Bununla
birlikte, ii¢iincli smifta yer alan dgretmen adaylarinin “ileti”’ye yonelik verdikleri puanlar
(39.01 + 2.42), dordiincii sinifin verdikleri puanlardan (34.17 £ 2.05) yiiksek bulunmustur.

Tablo 4. Egitsel Ozelliklere Yonelik Tamamlayici Post-Hoc Analizi ile Tek Yonli
Varyans Analizi (ANOVA) Sonuglari

Boyut Siniflar N X S.s F p Fark

Ogretme ve Belletme 1 68  10.95 1.12 69.28 .000* 1<2
2 58 2487 216 3>4
3 67 39.02 1.98
4 58 3407 117

Ogiit ve Emir 1 68 19.27 152 58.11 002*  1<2
2. 58 2042 124 3>4
3. 67 49.65 1.85
4 58 4736  2.19

Korku ve Kaygi 1 68 2542 144 45.19 .003* 1<2
2 58 2726 142 3>4
3 67 60.71 181
4 58 5385 1.58

Ideolojik Séylem 1 68 1011 1.16 49.81 .001* 1<2
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58 2068 1.72 3>4
67 6052  1.90
58 53.75 1.98

Cinsiyet Ayrimciligi 68 1541 1.72 72.14 .002* 1<2
58 18.18 154 3>4

67 4553  1.95
58 40.12 1.72

2.
3.
4.
1.
2.
3.
4.

Tozpembe Bir Dinya 1. 68 1742 1.25 63.19 .001* 1<2
2. 58 19.12  1.58 3>4
3. 67 6015 2.04
4. 58 5725 210

Gelenceksel Degerler 1. 68 15.11 1.63 68.71 .000* 1<2
2. 58 16.18 1.44 3>4
3. 67 4423 244
4. 58 4218 2.05

Asir1 Duygusal Ogeler 1. 68 1852  1.65 63.28 .000*  1<2
2. 58 19.12 142 3>4
3. 67 6515 2.04
4. 58 64.75 1.98

Siddet 1 68 2312 1.75 67.72 .002* 1<2
2. 58 2589 154 3>4
3. 67 5523 234
4. 58 5418 225

p>.05*

Tablo 4’te 6gretmen adaylarinin cocuk kitaplarinin egitsel 6zelliklerine yonelik
yeterliklerini ortaya koyabilmek icin tek yonll varyans analizi gergeklestirilmistir. Farkli
simif diizeylerinde yer alan 6gretmen adaylara uygulanan varyans analizi sonucunda ilk
olarak ogretmen adaylarinin “6gretme ve belletme”ye yonelik verdikleri puanlarda siif
duzeyleri arasinda anlamli bir farklilik vardir (F=69.28; p=0.000 < 0.05). Bu farklilig:
belirleyebilmeye yonelik gergeklestirilen tamamlayict post-hoc analizi sonucunda ise
birinci sinifta yer alan 6gretmen adaylarinin “68retme ve belletme”ye yonelik puanlar
(10.95 + 1.12), ikinci sinifin verdikleri puanlardan (24.87 + 2.16) yiiksek bulunmamustir.
Bununla birlikte, ti¢lincii sinifta yer alan 6gretmen adaylarmin “6gretme ve belletme”ye
yonelik puanlar1 (39.02 + 1.98), dordiincii sinifin verdikleri puanlardan (34.07 + 1.17)
yiiksek bulunmustur. Ikinci olarak, 6gretmen adaylarmin “6giit ve emir’e yonelik
verdikleri puanlarda sinif diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik vardir (F=58.11; p=0.002
< 0.05). Bu farkliligi belirleyebilmeye yonelik gergeklestirilen tamamlayict post-hoc
analizi sonucunda ise birinci smifin “6giit ve emir”’e yonelik verdikleri puanlar1 (19.27 +
1.52), ikinci smifin verdikleri puanlardan (20.42 + 1.24) yiksek bulunmamistir. Bununla
birlikte, liglincii siniflarin “6gilit ve emir’e yonelik verdikleri puanlar1 (49.65 + 1.85),
dordiincii sinifin verdikleri puanlardan (47.36 + 2.19) yiiksek bulunmustur.

Uclincii olarak, ogretmen adaylarmin “korku ve kaygi”ya yonelik verdikleri
puanlarda smif diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik vardir (F=45.19; p=0.003 < 0.05).
Bu farkliligi belirleyebilmeye yonelik gerceklestirilen tamamlayici post-hoc analizi
sonucunda ise birinci sinifin “korku ve kaygi”ya yonelik verdikleri puanlari (25.42 + 1.44),
ikinci smifin verdikleri puanlardan (27.26 + 1.42) yiiksek bulunmamistir. Bununla birlikte,
ticlincti smifin “korku ve kaygi”ya yonelik verdikleri puanlart (60.71 + 1.81), dordiincu
smifin verdikleri puanlardan (53.75 + 1.58) yiiksek bulunmustur. Déordiincii olarak,
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Ogretmen adaylarinin “ideolojik sdylem”e yonelik verdikleri puanlarda sinif diizeyleri
arasinda anlamli bir farklilk vardir (F=49.81; p=0.001 < 0.05). Bu farklilig:
belirleyebilmeye yonelik gergeklestirilen tamamlayic1 post-hoc analizi sonucunda ise
birinci sinifin “ideolojik sdylem”e yonelik verdikleri puanlar1 (10.11 + 1.16), ikinci siifin
verdikleri puanlardan (20.68 + 1.72) yiiksek bulunmamistir. Bununla birlikte, iigiincl
simifin “ideolojik sdylem”e yonelik verdikleri puanlart (60.52 + 1.90), dordiincii sinifin
verdikleri puanlardan (53.75 £ 1.98) yiiksek bulunmustur.

Besinci olarak, 6gretmen adaylarinin “cinsiyet ayrimciligi’na yonelik verdikleri
puanlarda smif diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik vardir (F=72.14; p=0.002 < 0.05).
Bu farkliligi belirleyebilmeye yonelik gerceklestirilen tamamlayici post-hoc analizi
sonucunda ise birinci siniflarin “cinsiyet ayrimciligi”na yonelik verdikleri puanlar1 (15.41
* 1.72), ikinci sinifin verdikleri puanlardan (18.18 & 1.54) yiiksek bulunmamistir. Bununla
birlikte, liglincli sinifin “cinsiyet ayrimeiligi”na yonelik verdikleri puanlar (45.53 + 1.95),
dordiincii smifin puanlarindan (40.12 + 1.72) yiikksek bulunmustur. Altinc1 olarak,
Ogretmen adaylarinin “tozpembe bir diinya”ya yonelik verdikleri puanlarda sinif diizeyleri
arasinda anlamli bir farkliblk vardir (F=63.19; p=0.001 < 0.05). Bu farklilig
belirleyebilmeye yonelik gergeklestirilen tamamlayic1 post-hoc analizi sonucunda ise
birinci smifin “tozpembe bir diinya”ya yonelik verdikleri puanlar1 (17.42 + 1.25), ikinci
sinifin puanlarindan (19.12 + 1.58) yiiksek bulunmamaistir. Bununla birlikte, tiglincii sinifin
“tozpembe bir diinya’ya yonelik verdikleri puanlar1 (60.15 £+ 2.04), dordiincii sinifin
puanlarindan (57.25 + 2.10) yiiksek bulunmustur.

Yedinci olarak, 6gretmen adaylarinin “geleneksel degerler’e yonelik verdikleri
puanlarda smif diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik vardir (F=68.71; p=0.000 < 0.05).
Bu farkliligi belirleyebilmeye yonelik gerceklestirilen tamamlayici post-hoc analizi
sonucunda ise birinci sinifin “geleneksel degerler”e yonelik verdikleri puanlart (15.11 +
1.63), ikinci sinifin verdikleri puanlardan (16.18 £ 1.44) yiiksek bulunmamistir. Bununla
birlikte, G¢glincli smifin “geleneksel degerler”e yonelik verdikleri puanlari (44.23+ 2.44),
dordincii simifin verdikleri puanlardan (42.18 + 2.05) yiiksek bulunmustur. Sekizinci
olarak, o6gretmen adaylarinin “asir1 duygusal 6geler”’e yonelik verdikleri puanlarda siif
dizeyleri arasinda anlamli bir farklilik vardir (F=63.28; p=0.000 < 0.05). Bu farklilig:
belirleyebilmeye yonelik gergeklestirilen tamamlayict post-hoc analizi sonucunda ise
birinci siifin “asir1 duygusal 6geler”’e yonelik verdikleri puanlart (18.52 £ 1.65), ikinci
simifin verdikleri puanlardan (19.12 + 1.42) yiiksek bulunmamistir. Bununla birlikte,
ticiincli siifin “asirt duygusal Ogeler’e yonelik verdikleri puanlart (65.15 + 2.04),
dordiincii siifin verdikleri puanlardan (64.75 + 1.98) yiiksek bulunmustur. Son olarak,
Ogretmen adaylarmin “siddet”e yonelik verdikleri puanlarda siif diizeyleri arasinda
anlamli bir farklilik vardir (F=67.72; p=0.002 < 0.05). Bu farklilig1 belirleyebilmeye
yonelik gerceklestirilen tamamlayici post-hoc analizi sonucunda ise birinci smifin
“siddet”e yonelik yonelik verdikleri puanlar1 (23.12 + 1.75), ikinci siifin verdikleri
puanlardan (25.89 + 1.54) yiiksek bulunmamistir. Bununla birlikte, tigiincli sinifin
“siddet”e yonelik verdikleri puanlari (55.23 + 2.34), dordiincii sinifin verdikleri puanlardan
(54.18 + 2.25) yiiksek bulunmustur.
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Sonuc ve Tartisma

Bu aragtirma, Tiirk¢ge 6gretmeni adaylarinin ¢ocuk kitaplarinin tasarim, igerik ve
egitsel ozelliklerine yonelik yeterlik diizeylerinin smif diizeylerine gore farklilastigini
ortaya koymaktadir. Ozellikle bu arastirma iiciincii ve dérdiincii smifta yer alan 6gretmen
adaylarinin ¢ocuk kitaplarinin tasarim, icerik ve egitsel 6zelliklerine yonelik puanlarinin
birinci ve ikinci sinifta yer alan 6gretmen adaylarinin puanlarindan anlamli bir bigcimde
yiiksek oldugunu gostermektedir. Daha farkli bir anlatimla, ii¢lincili ve dordiincii sinifta yer
alan Ogretmen adaylar1 ¢ocuk kitaplarmin kapak, kagit, ciltleme, harf karakteri, boyut,
sayfa diizeni ve resimler olmak iizere tasarim Ozelliklerine; karakter, konu, ileti, dil ve
anlatim olmak iizere igerik Ozelliklerine; 0giit ve emir, cinsiyet ayrimciligi, 6gretme ve
belletme, asir1 duygusal ogeler, korku ve kaygi, ideolojik sdylem, tozpembe bir diinya,
geleneksel degerler ve siddet olmak iizere egitsel 6zelliklere yonelik yeterlik diizeyleri
birinci ve ikinci sinifta yer alan 6gretmen adaylarina gére anlamli bir bi¢imde daha fazla
gelismistir. Bu durum, “Cocuk Edebiyati” dersini almis ii¢lincli ve dordiincii sinifta yer
alan 6gretmen adaylarinin ¢ocuk kitaplarinin tasarim, icerik ve egitsel 6zelliklerine yonelik
bilgi diizeylerinin herhangi bir ¢ocuk kitabin1 degerlendirecek nitelikte yeterli oldugunu
ortaya koymaktadir.

Bu arastirma, Tiirkce Ogretmeni adaylarmin c¢ocuk kitaplarina ydnelik
degerlendirme o6lgiitlerinin farkinda oldugunu ortaya koymaktadir. Bu tiir bir farkindalik,
Tiirk¢e 6gretmeni adaylarinin hizmet igi sliregcte herhangi bir cocuk kitabinin ¢ocuga gore
olup olmadigin1 ve bu baglamda cocuga verilip verilmemesiyle ilgili degerlendirme
Olciitleri dogrultusunda karar verebilecegini ortaya koymaktadir. Bu durum Tiirkce
Ogretmeni adaylarinin ¢ocuklar1 tasarim, icerik ve egitsel Ozellikler bakimindan ¢ocuga
gore olan kitaplarla bulusturmasina da olanak saglamaktadir. Bununla birlikte, Tiirkge
Ogretmeni adaylarimin c¢ocuk kitaplarin1 degerlendiren Olclitlerle 1ilgili yeterliklerinin
istenilen diizeyde olmasi, ¢ocuk ile kitap arasinda olusacak iliskinin niteligini de olumlu
yonde etkileyebilir. Clinkii ¢cocuk okura kitap secimi konusunda kilavuzluk eden anne-baba
ya da oOgretmenlerdir. Ozellikle Tiirkce derslerinin okuma kiiltiirii siirecinde basat
sorumluluklarinin  olmasi, bu sorumluluklar1 biiylik 06l¢lide Tiirkge Ogretmenlerine
yoneltmektedir. Bu bakimdan Tiirkce Ogretmeni adaylarmin sanatgr duyarligiyla
hazirlanmis ve ¢ocugun gelisimsel diizeyine uygun olan, onun dogasini yansitan, ilgi ve
gereksinmelerini karsilayan, bakis acgisina uygun olan, dil ve anlam evrenine gore
olusturulmus kitaplar1 taniyacak degerlendirme Olciitlerini hizmet oncesi siirecte bilmesi
gerekmektedir.

Bu arastirma, Tiirkge 6gretmeni adaylarinin 6gretici ve yazinsal nitelikteki ¢cocuk
kitaplarin1 tasarim, igerik ve egitsel olarak nasil degerlendirecekleri ile ilgili bilgi
diizeylerinin yeterli oldugunu ortaya koymaktadir. Daha farkli bir anlatimla, bu arastirma
Tirkge 6gretmeni adaylarinin ¢gocugun okuma sevgisi ve aliskanlig1 kazanma siirecinde bir
uyaran olarak farkli yas ve simf diizeylerine seslenen herhangi bir c¢ocuk kitabini
degerlendirecek yeterlige sahip oldugunu goéstermektedir. Bu durum, Tiirk¢e 6gretmeni
adaylarmin yazinsal ve Ogretici bir kitabi ¢ocuga sunmadan Once, Oncelikli olarak, bu
kitab1 tasarim, igerik ve egitsel yonlerden kontrol etmesi gerektigini ve kitapta cocuga gore
olmayan durumlarla karsilastigi zaman bu kitab1 ¢cocuk okurla bulusturmamas: gerektigini
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ortaya koymaktadir. Ciinkii 6gretici ve yazinsal nitelikteki herhangi bir ¢ocuk kitabi igerik,
tasarim ve egitsel acidan incelendiginde, bu kitaplarin ¢ocuga gore olup olmadigr ortaya
cikartilabilir. Biitin bu yonleriyle, Tiirkce 0Ogretmenlerinin ¢ocuk kitaplarini
degerlendirdikten sonra bu kitaplar1 ¢ocuk okura sunmalari, ¢ocuk ile kitap arasindaki
iliskide kitaptan kaynaklanan engellerin ortaya kaldirilmasina katki saglayabilir.

Ogretici ve yazinsal nitelikteki bir ¢ocuk kitabi ¢cocuk okurlarla bulusturulurken
oncelikli olarak tasarim 6zellikleri bakimindan degerlendirilmesi gerekir. Ciinkii herhangi
bir ¢ocuk kitabinin tasarim ozelliklerinin ¢ocuk ile kitap arasindaki iliskide yasamsal
onemi vardir (Nas, 2004; Sever, 2008). Baska bir soyleyisle, ¢ocuk okur kitabin tasarim
ozelliklerine bakarak kitapla etkilesim kurar (Oguzkan, 2006). Cocugun tasarim
ozellikleriyle kurdugu ilgisel bag, onu kitabin igerigine dogru yoneltir. Harf karakterinin,
gorsellerin, kagidin, kapagin, cildin ve sayfa diizeninin ¢ocugu kitaba ¢ekmesi beklenir.
Biitiin bu degiskenlerden istenen temel beklenti ise ¢ocuk ile kitap arasinda olumlu estetik
ve duyussal algilar olusturmasidir. Ciinkii ¢cocuk edindigi bu olumlu algilarla, dilsel ve
gorsel okuma eylemine geger (Sever, 2007). Oysa ¢ocuk okura kapaginda igerigi
yansitmamis, dikkat ¢ekici olmayan, kotii kagida basilmis, ciltlemesi uygun olmayan,
harfleri ¢ok kiiclik ya da biiylik olan, sayfaya diizensiz ve 0zensiz ¢izilmis resimlerin
oldugu kitaplar sunulursa ¢cocukta estetik anlayis ¢cok fazla gelismeyebilir (Oral, 1994). Bu
bakimdan ¢ocuk kitaplari, ¢ocuklar1 okumaya isteklendirecek bir tasarim anlayigim
yansitmalidir (Sever, 2008). Biitiin bu ydnleriyle, cocugun kitabin goriintiisiine bakarak
kitapla etkilesime gectiginin bilinmesi (Oguzkan, 2006; Sever, 2008), Tiirk¢e 0gretmeni
adaylarmin ¢ocuk kitaplarinin olmasi gereken tasarim ozellikleriyle ilgili degerlendirme
Olciitleri dogrultusunda kitaplar1 incelemesi ve bu incelemeden sonra ¢ocuklara kitaplar
sunmasi1 gerekmektedir.

Cocuk edebiyat1 yapitlari, igerik ve tasarim Ozelliklerinin birbirini biitiinlemedeki
basarisiyla nitelik kazanir. Cocuklarin insana, yasama, dogaya ve dile iliskin duyarlik
edinmelerinde kitaplarin icerik 6zelliklerinin; gorsel algilarinin gelistirilmesinde de tasarim
Ozelliklerinin 6nemli bir islevi vardir (Sever, 2007). Cocugun, yasamdaki giizellikleri
duyumsayabilmesi, bagkalarinin duygularini anlayabilmesi, dogaya deger verebilmesi,
hayvanlara, bitkilere sevgiyle yaklasabilmesi, kitabin igerik 6zelliklerinin ¢ocugu duyarl
kilmasina baghdir (Oguzkan, 1994). Bir ¢ocuk kitab1 izlegi, konusu, kahramanlari, bigemi
ve diliyle biitiinliik kazanir. Tasarim 6zellikleri bakimindan ne kadar nitelikli olursa olsun
icerik Ozellikleri bakimindan niteliksiz ya da yetersiz olan yapitlar ¢ocuklara yararh
olamayabilir (Oguzkan, 2006). Karakterin ve konunun ¢ocugun diizeyine uygun olmadigi,
iletinin alimlanamadig1, dil ve anlatimin karmasik oldugu kitaplar, cocugu okuma kiiltiirii
stirecinden uzaklastirabilir. Bu nedenle, ¢ocuklari okuma Kkiiltiiriiniin etkin bir katilimcisi
yapilmak isteniyorsa karakterin, konunun, iletinin, dil ve anlatim 6zelliklerinin ¢ocuga
gore olusturulmast gerekir. Bu bakimdan, Tiirkce 6gretmeni adayinin kurmaca bir diinya
icinde ¢ocugun kendini, insani, yasami ve dogayi tanimasina olanak taniyacak ve onu
duyarl kilacak konu ve iletilerin, ¢cocugun diizeyine uygun Tiirk¢enin yaratict anlatim
olanaklarinin yansidigi kurgularin, onun yeni yasantilar kazanmasina katki saglayacak
karakterlerin ¢ocuk kitaplara yansimis olmasi gerektigini bilmesi gerekmektedir. Biitiin
bu yonleriyle, ¢ocuk kitaplarinin olmasi gereken tasarim ve igerik ozellikleriyle ilgili
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degerlendirme Olgiitlerini bilen Tiirk¢ce 6gretmeni adaylari, cocuk okuru igerik acisindan
uygun olan kitaplarla kars1 karsiya getirebilir.

Cocugun okuma kiiltiirii siirecine girmesinde, onu olumsuz etkileyebilecek higbir
yaklagimin olmamasi gerekir. Yalin bir sOyleyisle, ¢ocuk edebiyati yapitlarinda 6giit ve
emrin, Ogretici ve belletici bir anlayisin, korku ve kayginin, cinsiyet ayrimciliginin,
ideolojik sdylemlerin, geleneksel deger, kural ve yaptirimer yargilarin, tek ve degismez
dogrularin, asir1 duygusal 6gelerin, psikolojik, duygusal ve fiziksel siddetin olmamasi
gerekir. Bu yaklagimin diginda olusturulan ¢ocuk kitaplari, cocugu korku ve kaygiyla baski
altina alabilir, onu duygusal olarak orseleyebilir, onun goziinde siddeti olumlayabilir,
yasama degismeyen dogrularla bakmasina neden olabilir, duygu ve diisiincelerini
bastirmasina yol agabilir, elestirel ve yaratict diisiinmesini engelleyebilir, kadina ve erkege
belli cinsel roller yiiklemesine olumsuz katki saglayabilir (Ipsiroglu, 1991; Dilidiizgiin,
2003; Kutlu, 1995; Ugan, 2005; Sirin, 2007; Sever, 2008). Bu tiir yaklagimlar yerine,
cocugun diis kurdugu, 6zgiirce diisiindiigii, karar verdigi, siddetle basa ¢ikmay1 6grendigi,
yaraticiligini ortaya cikardigi, girisimciligini destekledigi, duygularinin somiiriilmedigi
yaklasimlarin yeglenmesi gerekir. Cilinkii ¢ocuk, bu tiir yaklagimlarla kendi diislince ve
duygu diinyasinin kilavuzlugunda yasama, insana ve dogaya yonelik duyarlik edinebilir.
Demokratik toplumun onceledigi {ist diizey diisiinen ve duyarli bireyler yetistirmenin
temelinde bu yaklasim vardir (Sever, 2008). Bu nedenle, erken donemden baslayarak
cocugun kendi diinyasmma yabanci yaklagimlarin c¢ocuk kitaplarina hicbir bigimde
yansimamasi gerekir. Cocuk kitaplarina yonelik olarak bu tiir bir anlayisin hizmet oncesi
siirecte Tiirkce Ogretmeni adaylari tarafindan bilinmesi, hizmet iginde gergeklesecek
cocuk-kitap etkilesimi siirecinde ¢ocuk okuru kitaplarda egitsel agidan olmamasi gereken
Ogelerden uzak tutabilir.

Tiirk¢e derslerinde kullanilmak tizere Milli Egitim Bakanlig: tarafindan 6grencilere
okuma aliskanlig1 kazandirmak i¢in ¢ocukluk ve ilkgenclik donemi edebiyat yapitlar1 temel
aliarak ilkégretim ve ortadgretim Ogrencileri i¢in hazirlanan ve 2005 yilinin birinci
doneminden baslayarak uygulamaya koyulan 100 Temel Eser (MEB, 2005), 14 yil
boyunca farkli sinif ve diizeylerde yer alan ¢ocuklarla karsi karsiya getirilmistir. Bununla
birlikte 100 Temel Eser ile ilgili akademik ¢aligmalarda yapilan belirlemeler ve
uygulamaya yonelik Bakanlik tarafindan yapilan ayrintili arastirma ve caligmalar da
dikkate alinarak ilgili genelge 2018 yilinda yiiriirliikkten kaldirilmis ve 6grencilerimizin
Ogretmenlerin rehberliginde Anayasa’ya, milli egitiminin temel amaglarina ve yasalara ters
diismeyecek, insani ve milli degerlere saygili biitiin yapitlardan yararlandirilmasi uygun
goriilmiistir (MEB, 2018). Bu durum, dil derslerini yiiriitecek Tiirk¢e 6gretmeni adaylarina
cocuklara kitap secimi konusunda Onemli sorumluluklar yiiklemistir. Cilinkii Tiirkce
Ogretmeni adayinin MEB’in (2018) 100 Temel Eser’in yiiriirliikten kaldirilmasi ile ilgili
genelgesinde belirtilen “Anayasa’ya, milli egitiminin temel amaclarina ve yasalara ters
diismeyecek, insani ve milli degerlere saygili” ilkeleriyle birlikte cocuk kitaplarimi tasarim,
igerik ve egitsel acilardan da degerlendirecek dl¢iitleri bilmesi ve bu Olciitler dogrultusunda
cocuk kitaplarini incelemesi gerekmektedir.

Tiirkce dersleri Ogrencilerin  gelisimsel diizeyine uygun nitelikli kitaplarla
yiiriitiilmesi gerekmektedir. Ogrencilerin okuma kiiltiirii i¢inde yer alabilmeleri igin bu
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durum 6nemli bir rol oynamaktadir. Oysa alanyazin incelendiginde 6gretmen ve 6gretmen
adaylarmin okuloncesi, ilkokul ve ortaokul 6grencilerinin gelisimsel diizeyine uygun olan
nitelikli kitaplarin tasarim, igerik ve egitsel 6zellikleri ile ilgili yeterli diizeyde bilgi sahibi
olmadig1 gorilmektedir (Yazict Okuyan, 2009; Kuran & Ersozlii, 2009; Maltepe, 2009;
Ergiin & Giindiiz, 2011; Oztiirk Samur, 2012; Turan, Génen & Aydos, 2017). Bu durum,
Tiirkge dersleri yiritiilirken derslerin nitelikli metin odakli islenmesini engellerken
Ogrencilerin dilsel ve biligsel olarak gelisememesine, iist diizey diisiinememesine, diis
kurma ve diisiinme sorumlulugu alamamasina, estetik begeni kazanamamalarina, insan ve
yasam gercekligini tantyamamalarina, sosyallesememelerine, duygu ve diisiincelerini etkili
bir bicimde anlatamamalarina, sézciik dagarciklarini gelistirememelerine, okuma sevgisi
ve aligkanlhigi kazanamamalarina yol agabilir. Biitin bu durumlar, 6grencileri dilsel,
biligsel, kisilik, duygusal ve sosyal yonlerden olumsuz bir bi¢cimde etkileyebilir.

Cocuga gelisimsel diizeyine uygun yazinsal nitelikli kitaplarin ¢ocugun dilsel,
biligsel, duygusal ve sosyal olarak gelisimine katki saglamasi, 6gretmen yetistiren
kurumlara énemli sorumluluklar yiiklemistir. Ozellikle Tiirkge 6gretmenleri yetistirilirken
onlarin hedef kitlesi olan ¢ocuklarin okuma kiiltiirii i¢inde yer edinebilmelerinde basat
uyaranin nitelikli kitaplar oldugu onlara sistemli bir bicimde ogretilmelidir. Bununla
birlikte, farkli yas ve gelisim diizeyinde bulunan cocuklarin diizeye uygun kitaplarla
bulusturulmas: gerektigi nitelikli kitaplarin tanikliginda duyumsatilmalidir. Ciinkii Tiirkge
O0gretmeni adaylarinin, cocugun anlama ve anlatma becerilerindeki basarisinin nitelikli
metinlerle kurdugu iliskiye gore bi¢cimlendiginin farkinda olmasi gerekir. Bu bakimdan,
Tiirk¢e 6gretmeni adaylarinin oncelikle nitelikli metinleri igerik, tasarim ve egitsel yonden
tanimast ve bu metinleri, cocuk gercekligine ve ¢ocuga gorelik ilkelerinden uzak olan
geleneksel metinlerden ayirt etmesi gerekir. Ogretmen adayinin boyle bir beceriye sahip
olmasi, onun yetistirecegi c¢ocuklarin kitaplarla arkadas olmasina, diline sevgiyle
yaklagsmasina ve dilsel becerilerini yetkinlestirmesine olanak saglayabilir.

Bu aragtirmanin ilk smurliligi, bir iiniversitesi i¢inde yer alan Tiirkge 6gretmeni
adaylarina yonelik olarak yapilmis olmasidir. Bu yoniiyle, bu tiir aragtirmalarin ¢alisma
grubu genisletilerek farkli programlara yonelik 68retmen adaylariyla da gergeklestirilmesi
gerekmektedir. Ikinci olarak, bu arastirmada Tiirkce Ogretmeni adaylarindan cocuk
kitaplarin igerik, tasarim ve egitsel ozellikleri ile ilgili bilgi edinirken onlarin yas ve
cinsiyetleri ile ilgili bir degerlendirilmeye gidilmemistir. Son olarak ise, bu arastirma salt
nicel boyutta elde edilen verilerle gergeklestirilmistir. Daha sonra yapilacak arastirmalarda,
nicel ve nitel boyutta elde edilen veriler dogrultusunda incelemeler yapilmalidir.

Sonug olarak, bu arastirma {i¢iincii ve dordiincii siifta yer alan Tiirk¢ce 6gretmeni
adaylarinin ¢ocuk kitaplarinin tasarim, igerik ve egitsel ozellikleri ile ilgili degerlendirme
Olgiitlerine yonelik yeterli diizeyde bilgi sahibi oldugunu ortaya koymaktadir. Bu
aragtirmanin sonuglarina yonelik olarak sunulacak oOneri ise, Tirkiye'nin farkh
bolgelerinden segilecek tiniversitelerin Tiirk¢e 6gretmenligi programlari {izerinde 6gretmen
adaylarmin ¢ocuk kitaplarinin tasarim, igerik ve egitsel dzelliklerine yonelik degerlendirme
Olciitlerini  bilip bilmedigi ile ilgili arastirmalarin yapilmasidir. Boylelikle Tiirkce
O0gretmeni adaylarmin ¢ocuk kitaplarinin tasarim, igerik ve egitsel ozellikleri ile ilgili
degerlendirme Olgiitlerine yonelik yeterlik diizeyleri agiga ¢ikarilabilir.
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Turkish Word Frequency Dictionary. Articulations of the words with accent places in ’KDTSS” and “TS”
were downloaded and recorded from STS. The recorded articulations were analyzed in terms of fundamental
frequency (FO) with Praat 6.0.12 program and the stress of the words were determined at the level of the
syllable. The results of the study showed that the consistency rate of the three dictionaries was low (45.8%).
In addition, it has been revealed that there are pronunciation errors in STS in terms of accent.
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OZ: Tiirkge dil bilgisi kitaplarinda ve telaffuz sozliiklerinde Tiirkgede sozciik vurgusunun genellikle son
hecede oldugu belirtilmekte, istisnalar igin verilen Orneklerde kimi zaman tutarsizliklarin oldugu
goriilmektedir. Bu durum soézlitk kullanicilarinin 6zellikle de Tiirkgeyi yabanci dil olarak &grenenlerin
¢eliski yasamalarina sebep olmaktadir. Bu arastirmada, Tiirkge sozliiklerin vurgu bakimindan tutarlilik
durumlarmin sézciik tiirlerine gore tespit edilmesi amaglanmaktadir. Betimsel yontemin kullanildigt
arastirmada “var olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi amaglayan tarama modeli kullanilmistir.
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6.0.12 programiyla temel frekans (FO) bakimindan ¢ézlimlenerek sozciiklerin vurgulari seslem diizeyinde
tespit edilmistir. Aragtirmadan elde edilen sonuglar, {i¢ s6zliigiin genel vurgu tutarlilik oraninin diigiik
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Giris
Vurgu “bir hecenin 6tekilere karsi aldigi durum; bir hecenin 6teki veya otekilerden
daha fazla belirtilmesi” (Ugok, 2007: 126); “sesin yeginligine bagli olarak belli bir birimdeki
bir seslemin Obiirlerine oranla daha baskili ve belirgin sdylenmesi” (Vardar, 2001: 110)
seklinde tanimlanmaktadir. Her dilin kendine 6zgii ses dizimi ve vurgu diizeni vardir. Dilin
yapisina uygun olarak gelisen parcalariistii birimler de farkli islev ve bi¢cimlerde kullanilir
ve belirli kurallarla birden fazla sesleme sahip s6zcuklerin bir seslemi vurguyu tzerinde
tasir. Fince, Cekce, Macarca, Fransizca gibi dillerde vurgunun yeri degismezken; Tiirkge,
Ispanyolca, Italyanca, Ingilizce gibi dillerde ise vurgu degisken bir goriiniim sergilemektedir
(Ergeng, 2002). Bu degiskenlik kimi aragtirmacilarca diizensizlik olarak nitelendirilse de
Borekei (2005), Tiirkgede vurgulama sisteminin diizensiz degil degisken nitelikte oldugunu
vurgulamakta; vurgunun, Tiirkgenin degisken s6z dizimi yapisina uygun olarak anlam ayirici
bir islev iistlendigini ifade etmektedir. Ergen¢ (2002) de Tiirk¢cenin baglantili bir dil
oldugunu belirtmekte, ad ya da eylem kokiine eklenen eklerin tagidiklari dzellikler nedeniyle
vurgunun yerinin belirlenmesinde onemli islevleri olduguna dikkat ¢ekmektedir. Bu
bilgilerden sozciiklerin vurgularinin belirlenmesinde seslem yapisinin yaninda islevin de 6n

planda tutulmasi gerektigi sonucuna ulasilabilir.

Turkcenin vurgu diizeni ile ilgili alan yazin incelendiginde Tirk¢ede vurgunun
genellikle son seslemde oldugu fakat bunun bazi istisnalarinin bulundugu aragtirmacilar
tarafindan dile getirilmektedir (Ergeng, 2002; Ugok, 2007). Bu istisnalar érneklerle
aciklandiginda ise bir sozciiglin vurgu yerinin farkli nedenlerle farkli yerlerde gosterildigi
gdze carpmaktadir: Ucok, “Zonguldak ” 6rnegini vererek yer adlarida vurgunun ilk hecede
oldugunu ifade ederken, Ergeng 2002 yilinda Tiirkiye Tiirk¢esindeki sézciiklerin dl¢tlinlii
sOyleyisleriyle vurgularmi gostermek amaciyla hazirladigi ve ilk soyleyis sozliigli olma
ozelligi tasiyan “Konusma Dili ve Tiirkgenin Sdyleyis Sozliginde “Zonguldak™
sozcugiinde vurgunun ikinci seslemde (“gul”) oldugunu belirtmektedir. Ayni sekilde
Demircan (2013) Fransizcadan dilimize gegen “abone” ve “dekolte” sOzclklerinde
vurgunun ikinci seslemde (“bo”, “kol”’) oldugunu belirtirken, Ergeng, “KDTSS”de bu iki
sOzcligliin vurgusunu son seslemde (“ne” ve “te”) gostermektedir. Vurgu dizenini
Turkegenin ses dizimi, s0z dizimi ve sozciik tiirleri ile iliskilendiren Borekei (2005) ise vurgu
farkliliklarinin  “istisna’ olmadigini; islevsel ve nedenli oldugunu belirtmekte, sOzcuk
tiirlinlin ve s6zciliglin baglam i¢indeki gérevinin de vurgu farkliligina neden olduguna dikkat
cekmektedir. Bu durumda soyleyis sozliikleri hazirlanirken ya da sézciik vurgulari
belirlenirken iki farkli islevle kullanilan sozciiklerin farkli bigimlerde vurgulandigi
belirtilmelidir.

Simdi (su anda=zaman ismi) ¢alisiyorum. Simdi (hemen=zarf) geliyorum.

Tiirk¢enin s6z varliginin sesletim ve yazim 6zelliklerini ortaya koyan sozliiklerde de
vurgu farkinin deger farki yarattig1 goz ard1 edilmektedir. Ornegin, “agackakan” birlesik
sOzcugilinilin vurgusu Tiirkge Sozliik te ilk sdzciliglin son sesleminde (“ga¢ ), KDTSS’de ise
ikinci s6zcligiin son sesleminde (“kan”) belirtilmektedir. Bu 6rnekler sdzciik vurgularinin
belirtilmesinde karmasa yasandigini gostermekle kalmayip bu gosterenin gosterileniyle
iliskisinde vurgunun islevinin sezdirilememesi sonucuna ve Tiirk¢ede vurgunun belirsiz ve
diizensiz oldugu yanilgisina yol agmaktadir. Birinci 6rnekte anlamdan bagimsiz bir 6bek
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vurgusu belirtilirken ikinci 6rnekte agackakani diger kuslardan ayiran niteligin vurgulandigi
gorulmektedir.

Soyleyis sozliiklerinde yer alan sozciikler seslendirilirken seslerin  dogru
bogumlanmasina dikkat edildigi kadar sdzciik vurgularinin da dogru yerlerde olusturulmasi
konusunda &zen gosterilmesi gerekmektedir. Bunun i¢in de ayni sozciigiin farkl
vurgularmin farkli gorev ve deger tstlendigi sezdirilmelidir. SoOzliklerde sozciiklerin
telaffuzu i¢in belirtilen vurgu isaretleri ile sézciiklerin sesletimleri arasinda bir uyumun
bulunmasi, sozliik kullanicilarinin sézciikleri dogru sdyleyis ve vurguyla seslendirmeyi
ogrenmelerine katki saglayacaktir. Tiirkge sozciiklerin vurgulariin belirtildigi hem dil
bilgisi ile ilgili kaynak eserlerde hem de sozliiklerde, tutarsizliklarin bulunmasi s6zliik
kullanicilarinin 6zellikle de yabanci uyruklu 6grencilerin karmasa yasamalarina sebep
olabilecegi diisiiniilmektedir. Gerek dil bilgisi ile ilgili kaynak kitaplarda gerekse telaffuz
sozliiklerinde bu durumu yansitabilecek celiskili ifadeler yer almaktadir. Bu durum da
sozliiklerde belirtilen vurgu tutarliligini arastirma gerekliligini dogurmustur. Bu ¢aligmada
Turkge sozliklerin s6zcuk tirlerine gore vurgu bakimindan tutarlilik durumlari nedir
sorusuna yanit aranmaktadir.

Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmada, Tiirk¢e sozliiklerin vurgu bakimindan tutarlilik durumlarinin sézciik
tiirlerine gore tespit edilmesi amaglanmaktadir. Bu amag dogrultusunda sozluklerde tespit
edilen sorunlara yonelik ¢6ziim 6nerileri sunulacaktir.

Arastirmanin Simirhiliklar:
Arastirma,

o Tiirkce Sozliik, Sesli Tiirk¢e Sozliik ve Konusma Dili ve Tiirk¢enin Soyleyis Sozliigii
ile

e SozllUklerde yer alan ve Yazili Tiirkcenin Kelime Stklig1 Sozliigii’'nde gegen 500
sozciikle sinirlandirilmastir.

Ydntem

Bu boliimde arastirmanin yontemi hakkinda bilgi verilerek arastirmanin modeli,
evren ve drneklemi, verilerinin toplanma ve degerlendirilme siireci agiklanmistir.

Arastirmanin Modeli

Tiirkge sozliiklerin sdzciik vurgusu bakimindan tutarlilik durumlarini ortaya koymayi
amaglayan bu arastirmanin yontemi olaylar1 ve olgulart dogal kosullari i¢cinde incelemeyi
hedefleyen betimsel yontemdir. Arastirmada var olan bir durumu var oldugu sekliyle
betimlemeyi amaclayan tarama modeli kullanilmistir. Bu modelde arastirmaya konu olan
olay, birey ya da nesne kendi kosullar1 i¢inde ve oldugu gibi tanimlanmaya c¢alisilir. Onlari,
herhangi bir sekilde degistirme, etkileme ¢abasi gosterilmez (Karasar, 2009: 77).

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini Tlrkce SozIuk (TS), Sesli Turkce Sozlik (STS) ve Konusma
Dili ve Tiirk¢enin Soyleyis Sozliigii’'nde (KDTSS) yer alan tim sozcikler; 6rneklemini ise
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“Yazil Tiirkgenin Kelime Stklig1 SozIligii "nde en sik gecen, 6rneklemdeki sozliiklerde yer
alan ve birden fazla hecesi bulunan 300 basit, 100 tiiremis ve 100 birlesik olmak iizere
toplam 500 sozciik olugturmaktadir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Aragtirmanin verileri iki asamada elde edilmistir. Birinci asamada, 6rneklem olarak
belirlenen sozciiklerin vurgulart “KDTSS”de ve TS’de belirlenmistir. Ikinci asamada
sozciiklerin sesletimleri STS’den indirilip kaydedilmis ve kaydedilen ses kayitlar1 Praat
6.0.12 programiyla temel frekans bakimindan analiz edilerek s6zciklerin vurgu yerleri tespit
edilmisgtir. Her 1ii¢ soOzliikteki sozciiklerin  vurgulart karsilagtirilmigtir.  Verilerin
degerlendirilmesinde betimsel istatistikten yararlanilmigtir.

Bulgular

Bu bolumde, sozclk tirlerine gore elde edilen bulgular frekans, yuzde degerleri ve
semalar halinde sunulmaktadir. Ayrica 6rnek olmasi agisindan belirli sayida sozciigiin
vurgusu tablolar halinde ve temel frekans goriintiisti de sekiller halinde verilmektedir.

Yabanci dilde hazirlanan basili ya da ¢cevrim i¢i sozliiklerde her bir sdzciigiin vurgusu
vurgu isaretiyle gosterilirken; basili ve ¢evrim i¢i TDK sozliiklerinde vurgusu son seslemde
olmayan sozciiklerin vurgulari gosterilmemistir. Ayrica bu durum TS’de uyarilar kisminda
da agiklanmamistir. Bu arastirmanin 6rnekleminde bulunan 500 sozciigiin sesletimi STS’de
yer almasina ragmen TS’de bu sozciiklerden vurgusu sonda olmayan 71’inin vurgusu
belirtilmis; diger sozcliklerin vurgusunun sonda oldugu diisiiniildiigiinden sozliikte vurgular
belirtilmemistir. Bu sebeple ¢alismada, TS’de vurgusu belirtilmeyen 429 sézcikte vurgunun
son seslemde oldugunun kabul edildigi degerlendirilmistir. Ayrica TS’de sdzciiklerin
vurgular1 hecenin sonunda belirtilirken KDTSS’de hecenin basinda belirtilmistir (Or: TS,
fii 'ze; KDTSS fiize).

Asagida basit, tiiremis ve birlesik sozciiklerin vurgularina yonelik sozliiklerde tespit
edilen verilerin ardindan tiim sozliiklerin genel vurgu tutarliliklar1 sema halinde ortaya
konulmustur.

STS

TS KDTSS

Grafik 1. Basit Sozciiklerde Sozliiklerin Vurgu Tutarliliklar
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Grafik 1’de gortldigi iizere, STS ile KDTSS’de 300 basit sdzciiglin 185’inde
(%61,6) vurgular tutarliyken; 115 (%38,4) sozciigiin vurgusunda tutarsizlik; STS ile TS de
177 (%59) sozciligiin vurgularinda tutarlilik, 123 (%41) sozciikte tutarsizlik; KDTSS ile
TS de 277 (%92,3) sozciigiin vurgularinda tutarlilik; 23 (%7,7) sozclikte ise tutarsizlik tespit
edilmistir. Her {i¢ sozliikteki basit sozctiklerin tutarlilifina bakildiginda ise, 172 (%57,3)
sOzcliglin vurgularinin her {i¢ sozliikte de tutarli oldugu tespit edilmistir.

STS’de 110, KDTSS’de 10 ve TS de ise 18 basit sozciigilin vurgusu diger iki sozliikle
tutarlilik gostermemektedir. Bu sayimin diger sozliiklere gore STS’de ¢ok daha yiiksek
olmasiin sebebi seslendirenlerin vurguyu iki sozliikten farkli seslemde ve birden fazla
hecede esit derecede olusturmalarindan kaynaklanmaktadir.

Basit sozciiklerden bazilarmin {i¢ sozliikteki vurgulart asagida Tablo 1°de
verilmektedir. Sozciiklerin vurgularimi belirgin kilmak amaciyla vurgulu heceler biyik
harfle ve kalin olarak gosterilmistir.

Tablo 1. Basit Sozciiklerden Bazilarinin Sozliiklerdeki Vurgulari

Sozeikler TS STS KDTSS Sozcukler TS STS KDTSS
anne anNE ANNE ANne judo juDO JUdo JUdo
araba araBA aRAba araBA jri jURI JURI JU0ri

belediye belediYE BELEDiye  belediYE kasaba kasaBA kaSAba kaSAba
bogaz boGAZ BOgaz boGAZ kagit kaGIT KAgit KAg1it
cesaret cesaRET CESAret cesaRET manzara manzaRA  MANZAra  MANzara

damacana damacaNA  damaCAna damaCAna menfaat menfaAT menFAat menFAat
fabrikator fabrikaTOR fabRikatér ~ fabrikaTOR pankreas  pankreAS  pankREas pankREas

efendi efenDi eFENdi eFENdi puan puAN PUan PUan
efsane efSAne efSAne efsaNE sabah saBAH SABAH saBAH
ekonomi ekonoMI eKOnomi ekonoMI sagir saGIR SAgir SAgir
fuar fuAR FUar FUar sandalye  sanDALye sanDALye sandalYE
fiize FUze FUze fiiZE sair saiR SAir SAir
ifade ifaDE iFAde ifaDE semsiye semsiYE SEMsiye semsiYE
imparator imparaTOR  imPArator imparaTOR tabanca tabanCA taBANca taBANca
insaat insaAT INSAat inSAat Ziigiirt Z0GURT  ziGURT ZUgiirt

Yukarida yer alan Tablo 1’de 30 basit s6zciigiin ti¢ sozliikteki koyu renkle belirtilen
vurgulari incelendiginde TS ile KDTSS arasinda anne, damacana, efendi, efsane, fuar, fuze,
insaat, judo, jiiri, kasaba, kagit, manzara, menfaat, pankreas, puan, sagir, sandalye, sair,
tabanca, ziigiirt sozciklerinde tutarsizlik oldugu goriilmektedir. Ayrica STS’de anne,
belediye, cesaret, insaat, jiiri, manzara, sabah Qibi sozcuklerin sesletimlerinde vurgunun
olusturulamadig1 bu sebeple de temel frekansin seslemlere esit dagildigi belirlenmistir.
Asagida STS’de yer alan basit sozciliklerden bazilarmin temel frekans goriintiisii yer
almaktadir.

STS’deki Basit Sozciik Sesletimlerinden Bazilarinin Temel Frekans
Goruntileri

semsiye sabah cesaret
500 500 500
400 400+ 400+
£ 00 = 300 T 300

5 200 N — é 200 é 200 om P—

Yo s b s

Sem | si ye sa bah ce| sa ret

0 0.958 0 0.766 0 1.102
Time (s) Time (s) Time (s)
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Yukarida semsiye, sabah ve cesaret sozcuklerinin temel frekans goruntuleri yer
almaktadir. Vurgunun gsemsiye sozciigiinde sem; sabah sozciigiinde ise sa sesleminde
olusturuldugu; cesaret sozciigliniin perde goriintiisiinde ise ce ve sa seslemlerinin temel
frekanslarinin esit oldugu gorilmektedir.

STS

TS KDTSS

Grafik 2. Tiremis Sozciiklerde Sozliiklerin Vurgu Tutarliliklar

Tiiremis sozciiklerin vurgu bakimindan tutarlhilik durumlarmin gosterildigi Grafik
2’ye bakildiginda STS ile KDTSS’de 100 tiiremis sozciikten 32’sinin (%32) tutarli, 68’inin
(%68) tutarsiz; STS ile TS de 31’inin (%31) tutarli, 69’unun (%69) tutarsiz ve KDTSS ile
TS’de ise 97’sinin (%97) tutarli 3’{iniin (%3) tutarsiz oldugu goriilmektedir. Ayrica 31
(%31) sozciigiin vurgularinin her ii¢ sézliikte de benzer oldugu tespit edilmistir. STS’de 68
(%68), KDTSS’de 2, TS’de ise 3 tiiremis sozciiglin vurgulart diger sozliiklerle tutarlilik
gostermemektedir.

Alanyazinda yapilan aragtirmalarda sozciiklere eklenen yapim eklerinin sézciigiin
anlammi degistirmesi bakimindan vurguyu lizerine ¢ektigi ve bu sebeple vurgunun son
hecede oldugu ifade edilmektedir. Borek¢i (2005) degismeyen kok veya kokenlere gelen
yapim ve/veya ¢ekim eklerinin eklendikleri sdzciigii anlam bakimindan diger tiirevlerinden,
gorev bakimindan da diger kullanimlarindan ayirici nitelikte oldugunu, anlam veya gorev
sinirini belirleyen ekin sonda bulundugunu; kok, koken veya govde belirtilen, sondaki ek de
bir tiir belirten durumunda oldugu i¢in vurgunun genellikle son hecede oldugunu ifade
etmekte ancak vurgunun anlam ve gorev ayirici islevinden dolay1 son hecede olmadigi
durumlarin da olduke¢a fazla oldugunu; 6rnegin isim ve sifatlarda vurgunun son hecede
olmasina karsin zarf ve edatlarda vurgunun ilk hecede oldugunu belirtmektedir.

TS’de 100 tiiremis sézctigiin tamaminin; KDTSS’de ise 97’sinin vurgusu sonda
belirtilmistir. KDTSS’de vurgusu sonda belirtilmeyen sozciiklerden birinin (vazgegmek)
vurgusu ilk seslemde, ikisinin (dilek¢e ve fiyakalr) orta seslemde oldugu tespit edilmistir.
STS’deki 100 tiiremis sozciigiin sesletimi incelendiginde ise 13’linlin seslemlerinde
vurgularin esit, 24’liniin vurgusunun ilk hecede, 35’inin orta hecede, 28’inin ise son hecede
olusturuldugu belirlenmistir. Bu durum STS sesletimlerinde vurgu bakimindan onemli
sorunlarin varligini géstermektedir.
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Vurgu tutarsizligi bulunan tiiremis sozciiklerden bazilarinin her ii¢ sozliikteki
vurgulari asagida Tablo 2°de gosterilmistir.

Tablo 2. Vurgu Tutarsizligi Bulunan Bazi Tiiremis Sozciiklerin Sozliiklerdeki

Vurgulari

Sozcukler TS STS KDTSS Sozcukler TS STS KDTSS
abonelik aboneLIK aBOnelik aboneLIK koyli kéyLU KOYli kéyLU
aceleci aceleCi aCEleci aceleCi lanetlemek lanetleMEK laNETlemek  lanetleMEK
arkadas arkaDAS arK Adas arkaDAS leblebici leblebiCi lebLEbici leblebiCi
bakanlik bakanLIK baKANIik bakanLIK maharetli maharetLi MAharetli maharetLi
basari basaRlI baSAr basaRI nezaketsiz nezaketSiZ neZAketsiz nezaketSiZ
degirmen degirMEN deGiRmen degirMEN olumlu olumLU oLUMIu olumLU
devamsizlik devamsizLIK ~ deVAMsizlik  devamsizLIK  &grenci ogrenCI OGRENGCi ogrenCi
egrilik egriLiK egRilik egriLiK patlamak patlaMAK patLAmak patlaMAK
faizci faizCi faiZci faizCI rastlamak rastlaMAK rastLAmak rastlaMAK
fiyakal fiyakaLl fiY Akali fiY Akali say1 saYl SAy1 saYl
hastalik hastaLIK hasTALk hastaLIK sahitlik sahitLIK saHITlik sahitLiK
hatira hatiRA haTlra hatiRA tehlikeli tehlikeLi tehliKEli tehlikeLi
ilgili ilgiLi iLgili ilgiLi ulagtirma ulastirMA ULAStirma ulagtirtMA
insanlik insanLIK INSANIik insanL1K valilik valiLiK vaLilik valiLiK
kurum kuRUM KUrum kuRUM zararli zararL1 zaRARI zararL1

Yukarida yer alan Tablo 2’de tiiremis sozciiklerin koyu renkle belirtilen ti¢ sozliikteki
vurgulart goriilmektedir. Bu sozciiklerden bazilarina deginecek olursak TS ve KDTSS
arasinda vurgu tutarliligi bulunan sozciiklerin STS sesletimlerinde vurgularin farkli
seslemlerde olusturuldugu goze ¢arpmaktadir. Ornegin abonelik, aceleci, arkadas, bakanlik,
basari, degirmen, devamsizlik, faizci, hastalik vb. sozciklerin vurgulari TS ve KDTSS’de
son seslemde belirtilirken STS’deki sesletimlerde vurgu diger seslemlerde olusturulmustur.
Kimi sodzciiklerde ise TS ile KDTSS arasinda tutarsizliklar goriilmektedir. Ornegin
vazgecmek sozciigiiniin vurgusu TS’ de son seslemde belirtilirken KDTSS’de ilk seslemde
belirtilmistir. Bu farkliliklarin ya da tutarsizliklarin STS’de sozciik vurgularimin baglam
disinda saptanmasindan ve sozciliglin anlamindan bagimsiz olarak seslendirilmesinden
kaynaklandig1 degerlendirilmektedir.

Tiiremis Sozciik Sesletimlerinden Bazilarinin Temel Frekans Goriintiileri

faizci aceleci kurum
11182488  2.09915871 500 500
4004 4004 400
— ~ ~N
E 300 z 3004 5 300
= 200l —A N § 200 wnm § 200
z o e o
S o 75 N TE——
faliz| ci a|ce| le ci ku rum
0.6395 2575 0 0.91 0 0.574
Time (s) Time (s) Time (s)

Tiiremis sozciiklerden bazilarinin temel frekans goriintiisiiniin yer aldig1 yukaridaki
sekiller incelendiginde faizci sdzciigiinde vurgunun “iz”, aceleci sdzciigiinde “ce” ve kurum
sozcligiinde i1se “ku” seslemlerinde olusturuldugu goriilmektedir.
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STS

26

40
26

TS KDTSS
Grafik 3. Birlesik Sozciiklerdeki Vurgu Tutarliliklari

Birlesik sozciiklerin vurgu bakimindan tutarlilik durumlarinin gosterildigi Grafik 3’e
bakildiginda STS ile KDTSS’de 100 birlesik sozcilikten 54’iiniin (%54) tutarli, 46’sinin
(%46) tutarsiz; STS ile TS de 34’iiniin (%34) tutarli, 66’sinin (%66) tutarsiz ve KDTSS ile
TS’ de ise 52’sinin (%52) tutarl, 48’inin (%48) tutarsiz oldugu goriilmektedir. Ayrica 26
(%26) birlesik sozciigiin vurgularinin her ii¢ sozliikte de ayni yerde belirtildigi tespit
edilmistir. STS de 38 (%38), KDTSS’de 20 (%20), TS de ise 40 (%40) birlesik sozciigiin
vurgular diger sozliiklerle tutarlilik gdstermemektedir.

Vurgu tutarsizligt bulunan birlesik sozcliklerden bazilarimin her ii¢ sozliikteki
vurgulari asagida Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3. Vurgu Tutarsizhigi Bulunan Bazi Birlesik Sozciiklerin Sozliiklerdeki

Vurgulari
Sozeikler TS STS KDTSS
agackakan aGACkakan aGACkakan agackaKAN
agustos bocegi agustos boceGI agusTOS bocegi agusTOS bocegi
canciger CANCciger CANCciger canCiger
civanmert ciVANmert ciVANmert civanMERT
cal1 kusu cali kuSU caLl kusu caLl kusu
coban yildiz1 coban yildiZ| COBAN yildiz1 COBAN yildiz1
elebagt eLEbasgi elebaSI eLEbasi
elma sekeri elma sekeRI elMA sekeri elMA sekeri
dil bilgisi dil bilgiSi DIL bilgisi DIL bilgisi
fizyoterapi FiZyoterapi fizY Oterapi fizyoteraPi
fuzeatar fuZEatar FUzeatar fuzeaTAR
gayri ihtiyari gayRlI ihtiyari gayRl ihtiyari GAYri ihtiyari
hastane hastaNE hasTAne hastaNE
ibadethane ibadethaNE iBADEThane ibadethaNE
ihbarname ihbarnaME ihBARname ihbarnaME
kara yolu kara yoLU KARA YOLU kaRA yolu
kuskonmaz KUSkonmaz KUSkonmaz kuskonMAZ
kiirek kemigi kirek kemiGI KUREK kemigi kUREK kemigi
maceraperest macerapeREST maCEraperest macerapeREST
maden kémiirii maden kémiRU maden koM Urii maDEN komiirii
masa tenisi masa teniSi MASA tenisi MAsa tenisi
mirasyedi miRASyedi miRASyedi mirasyeDI
odun kémiirii odun kémiiRU odun kéMUrii 0DUN komilrii
otoyol 0TOyol 0TOyol otoYOL
éngoril ONgéri 6nGOrii ONgéri
pala bryik pala biYIK paLA BIYIK paLA biyik
radyoaktif RADyoaktif RADY Oaktif radyoakTiF
sivri biber sivri biBER sivri biBER sivRi biber
vazgecmek vazgegMEK VAZgecmek VAZgecmek
yurtsever YURTsever YURTsever yurtseVER
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Tablo 3’te arastirma kapsaminda incelenen birlesik sozciiklerden bazilarinin ii¢
sozliikteki vurgulart yer almaktadir. Bilindigi tlizere birlesik sozciiklerde dbek vurgusu
belirgindir ve genellikle ilk sdzciigiin yani tamlayan durumundaki ilk s6zciigiin son seslemi
vurguyu alir. Ancak birlesen sozciiklerin dizimsel iliskisi ve vurgunun anlam ayirici
islevinden dolay1 vurgu farkli seslemlerde de bulunabilmektedir. Ornegin agackakan ve
civanmert sozcuklerinin vurgular1 TS ve STS’de ilk sdzciigiin son sesleminde (“ga¢”,
“van”), KDTSS’de ise son seslemde (“kan”, “mert”) belirtilmistir. Yurtsever sozciigiinde
TS ve STS’de vurgu ilk sozciik lizerinde (“yurt”) gosterilirken, KDTSS’de ikinci s6zciigiin
son sesleminde (“ver”) belirtilmistir. Birlesik sozciikler nedenli gostergelerdir ve farkli
sOzdizimsel yapilardan olusur. ‘Agackakan’ ve ‘yurtsever’ Ornekleri nesne-fiil birlesiminin
ortag (sifat-fiil) bi¢iminde kalic1 kavram isaretine doniismesiyle olusmustur. Bu tir 0bek
yapilarda anlam ayirici birlesenin vurgulu olmasi dogaldir. KDTSS’de bir kus tiirtinti
isaretleyen agackakan goOstereninde ayirict anlamin /kak-/ fiiliyle ilgili oldugu
degerlendirilerek vurgunun son hecede oldugu ifade edilmistir. TS ve STS’de ise vurgunun
birinci sdzciigilin son hecesinde oldugu kurali belirleyici olmustur.

Birlesik Sozciik Sesletimlerinden Bazilarinin Temel Frekans Goriintiileri

agackakan canciger flizeatar
500 500 500
400+ 400+ _ 400+
5 3001 T 3001 T 30
§ 2000 M £ 2000 W 5 200{ TV
& s SN— a - N s R N
Al|gaglka kan can |ci| ger fi|ze|a tar
0 1.654 0 1.438 0.08559 1.01
Time (s) Time (s) Time (s)

Yukarida agackakan, canciger ve flizeatar sozcuklerinin temel frekans goruntuleri
yer almaktadir. Goriintiiler incelendiginde STS’de agackakan sdzciigliinde “gag¢”; canciger

sozcugiinde “can” ve flzeatar sozciuglinde ise ‘“fii” sesleminin temel frekansin en yiiksek

oldugu seslem oldugu yani vurguyu tlizerinde tasidigi tespit edilmistir.

STS

TS KDTSS

Grafik 4. Sozliiklerin Genel Vurgu Tutarliliklar
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Grafik 4’te goriildigii iizere STS ile KDTSS’deki 271 (%54,2) sézcligiin vurgusunda
tutarhilik; 229 (%45,8) sozcligiin vurgusunda ise tutarsizlik tespit edilmistir. STS ile TS
arasindaki vurgu tutarliligina bakildiginda, 500 soézctigiin 242’sinde (%48,4) tutarlilik;
258’sinde (%51,6) tutarsizlik goriilmektedir. STS’nin TS dogrultusunda hazirlandigt
bilindiginden bu iki sozlik arasinda tutarsizhigin yiiksek oranda olmasi, sozlik
seslendirmede TS’de belirtilen vurguya uygun sesletim yapilmadigini gostermektedir.

TS ile KDTSS’deki 500 sozctigiin vurgulari incelendiginde ise, 426 (%85,2)
sozciikte tutarlilik; 74 (%18,3) sozciikte ise tutarsizlik belirlenmistir. Sadece iki sozliik
arasinda tutarlilik gosteren 197 (%39,4) s6zciik bulunmaktadir. Ayrica STS de 216 (%44),
KDTSS’de 32 (%6,4), TS’de 61 (%12,2) sozcligiin vurgulariin birbirlerinden farkl
yerlerde belirtildigi anlasilmaktadir. STS’de diger iki sozlik ile vurgu tutarlilig
gostermeyen sozcilik saymin fazla olmasinin sebebi, sesletimlerde vurgunun birden fazla
heceye esit derecede diismesinden ve diger iki sozliikte belirtilen vurgulardan farkli hecede
vurgunun olusturulmasindan kaynaklanmaktadir.

Her {i¢ sozliikteki tutarliliga bakildiginda ise 229 (%45,8) sozciigiin vurgularinin
birbiriyle tutarli oldugu tespit edilmistir. Her ii¢ sozliik arasinda tutarlilik oraninin diisiik
cikmasi, STS’deki sézciiklerin yeniden sesletilmesini ve TS ile KDTSS’deki sozciiklerin de
vurgularinin gézden gegirilmesinin gerekliligini ortaya koymaktadir.

Sonuc, Tartisma ve Oneriler

Sonu¢ ve Tartisma

TDK Sesli Tiirk¢e Sozliik, Giincel Tiirkge Sozliikk ve Konusma Dili ve Tiirk¢enin
Soyleyis Sozligii niin vurgu bakimindan tutarlilik durumunun tespit edildigi bu arastirmada
su sonuclara ulagilmistir:

Sozliiklerin genel vurgu tutarhilig basit sozcilikler bakimindan degerlendirildiginde
her ii¢ sozliikk arasindaki vurgu tutarliliginin %57 olarak tespit edilmesi tutarliligin diisiik
oldugunu gostermektedir. STS ile TS arasinda %59, KDTSS ile %61; TS ile KDTSS
arasinda ise %92,3 oraninda vurgu tutarliligmin bulunmasi STS’de basit sozcuklerin
sesletimlerinde vurgu bakimindan 6nemli hatalarin var oldugu bununla birlikte TS ile
KDTSS arasinda basit sozciiklerde %7,6 oranindaki tutarsizligin tespit edilmesi de bu iki
sozliikteki basit sdzciiklerin vurgulariin yeniden goézden gegirilmesi gerekliligi sonucunu
ortaya ¢ikarmistir.

Tiiremis sozciiklerde ortaya c¢ikan sonug basit sozciiklerdekiyle benzer nitelik
tagimaktadir. Her {li¢ sozliigiin tiiremis sozclikler bakimindan vurgu tutarliliginin %31
oraninda tespit edilmesi, tutarliligin ¢ok diisiik oldugunu gostermektedir. STS’ nin diger iki
sozliik ile tutarhiliginin diisiik tespit edilmesi, bununla birlikte TS ile KDTSS arasindaki
tutarliligin %97 olmasi, STS deki tliremis sozciik sesletimlerinde vurgu bakimindan 6nemli
derecede hatalarin oldugu sonucunu ortaya ¢ikarmistir.

Birlesik sozciiklerdeki durum, basit ve tiiremis sozciiklerde ortaya ¢ikan sonugtan
belirli oranda farklilik géstermektedir. Her ti¢ sozliigiin birlesik sozciikler bakimindan vurgu
tutarliliginin %26 oraninda olmasi, her ii¢ sozliigiin birlesik sozciikler bakimindan vurgu
tutarliliginin ¢ok diisiik oldugu sonucunu ortaya ¢ikarmistir. Birlesik sozciiklerdeki vurgu
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tutarlilik durumunun STS ile KDTSS arasinda %54, STS ile TS arasinda %34 ve TS ile
KDTSS arasinda %52 oraninda tespit edilmesi her ii¢ sozliikte de 6nemli sorunlarin varligina
isaret etmektedir.

Sonug olarak arastirmada, her {i¢ sozliik arasindaki vurgu tutarlilik oraninin %45,8
olarak tespit edilmesi sozliikklerde vurgu bakimimdan 6nemli sorunlarin varli§ini ortaya
koymaktadir. TS ile KDTSS arasinda tutarlilik oranin STS nin diger iki sozliikle tutarlilik
oranina gore daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Demir’in (2009) “Tiirk¢e Sozliiklerde
Vurgu” baslikli arastirmasinda kelimelerdeki vurgulu hecelerin sozliikler arasinda tutarsiz
oldugu, STS’ nin Tiirk¢eyi yabanc1 dil olarak 6grenenler i¢in model bir ¢alisma oldugu ve bu
sOzlliglin fonetik calismalara ileride kaynaklik edecegi ifade edilmistir. Bu arastirmada
sozliiklerin vurgu bakimindan tutarliliklarinin sayisal verilerle desteklenmesi ve STS’deki
sOzciik sesletimlerinin temel frekans bakimindan incelenerek ¢aligmaya dahil edilmesiyle
elde edilen sonuglar, bu ¢alismanin sonuglariyla benzer nitelik tagimaktadir.

Olciinlt Turkiye Turkgesinde sozcik vurgusunun sozcilk tirlerine ve sdzciklerin
baglam icinde iistlendikleri géreve gore degistigi bir bagka deyisle vurgunun tiir ve/veya
gorev degistirdigi bilinmektedir. Ancak sozliiklerde vurgulu sesletimlerin belirlenmesinde
sOzcliglin baglam disinda sesletilmesinden kaynaklanan yanilgilin karmasaya yol ag¢tigi
gbzlemlenmektedir. Bu durumun ortadan kaldirilmasi i¢in sézciik vurgularinin sézdizimsel
baglamlarinda belirlenmesi ve farkli vurgularin sozciiklere farkli anlam ve gorev yiikledigi,
farkli bir tiire aktardig1 dikkate alinmalidir.

Oneriler
Arastirmanin sonuglarindan hareketle su onerilerde bulunulabilir:

1. Alan yazinda hazirlanan dil bilgisi kitaplarinda, makalelerde ve sozliiklerde
vurgu bakimindan yasanan karmasanin ortadan kaldirilabilmesi i¢in alan uzmanlar
tarafindan ortak kararlar dogrultusunda sozciiklerin vurgu yerlerinin dogru bir sekilde
tespit edilmesi saglanabilir.

2. Basili veya ¢evrim i¢i hazirlanan Tiirk¢e sozliiklerde, dil bilgisi kitaplarinda
vurgu isaretinin kimi zaman seslemin basina kimi zamanda sonuna konmasi bu
kaynaklara bagvuranlarin g¢eliskiye diismesine sebep oldugundan bu isaretlerin
konulmasinda tekdiizeligin saglanmas1 i¢in ¢alismalar yapilabilir.

3. Arastirmanin sonuglar1 dogrultusunda TDK Sesli Tiirk¢e Sozliik’teki sozciik
sesletimlerinin tamaminin vurgu bakimindan gézden gecirilmesinin yerinde olacagi
dlstiniilmektedir. Ayrica alan uzmanlarinin ortak belirlemeleri dogrultusunda yapilan
sozliik sesletimlerinin vurgu bakimindan dogrulugu konusunda ses c¢oziimleme
yazilimlarindan yararlanilabilir. Bu sayede Tiirkgeyi ana dili ve yabanci dil olarak
Ogrenenlerin sozciiklerin telaffuzunu sozliklerden dogru olarak Ogrenebilmeleri
saglanmis olacaktir.

4. Bu arastirmada TS’de her sozcligiin vurgusunun gosterilmedigi tespit
edilmistir. TS de tiim sozciiklerin vurgu yerlerinin belirtilmesinin sozliik kullanicilariin
celiskiye diismesinin 6niline gececegi diisiiniilmektedir.
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5. Tirkgenin ilk soyleyis sozliigii olma 6zelligine sahip KDTSS nin sdzciik
vurgusu bakimindan gézden gecirilmesinin ve hatali gdsterilen vurgularin belirlenerek
diizeltilmesinin yerinde olacag diisiiniilmektedir.

6. Vurgu calismalarinda Olgiinlii Tiirkiye Tiirkcesinde sdzciik vurgusunun
sozciik tiirlerine ve sozciiklerin baglam icinde istlendikleri goreve gore degistigi bir
baska deyisle vurgunun tiir ve/veya gorev degistirdigi dikkate alinmali, baglam i¢indeki
vurgular belirlenmelidir.
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Ekler

Ek 1. Basit Sozcuklerin Listesi
act defter hanim istasyon madde nefret parasiit sapka volkan
ada dekorasyon  hareket itibar maden nehir parmak sefkat voleybol
adam demet harig izah mahalle netice pasta sehir yaka
ahlak demir hasta jandarma mahkeme  nokta patlican seker yaris
aile devlet hava japon mahsus nagizane  pehlivan semsiye yasa
anne dikkat hayal jeton makam nlisha perde simsek yaya
araba dudak hayat jimnastik makine numara performans  sohret yeni
arka ekonomi heyecan  judo maksat objektif peynir tabanca yilan
arzu eczane hikaye juri mana ocak profesor tahammil  yildiz
asker efendi hizmet kabul manzara  oda puan tahlil yogun
baba efsane hoca kadin mecburiyet odun ragbet takdir yorgan
bacak ekonomi husus kahve medeniyet okyanus  rahat telefon yufka
bahce elektrik hirriyet kalabalik meclis olimpiyat randevu ucuz yuva
bayrak fabrika hizin kale memleket  opera resepsiyon ufak yurek
belediye fakir 1shik kalem memur orijinal resim ulus yiuzik
beyaz fakulte 1spanak kanun menfaat orkide roman unsur zaman
bina fasulye 1srar kasaba merkez orman riizgar unvan zarar
bogaz fayda icap kaza mesele otomobil  sabah usul zayif
biitce fazla idare kagt meydan Obek sadaka uydu zehir
birokrasi  federasyon iddia kelime meyve odev sagir uzay zengin
cadde felaket ifade konferans meshur ogle salatalik uzun zeytin
cahil felsefe ihtimal kaltar millet ofke salyangoz lcret zimba
cami fevkalade ihtiyar laboratuvar  muamele  dmir sandalye umit zihin
ceket firm ihtiyac lacivert micadele  onder sebep Gslup zirve
cenaze firtina iki lamba midafaa  drnek sempozyum  (topya ziyan
cesaret filozof ilan lastik mimkin  6yki serge utd zullim
cihan firma ilave leke nadir padisah sohbet lvey ziigiirt
cuzdan fotograf ilim levha namus paket spor tzim zirafa
demokrasi  fuar imparator  lezzet naklen palavra stiveter vakif
daire fuze imtihan lider nakliye palyaco sahis vazife
dakika haber insan limon nakliyat pankreas  sair vefa
damacana  hadise ingaat lisan nasihat pantolon  saka vicdan
damla hafta isim lokanta nazik papagan  salter vilayet
dede hakikat iskele lizum nagme para sampiyon vitamin
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Ek 2. Tiremis Sozciiklerin Listesi

anlatmak
abarti
abonelik
aceleci
acimak
anlagsmak
arkadas
bakanlik
bakis
basart
bilgi
devamsizlik
dilekce
egrilik
degirmen
faizci
fedakarlik

fiyakali
hastalik
hatira
hiikimet
hikimdar
ilerlemek
ilgili

ilce
insanlik
istek
isletme
isci
karanlik
konusma
korku
kurum
koyli

lanetlemek
leblebici
lokantaci
mabharetli
mudurlik
nankorlik
nezaketsiz
niteliksiz
okumak
olus
oynamak
ogrenci
Ogretim
olci

Olim
Orlimcek
pahali

Ek 3. Birlesik Sozciiklerin Listesi

acgozli
acikgdz
agackakan
agustos bocegi
akciger

alcak gonulli
aligveris
ameliyathane
anadolu

ana fikir
bashemsire
beyefendi
bilgisayar
canciger
cankurtaran
civanmert
cumhurbagkani
cumartesi
calakalem

¢al1 kusu

Canakkale
celik comak
¢oban yildizi
dalkavuk
damla sakizi
darphane
dedikodu
dilbilgisi
ekmekayvasi
elebasi
elmacikkemigi
elmasekeri
esanlamli
feneralay1
findikkurdu
fizyoterapi
fuzeatar
galatimeshur
gayri ihtiyari
gokkusagi

gecekondu
halk oylamasi
hamambdcegi
hanimeli
hastane
1s16l¢er
ibadethane
icekapanik
icgldi
ihbarname
ikiyuzlu
ilkbahar
kabaday1
kahvehane
kahverengi
kapaligarst
karayolu
kuskonmaz
kilhanbeyi

kiirekkemigi

patlamak taraftar
rahatlik tehlikeli
rastlamak toplamak
renkli toplant:
ruhsal ulastirma
saklamak ummak
satig ucak
say1 ugurum
sevgi ugrasmak
seving tcretli
sevmek Ucuinci
secim timitlenme
sahitlik tirpermek
sakalagsmak Ustiin
sefkatsiz Gzunta
siddetli valilik
tanimak varlik
lekelihumma
leskargast
limonkufi
Lileburgaz
maceraperest

maden kdmuri
mantik dis1
masa tenisi
mirasyedi
muayenehane
nargicegi
nezarethane
niifus kagidi
odabas1
odunkdémuri
orduevi
ortaokul
ortadgretim
otoyol
oyunbozan

vatandas
vergi
vermek
yabanci
yalvarmak
yapmak
yapl
yaratmak
yazi

yolcu
zararl
zayiflamak
zehirlenmek
zenginlik
zorluk

Ongori
Ozgeemis
Ozveri
palabiyik
pazartesi
peribacasi
peygamberdevesi
portmanto
radyoaktif
rizgarguli
sergeparmak
sivribiber
sahdamari
sekerkamist
tahtakurusu
toplardamar
uzakdogu
vazgecmek
yilbast
yurtsever
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ABSTRACT: Turkish is taught as a foreign language both in Turkology departments and private language
centers in many countries abroad. As a matter of fact, Iran is one of the countries, where Turkish is regarded
as a foreign language by a wide target audience. However, the fact that there have always been effective and
deep-rooted historical relations between the two countries and also an overlap in the soft power of the two
countries’ geographical hinterlands makes Iran different from other countries in the context of teaching
Turkish as a foreign language. In this study, it is aimed to draw the framework of Turkish teaching policy as
a foreign language, which can be applied in the Islamic Republic of Iran, one of the countries in which
Turkish is seen as a foreign language. The data in the study, which is based on a qualitative research, have
been obtained via document analyses and also through the researcher’s observations in the field. In addition,
the study is structured with data which might provide a realistic and holistic presentation of Turkish teaching
policy to foreigners in the Islamic Republic of Iran. In this respect, the answer to the question, “How should
the policy of teaching Turkish to foreigners be developed in the Islamic Republic of Iran?” was tried to be
answered, and in the conclusion part of the study, some suggestions were offered as a sort of an action plan
for foreign language teaching policy.

Keywords: Iran, Foreign Language Policy, Turkish.

OZ: Tiirkge yurt diginda bircok iilkede gerek Tiirkoloji béliimlerinde gerekse de 6zel dil merkezlerinde
yabanci dil olarak dgretilmektedir. Nitekim Iran da Tiirkgenin genis bir hedef kitle tarafindan yabanci dil
olarak ilgi gordiigii iilkelerin basinda gelmektedir. Ancak Iran ve Tiirkiye arasindaki koklii tarihi iliskiler ve
iki tilkenin yumusak giiciiniin etkili oldugu cografi hinterlandin Grtiismesi yabanci dil olarak Tiirkge 6gretimi
baglaminda iran’1 diger iilkelerden farkli kilmaktadir. Bu ¢alismada Tiirkgenin yabanci dil olarak ilgi gordiigii
iilkelerden biri olan Iran Islam Cumhuriyeti’nde uygulanabilecek yabanci dil olarak Tiirkge &gretim
politikasinin ¢ercevesinin ¢izilmesi amaglanmigtir. Nitel bir arastirma olan ¢aligmadaki verilere aragtirmacinin
sahadaki gozlemleri ve dokiiman analiziyle ulasilmistir. Ayrica galisma Iran Islam Cumhuriyeti dzelinde
yabancilara Tiitkge Ogretimi politikasinin gergek¢i ve biitlinciil bigimde ortaya konulmasini saglayacak
verilerle yapilandirilmistir. Bu dogrultuda “fran Islam Cumhuriyeti’nde yabancilara Tiirkge Ogretimi
politikast nasil gelistirilmelidir?” sorusuna yanit aranmig ve ¢alismanin sonug bdliimiinde yabanci dil 6gretim
politikasi i¢in eylem plani niteliginde bazi 6neriler sunulmustur.

* Bu c¢alisma Basar (2019) tarafindan Prof. Dr. Nurettin Demir danismanlhigmda Hacettepe Universitesi Turkiyat
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Anahtar sozcikler: Iran, Yabanci Dil Politikasi, Tiirkce.

Giris

Giliniimiizde yabanc dil 6grenmek artik toplumsal yasamin bir gerekliligi olmustur.
Barin’a (2010) gore Cagdas yasamin temel yapisindaki degismeler, yeryliziindeki biitiin
toplumlarin disa agilmasini ve toplumlararasi iliskilerin giderek artan bir hizla gelismesini
gerektirmektedir. Gerek toplumlarin disa agilmasinda gerekse toplumlararasi iliskilerin
gelistirilmesinde insanlarin kendi ana dilleri ile iletisim kurmalar yetersiz kalmakta ve
yabanci dil 6grenme ihtiyaci ortaya ¢ikmaktadir. Yabanci dil 6grenme ihtiyaci,
toplumlararas: iliskilerin yogunluk kazanmasi ve kitle iletisim araglarimin gelismesine
paralel olarak artis gostermekte ve diin oldugu gibi bugiin de giincelligini korumaktadir.
Turkiye Turkgesi de halihazirda diinyanin oldukga farkli cografyalarinda yabanci dil olarak
Ogrenilme ihtiyact hissedilen dillerden biridir. Bu baglamda Tiirkgenin yabanci dil olarak
son 20 yilda ilgi gormeye baslamasinda Tirkiye’nin bolgesinde ve kiiresel Olgekte
yakaladig1 yiikselis ve kalkinma trendi; Tiirkiye’nin sahip oldugu jeopolitik ve jeostratejik
konum; Tirkiye Tiirk¢esinin Tirk dilleri arasinda giin gegtikge artan sayginligi ve bolgede
yasanan insani krizler etkili olan baslica hususlardir.

“Tirkiye Tirkgesinin ana dili konusurlari, cografi konumu dolayisiyla sadece
bugiin degil, tarih boyunca kara ve deniz baglartyla ¢cok genis bir bolgede ¢ok genis bir
uluslararas1 iligkiler ag1 igerisinde bulunmustur” (Durmus, 2013: 256). Tarihi siire¢
boyunca Tiirklerin iliski igerisinde bulundugu halklar arasinda Tirk dilini 6grenmeye
yonelik bir egilim olusmustur. Nitekim Yesilyurt (2016: 278-179) bir arastirmasinda
Osmanl1 Devleti Donemi’nde Tiirk dili grenmek iizere Ingilizler tarafindan yazilmis 17
adet Tiirkge 6gretim kitabinin listesini vermistir. Ayrica Giizel ve Barin (2013) da Osmanl
Devleti Donemi’nden baglayarak giliniimiize kadar devam eden bir donemde Almanya,
Avusturya, Belgika, Cek Cumhuriyeti, Danimarka, Fransa, Ingiltere, Italya ve Macaristan
gibi Avrupa ulkelerinde Turkgenin yabanct dil olarak 6gretimi {izerine yazilan eserlerin
varligina ve Tiirkologlarin Tiirkgeye hizmetlerine deginmektedir. Bu dogrultuda Tiirkgenin
yabanci dil olarak pek ¢ok tilkede eskiden beri ilgi gérdiigii ileri siiriilebilir.

Nurlu, Vargelen, Altunbay, Ozdemir ve Inan (2016: 789) giintimiizde Tiirk¢enin
yabanci dil olarak ogretiminin Tirkiye’nin; siyasi gictne, politik yaklasimlarina,
ekonomik ve bilim ve teknolojideki gelismisligine bagl olarak her gecen giin arttigini
dolayisiyla diinyaya Tiirkge 0gretiminin bir zorunluluk halini aldigini, bu zorunlugunun
toplumsal kalkinma, iilkenin taninmasi ve kiiltiirel etkilesim agisindan da gerekli oldugunu
ve ne var ki heniiz bunlar1 diisiinecek bir siyasi giiclin ortaya ¢ikmadigini vurgulamaktadir.
Bu ¢ercevede Tiirkiye’nin yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretiminde mevcut diinya sartlarina
cevap verecek yeterlilige sahip olmadig1 ve hala Tiirk¢enin yabanci dil olarak 6gretimine
iliskin farkli cografyalarin yerel Ozelliklerine uygun bir dil 6gretim politikasi
gelistiremedigi goze carpmaktadir. Nitekim siyasi konjonktiir nedeniyle gectigimiz bes
yilda Tirkiye’ye yerlesen yaklasik 3.600.000 Suriyeliye Tiirk¢e Ogretmek zorunda

elamant vb.) ve hazirligin olmadiginin ortaya ¢ikmasi nitelikli bir dil 6gretim politikamizin
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olmadigint dogrular niteliktedir. Tlirk¢enin yaygin bir iletisim ya da kiiltiir dili olmasi i¢in
dogru ve etkili dil politikalarinin belirlenmesi gereklidir.

Calismanin Amaci

Bu calismada Tiirk¢enin yabanci dil olarak ilgi gordiigii iilkelerden biri olan Iran
Islam Cumbhuriyeti’nde uygulanabilecek yabanci dil olarak Tiirkge 6gretim politikasinin
cercevesinin ¢izilmesi amaglanmistir. Bu amagla “Iran Islam Cumhuriyeti’nde yabancilara
Tiirkge Ogretimi politikasi nasil gelistirilmelidir?” sorusuna yanit aranmig ve ¢alismanin
sonug boliimiinde yabanci dil dgretim politikasi i¢in eylem plani niteliginde baz1 dneriler
sunulmustur. S6z konusu Onerilerin Tirk misyon kurumlarinin hazirlayacag: dil 6gretimi
strateji belgelerine kaynak teskil etmesi beklenmektedir.

Cahsmanin Simirhhiklar:

Yunus Emre Enstitiisti tarafindan 48 {iilkede kiiltiir merkezleri vasitasiyla yabanci
dil olarak Tiirk¢e &gretilmektedir. Bunun yani sira Milli Egitim Bakanligi ve diger Tiirk
kamu kurumlari tarafindan desteklenen Tiirkoloji boliimleri de diisiiniildiigiinde bu say1
daha da artacaktir. Ancak Orta Dogu, Balkanlar, Kafkaslar ve Orta Asya’da yogunlasan bu
Tiirkge dgretim faaliyetleri acisindan bazi iilkeler kritik dSnemdedir. Iran, Orta Dogu’da bu
tlkelerden biridir. Bu tlkede Turkoloji bélumleri, Turk ilkokulu, kiltir merkezi ve 6zel dil
kurslar ayn1 anda faaliyet gostermektedir. Bu ¢alisma, genel bir yabanci dil olarak Tiirk¢e
ogretim politikasi belirlemeden ziyade Iran’a iliskin stratejik bir yol haritas1 gikarmakla
sinirlandirilmstir.

Calismanin Onemi

Tiirkiye’nin kadim komsusu Iran, sahip oldugu jeopolitik konum ve Tiirkiye’yle
olan siyasi, tarihi ve kiiltiirel baglari sebebiyle stratejik bir iilkedir. Ulke niifusunun
yaklasik iigte birini Tiirkge konusurlarin olusturmasi ise Iran’1 Tiirkiye acisindan daha
onemli kilmaktadir. Ayrica Tiirkiye ve iran’m yumusak giiciiniin etkili oldugu cografi
hinterlandin birbiriyle ortiismesi dikkat cekmektedir.

Tiirkiye’nin uzun zamandan beri gerek etkilesim gerekse de yakin siyasi cografyada
rekabet halinde oldugu Iran, Tiirkcenin yabanci dil olarak ciddi ilgi gérdiigii Orta Dogu
tilkelerinden de biridir. Tiirkiye i¢in Onemli bir yumusak giic unsuru olan Tiirk dili
araciligryla Iran toplumundaki Tiirkiye’ye iliskin algmin istendik sekilde degistirilmesi
Turkiye-iran iliskilerinin gelecegi agisindan 6nem tasimaktadir. Karsihikli bagimlilik
ekseninde siyasi iliskilerin sekillendigi iki tlke arasinda kuskusuz bircok konuda
mutabakat oldugu gibi goriis ayriliklar1 da mevcuttur. Halihazirda bolgesel krizlerin
etkisiyle iki {ilke arasindaki siyasi iliskiler son 40 yila nispetle olduk¢a iyi seyretse de orta
ve uzun vadede Tiirkiye ve Iran arasindaki siyasi rekabetin siirecegi sdylenebilir. Bu
sebeple Tiirkiye nin Iran toplumunda etki yaratan yumusak gii¢ enstriimanlarindan biri
olan Turk dilinden belli bir eylem plan1 ve koordinasyon dogrultusunda faydalanmasi
onemlidir. Diger taraftan Iran’in basta mezhep, dil, sanat, sinema gibi yumusak gii¢
enstriimanlarini Tiirk toplumu nezdinde etkin bir sekilde kullandigi g6z oniine alindiginda
Tirkiye’nin bu hususta mukabil politika olusturmasi gerektigi daha 1yi anlasilmaktadir.
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Tiirkgenin iran’da &grenci, esnaf, ev hamimi, akademisyen, gazeteci, memur,
sanat¢l, aydin, devlet adami, aktivist gibi arka plan bilgileri degiskenlik arz eden muhtelif
gruplar tarafindan muhtelif gerekcelerle ilgi gérmesinin psikolojik, sosyolojik, ekonomik
ve politik gerekceleri bulunmaktadir. Bunun yani sira hedef kitlenin temelde Fars dilliler
ve Tiirk dilliler olarak iki gruba ayrilmasi da Iran’da Tiirkce dgretiminde dikkat ceken bir
bagka oOzelliktir. Dolayisiyla motivasyon diizeyleri ve gereksinimleri ayni olmayan bu
hedef kitle i¢in iilkeye ve hedef kitleye 6zgli sartlar dikkate alinarak &gretim siirecinin
yapilandirilmas1 gereklidir. Ayrica birbirinden kopuk ve koordinesiz bir sekilde Ulke
genelinde siiregelen yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretimi ¢aligmalarinin izlenmesi ve gerekli
durumlarda damismanlik faaliyetlerinin verilebilmesi sarttir. Biitlin bunlar dikkate
alindiginda makro diizeyde Iran’a 6zgii politika yapimi ve bu politika dogrultusunda kisa,
orta ve uzun vadeli planlamalarin ortaya koyulmasi gereklidir. Bu ¢alisma ise Yunus Emre
Enstitiisii, Yurtdis1 Tiirkler ve Akraba Topluluklar Baskanlig, Tiirk Isbirligi Koordinasyon
Ajans1 Bagkanlhig gibi ilgili kurumlara Iran’a yonelik politika gelistirmede yardimci olmasi
bakimindan 6nem tasimaktadir.

Ydntem

Bu c¢alisma, nitel bir arastirma 6zelligindedir. “Nitel arastirma, gozlem, goriisme ve
dokliman analizi gibi nitel veri toplama yontemlerinin kullanildigi, algilarin ve olaylarin
dogal ortamda, gergekei ve biitiinciil bir bigimde ortaya konmasina yonelik nitel bir slirecin
izlendigi arastrmadir” (Yildirrm & Simsek, 2008: 39). Bu baglamda konunun dogal
ortaminda gergek¢i ve biitiinciil bir sekilde ortaya koyulabilmesi adina 2013-2017 yillar
arasinda Iran’da ogretim elemani olarak gérev yapan arastirmacimin gdzlem ve
deneyimlerine de yer verilmistir. Ayrica konuya iliskin verilerin toplanmasinda dokiiman
analizi teknigi kullanilmistir. Calisma iran Islam Cumbhuriyeti'nde yabancilara Tiirkce
ogretimi politikasinin ana gergevesini belirlemeye yarayacak verilerle yapilandirilmistir.
Bu kapsamda ilk olarak dil politikas1 ve dil planlamasi kavramlarinin tizerinde durulmus
akabinde Tahran Yunus Emre Enstitisinin dil politika 6zeline islevi irdelenmis ve son
olarak Iran Islam Cumbhuriyeti’ne yonelik bir dil politikasi modellenmesi iizerinde
calisilarak 6neriler sunulmustur.

Dil Politikas1 ve Dil Planlanmasi

Bir dilin ikinci dil veya yabanci dil olarak ilgi gérmesi diinyadaki ekonomik, siyasi,
sosyal gelismeler ve dengeler sonucunda ger¢eklesmektedir. Giindogdu’ya (2005: 123)
gore buglin ekonomik gicu elinde bulunduran Uulkeler o6zellikle de ABD dinya
ekonomisini ve siyasetini tek yonlii yonetir duruma gelmistir. Kiiresellesmenin etkisi
sadece ekonomi ve ticaret alaniyla sinirli kalmamis, dil ve kiiltiir alanina da yansimustir.
Kiiltiirel kiiresellesme sonucu Ingilizce, 17. yiizyildan beri uluslararasi goriismelerde ve
antlagsmalarda gecerli dil olan Fransizcayla biitiin Avrupa’da felsefe ve diisiince dili olarak
kullanilan Almancanin yerini almis ve biitlin diinya iilkelerinin ortak iletisim dili olmustur.
Dolasiyla diinyanin hemen hemen her bdlgesinde Ingilizce yabanci dil olarak ilk sirada
tercih edilmektedir. Ingilizcenin bu yaygmlig1 ve hakimiyeti karsisinda bircok iilke, ulusal
dilini koruma ve yayma gibi bazi politik uygulamalar1 hayata gegirmeye baslamistir. Bu
yargty1 destekler nitelikte Hornberger (2006: 24) ingilizce ve diger kiiresel dillerin zorla
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yayllmasina mukabil diinya c¢apinda Ozellikle yerel ve kiigiik topluluklarin dillerini
kaybetme endigesi dil politikas1 ve planlamasina olan ilgiyi arttirdigini 6ne siirmektedir. Bu
hususta Wright (2016: 9) dil politikas1 ve planlamasinin ilk olarak milliyetgilik akimin
yayilmasiyla birlikte ortaya ¢iktigini, dil politikasi ve planlamasinin ulus devletlerin ihmal
etmedigi bir husus oldugunu ve Amerika, Fransa, Italya’da ve kismen de Ingiltere’de
konuya iligskin genis bir literatiir olustugunu belirtmektedir. Bu baglamda sorumlu kisi ve
kurumlar tarafindan ydritulen dil eksenli uygulamalar, dil politikas1 ve planlamasi
kapsaminda degerlendirilmektedir.

Yetkili birimlerin ¢esitli gerekcelerle dile iligkin yaptig1 resmilestirme,
standartlastirma, koruma, gelistirme ve yayma gibi caligmalarin1 dil politikas1 iginde
degerlendirmek miimkiindiir. Bu baglamda Acik (2013: 485) dil politikas1 kavraminin,
milli birligin saglanmasi, ekonomik sartlar gibi sebeplerle dilin sekil ve iglevlerine siyasi
otoritenin miidahalesi ve bir toplumdaki dillerin statii, kullanim alanlar1 ve bolgeleriyle bu
dili konusanlarin haklarina iligkin goris, ilke ve kararlar dizisi olarak tanimlandigini
belirtmektedir. Yani dil politikasi, siyasi irade tarafindan dile amagh bir sekilde yapilan
biitliin uygulamalarin zeminini olusturmaktadir. Bu uygulamalar siyasi erk tarafinca resmi
veya gayri resmi bir sekilde yapilabilir. Ager (2001: 5) ise dil politikasinin siyasi otorite
tarafindan yiiriitiilen resmi bir uygulama oldugunu belirterek dil politikasinin diger kamu
politikalariyla benzerlikler tasiyabilecegini kaydetmektedir. Ona gore dil politikasi, politik
giiclin kullanilmasini temsil etmektedir. Bu sebeple diger kamu politikalarinda oldugu gibi
dil politikas1 da hedeflerine ulasmada basaril1 veya basarisiz olabilir.

Dil planlamasi ise dil politikasiyla belirlenen genel cerceve icinde icraata konulan
0zel ve kapsamu belli faaliyetler olarak aciklanabilir. “Dilin yapisal ve islevsel 6zelliklerini
gelistirmek, uyum yetenegini ylikseltmek, nicelik olarak kapsama alanini korumak veya
genisletmek, varliklar1 ve siirecleri anlamayi, algilamayr ve adlandirmay1 saglamak icin
uygun sozcliik ve kavram gelistirmek dil planlamalarinin temel amaglar1 olarak
distintilebilir” (Ding, 2011: 13). “Dil planlamasinin amaglar1 dili sadelestirmek, dili
yeniden bicimlendirmek, dilin yayilmasim1 ve canlanmasini  saglamak, dili
standartlastirmak ve dili korumak olabilir” (Nurlu ve digerleri 2016: 81). Dolayisiyla dil
planlamasinin belirlenen dil politikas1 baglaminda gerceklestirilen eylem odaklari
faaliyetler oldugu anlasilmaktadir. Alfabe degisikligi, sozliik yazimi, derlem caligsmalari,
dil ¢alistaylari, dile iliskin kanunlar ve yaptirimlar, kelime ve terim {iretimi, ana dili bilici,
egitim dili meselesi, dile iliskin akademik ¢aligmalar dil planlamasinin uygulamaya doniik
ornekleri olarak zikredilebilir. Demirci’ye (2008: 88-89) gore dil politikasi, dille ilgili
sorunlar1 ¢ézmek adina gerceklestirilen siyasal ve idari etkinliktir ve alanyazinda bu
kelime dil planlamasiyla es anlamli olarak kullanilabilmektedir. Dil planlamasi ise dil
politikalarin1 ger¢eklestirmek igin atilan somut adimlardir.

Son olarak Lo Bianco (2006: 146) dil planlamasi kapsaminda; statii, korpus ve
edinim planlamasi olmak {izere planlamanin ii¢ farkli boyutundan bahsetmektedir. Statii
planlamas1 bir dilin kamusal ve toplumsal hayatta statiisiinii belirleme isidir. Korpus
planlamasindan ise standartlagtirma, modernlestirme, yenileme gibi dogrudan dile doniik
uygulamalar kastedilmektedir. Edinim planlamas1 da birinci ya da ikinci dilin edinimin,
yeniden kazaniminin veya siirdiiriilmesinin devlet eliyle planlanmasidir. Dolayisiyla statl
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planlamasi “dilin kullanimina™ iliskin, korpus planlama “dile” iliskin, edinim planlamasi
ise “dilin kullanicilara” iligkin uygulamalar1 kapsamaktadir.

Yabaci Dil Olarak Tiirkce Ogretimi Politikas1 Baglaminda Iran islam
Cumbhuriyeti

Degisen diinya kosullartyla birlikte Tirk dilinin yabanci dil olarak ilgi gérmeye
baslamasi, Tiirk¢e i¢in bir yabanci dil olarak 6gretim politikas1 ortaya koymayi gerekli
kilmaktadir. Yabanci dil 6gretiminin bir politika temelinde ve bir planlanma dahilinde kisa,
orta ve uzun vadeli hedeflerle projeler ortaya konularak planli, programli bir sekilde
yuriitiilmesi gereklidir. Diger bir deyisle eylem plani hazirlamaksizin fiili ihtiya¢ olusmasi
ve s0z konusu bolge dil Ogretiminin mevcut siyasi iktidarin oncelik ve tercihleriyle
uyusmast halinde yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretimi i¢in bir iilkeye gitmek uzun vadede
beklenen sonucu vermeyebilir. Bir iilkenin kiiltiiriinii tanitarak dilini 6gretmenin kiiltiir
lobisi baglaminda goriiniir ve ortiik faydalar1 bulunmaktadir. Bir birey, ister istemez
ogrendigi yabanci dile karsi duygusal baglar olusturmakta ve yabanci dil vasitasiyla gelen
miizik, sinema, sanat gibi kiiltiirel unsurlar amag¢ dili konusan toplulugun duygu ve
diisiince diinyasin1 da hedef kitleye agmaktadir. Baska bir deyisle Tiirk¢enin yurt disinda
binlerce kisi tarafindan Ogrenilmesi Tirk kiiltiir hinterlandinin genislemesine neden
olacaktir. Ancak yabanci dil olarak Tiirkce 6gretimi politikast belirlemede uluslararas: ve
bolgesel dengelerin g6z 6niinde bulundurulmasi 6nemlidir.

Dogru bir yabanci dil olarak Tiirkce 6gretim politikasinin gerekliligi 6zellikle Tiirk
Cumbhuriyetlerin bagimsizliklarim1 kazanmalarindan sonra iyice kendini gdstermistir.
Bilindigi tizere Sovyetler Birligi kurulduktan sonra Rus dilbilimciler, birligin daha da
kuvvetlenmesi ve gelismesi igin bir dili resmi dil olarak kullanmayi teklif etmisti. Boylece
Tirk topluluklarinin eskiden beri kullandigr alfabe hige sayilarak Latin alfabesi
kullanmaya mecbur edilmisti. Ne var ki 1929’dan 1940’a kadar Latin alfabesini
kullanilirken 1940’tan itibaren de Kiril alfabesine gegilmistir (Narmamatova & Akman,
2010: 503; aktaran, Kara, 2013: 203). Sovyetlerin yaklasik 70 y1l boyunca uyguladig: dil
politikalarina karsin Tiirk Cumbhuriyetlerin bagimsizligindan sonra iilkemizin, 6zellikle
ortak iletisim dili ekseninde etkili bir politika gelistiremedigi ve meseleye hazirliksiz
yakalandig: ileri siirlilebilir. Ancak giinlimiizde Tiirkiye Cumhuriyeti ve Tiirk soylu
topluluklar arasindaki iliskilere egilen TIKA, TURKSOY, TRT, Milli Egitim Bakanlig,
Yurtdis1 Tiirkler ve Akraba Topluluklar Baskanligi, Tiirck Diyanet Vakfi, Yunus Emre
Enstitiisii, Maarif Vakfi gibi benzeri kurumlar bulunsa da Tiirk diinyas1 ortak iletisim dili
hedefinden oldukc¢a uzakta olundugu ne siirtilebilir.

Kog (1998: 241) bir ¢alismasinda yabanci dil olarak Tiirkge 6grenenleri asagidaki
gibi on baglikta toplamistir:

1. Tirk is¢isi calistiran iilkelerde, Tirk is¢isi sorunlartyla ilgilenen gorevliler

2. Yabanci tlkelerde, Tiirk 6grencilerin yogun olarak bulundugu bdlge ve okullarda
gorev alan yabanci 6gretmenler

3. Yabanci tniversitelerin  Tiirk bilim (Tirkoloji) ve Dogu bilim (Sarkiyat)
boliimlerinde okuyan 6grenciler

4. Tirkiye ile siki ticari iligkileri olan yabancilar
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5. Tiirkiye’ye gelen elgilik personeli

6. Dost ulkelerden Tiirkiye’ye egitim i¢in gelen askeri personel

7. Cesitli tilkelerden Tiirk tiniversitelerine egitim i¢in gelen yabanci 6grenciler
8. Cesitli nedenlerle Tiirkiye’ye yerlesen yabancilar

9. Tiirklerle evlenen yabancilar

10. Sayilar1 on binleri bulan Tiirk is¢i ¢ocuklari

Ozellikle son 10 yilda yasanan siyasi ve sosyal gelismelere paralel olarak yabanci
dil olarak Tiirk¢e Ogrenenlerin sayisinda ve Ogrenme gerekcelerinde artis goriildiigi
ortadadir. Bu dogrultuda yukaridakilere ek olarak asagidaki hedef kitle gruplari da
sayilabilir:

1. Cesitli gerekgeler ile Tiirkiye’de yasamak isteyen bu nedenle kendi ulkelerinde
Tiirkge 6grenenler

2. Tiirk televizyon kanallarin1 ve Tiirk sinemasini takip etmek isteyen yabancilar

3. Tiirkce bilmenin kendisine maddi kazang saglayacagini diistineneler

4, Osmanli Imparatorlugu’nun kiiltiir cografyasinda bulunan derin tarihi iliskilere
sahip oldugumuz milletlerden yalnizca ilgi ve sevgi nedeniyle Tiirk¢e 6grenenler

5. Ana dillerini formal bir sekilde 6grenemeyen bu sebeple Tiirkiye Tiirk¢esine
yonelen kiiltiir birlikteligimizin bulundugu etnik ve dini azinliklar

6. Ulkelerindeki i¢ karisikliklar nedeniyle Tiirkiye’ye iltica etmis yabancilar

7. Tirkiye Cumhuriyeti’nden burs almak isteyen lisans, yliksek lisans ve doktora
diizeyindeki 6grenci adaylar1

8. Yurt disindaki Tiirkiye uzmanlar1 ve ilgili bakanliklarin Tiirkiye masasi
gorevlileri

9. Sosyal medya iizerinden Tiirklerle iletisime gegmek isteyen yabancilar

10. Ana dillerine yakin olmasi sebebiyle Tiirkiye Tiirk¢esine ilgi duyan Tiirk
soylular

Yukarida siralanan hedef kitlelerin kuskusuz Tiirkce 6grenme amaglar1 ve Tiirk
dilinden beklentileri oldukga farklidir. Dil 6gretiminin etkili bir sekilde yapilabilmesi i¢in
oncelikle oOgrenen ihtiyaclarmin belirlenmesi ve ihtiya¢ analizine gore Ogretim
programlarinin hazirlanmasi ve dgretim siirecinin bu dogrultuda yapilandirilmasi yerinde
olacaktir. Nitekim birtakim aragtirmacilar tarafindan Tiirkgenin yabanci dil olarak oldukca
ilgi gordiigi tilkelerde 6grenen ihtiyaglarinin saptanmaya ¢alisildigina sahit olunmaktadir.
Caliskan ve Bayraktar’in (2012) Misir’da; Cangal’mn (2013) Bosna-Hersek’te; Iscan,
Yagmur Sahin, Kana ve Kocer’in (2013) Hindistan’da; Cangal ve Boylu’nun (2014)
Iran’da; Basar ve Akbulut’un (2016) Giircistan’da ve Adiyaman, Cangal ve Yazici’nin
(2016) Kazakistan’da yabanci dil olarak Tiirkge Ogrenenlere iliskin ihtiya¢c analizi
calismasi1 yaptig1 goriilmektedir. Ancak bu ¢alismalarinin tek bir merkezden sistematik bir
sekilde bir yabanci dil 6gretim politikasi kapsaminda yapildigi sylenemez.

Yurt i¢inde yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretim faaliyetleri, tiniversiteler blinyesinde
kurulan ve hemen hemen her sehre yayilmis durumda bulunan 85 adet Tiirk¢e 6gretim
merkezince (Boylu & Basar, 2016: 318) yiritilmektedir. Yurt disinda ise
Universitelerdeki Tiirkoloji boliimlerinde, Milli Egitim Bakanhiginin dil &gretim
merkezlerinde, Yunus Emre Enstitiisti tarafindan agilan Tirk kiiltir merkezlerinde ve 6zel
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dil kurslarinda yabanci dil olarak Tiirk¢ce 6gretimi yapildigi bilinmektedir. Yurt disinda
faaliyet gosteren kurumlar arasinda Yunus Emre Enstitiisii dikkate degerdir. Giiltekin,
Melanlioglu ve Ulker’e gére (2015: 294) Yunus Emre Enstitiisiiniin kurulmasi Tiirk¢enin
yurt disinda 68retimi ve etki alanmin gelistirilmesi anlaminda kiiltiir diplomasisini de
kapsayacak bicimde olduk¢a Onemli ve etkin bir planlama adimimin atildigini ifade
etmektedir. Ayrica enstitii kendini “Tiirkiye’yi, Tirk dilini, tarihini, kiiltiiriinii ve sanatini
tanitmak; bununla ilgili bilgi ve belgeleri diinyanin istifadesine sunmak; Tiirk dili, kiiltiirii
ve sanat1 alanlarinda egitim almak isteyenlere yurt diginda hizmet vermek; Tiirkiye’nin
diger iilkeler ile kiiltiirel aligverisini arttirip dostlugunu gelistirmek amaciyla 05.05.2007
tarihli ve 5653 sayili kanunla kurulmus bir kamu vakfi” (YEE, 2018) olarak tanimlamakta
ve misyonunu ise “Tiirkiye'yi, kiltiirel mirasini, Tiirk dilini, kiltiiriinii ve sanatini
tanitmak, Tiirkiye'nin diger iilkeler ile dostlugunu gelistirmek, kiiltiirel aligverisini
arttirmak, bununla ilgili yurt i¢i ve yurt disindaki bilgi ve belgeleri diinyanin istifadesine
sunmak, Tiirk dili, kiiltiiri ve sanati alanlarinda egitim almak isteyenlere yurt disinda
hizmet vermektir” (YEE, 2018) cimleleriyle beyan etmektedir. Bu ifadelerden enstitiinin
yurt diginda etkili ve dogru bir sekilde yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretmeyi kendine vazife
edindigi ortaya ¢ikmaktadir.

Yurt disinda 58 merkezde hizmet veren Yunus Emre Enstitusiinin kuruldugu
giinden bu yana yurt disindaki merkezlerinde verdigi Tiirk¢e kurslari ile 47.885 kisiye,
“Se¢meli Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogretimi Projesi” kapsaminda da 33.376 kisiye
Tiirkge ogrettigi ve 2011 yilinda baglatilan Tiirkoloji Projesi ¢er¢evesinde Tiirk¢e 6grenen
ogrenci sayismin ise 18.000°i astig1 (YEE, 2018) goriilmektedir.! Bu bilgiler 1s1ginda
Yunus Emre Enstitiisiiniin kurulusunun son 10 yilda yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretimi
politikasi kapsaminda atilan en 6nemli adim oldugu sdylenebilir. Enstitiiniin Balkanlardaki
bazi kiiltiir merkezleri i¢in bolgeye has 6zelliklerin gozetilerek kitaplar hazirladigi, yurt
disindaki Tiirkoloji boliimleriyle is birligi protokolii imzaladigi, pek cok iilkede Tiirk¢enin
se¢cmeli veya zorunlu yabanci dil olarak 6gretilebilmesine yonelik ¢alismalar yiiriittiigii ve
Slav dillilere veya Tiirk dillilere Tiirk¢e 6gretimi alt bashiginda sempozyumlar diizenledigi
goriilmiistiir. Ancak artik Orta Asya’dan Balkanlara, Kafkasya’dan Avrupa’ya Orta
Dogu’dan Afrika’ya kadar diinyanin bir¢ok bolgesinde yabanci dil olarak 6grenilmeye
baslanan Tlrkge i¢in s6z konusu ¢aligmalarin yeterli olmadigi sdylenebilir.

Bosna-Hersek, Kosova, Makedonya, Romanya gibi Balkan iilkelerinde Tiirk¢e nin
stratejik konumu bilinmekte ve Yunus Emre Enstitiisiiniin buna iliskin ¢abalarina sahit
olunmaktadir. Ancak diinya genelinde yabaci dil olarak Tiirk¢e kurslarina en ¢ok talebin
Orta Dogu’da, Misir, Iran ve Afganistan gibi iilkelerde oldugu gériilmektedir. Orta
Asya’da ise Tiirk diline soydas topluluklar ilgi gostermektedir. Diinyanin farkli
cografyalarinda, farkli gerekcelerle Tiirkceye talep oldugu dikkati c¢ekmektedir.
Dolayisiyla bu durum da Yunus Emre Enstitiisiiniin bolge 6zelliklerini dikkate alarak
yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretim politikasi kapsaminda bolgeye gore degiskenlik gosteren
dil 6gretim stratejisi hazirlamasin1 gerekli kilmaktadir. Bu strateji ¢ercevesinde akademik
toplantilar diizenlenerek iilkeye veya cografyaya ozgii planlamalar yapilabilir, hedef
kitlenin ve Tiirkiye’nin ihtiya¢ ve Oncelikleri 15181inda yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretimine

! Burada verilen rakamlar giincel olmay1p referans yilina aittir.
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yonelik politikalar belirlenebilir. Somutlastirmak gerekirse Astana Yunus Emre
Enstitlistinde kullanilan ders materyalleri ile Kahire Yunus Emre Enstitiisiinde kullanilan
ders materyallerinin farklililk gostermesi gerekmektedir ya da Tahran Yunus Emre
Enstitiisiinde ¢alisacak okutmanlar ile Berlin Yunus Emre Enstitiisiinde c¢alisacak
okutmanlarda 6rnegin iyi derecede Osmanl Tiirk¢esi bilmek gibi farkli aranmalidir. Diger
bir deyisle Yunus Emre Enstitiisliniin, ¢aligmalar yiiriittiigi bolgeye gore uzmanlasarak
bilgi birikimi meydana getirmesi ve bu birikimini dil 6gretim siirecine yansitmasi
kaginilmazdir. Dil Ogretimindeki genel standartlara maksimum derece riayet edilerek
bolgeye has 6gretim modellerinin gelistirilmesi kuskusuz oldukga yararli olacaktir. Cilinkii
Tiirkge, Iskenderiye Yunus Emre Enstitiisii'ndeki kursiyerler tarafindan Tiirk dizilerini
izlemek tizere Tiflis Yunus Emre Enstitiisiindeki kursiyerler tarafindan is bulmak amaciyla
Ogreniliyor olabilir. Kuskusuz bu farklilik dil 6gretim siirecinin pek cok unsurunu ve
asamasini dogrudan etkileyecektir.

Yabanci Dil Olarak Tiirk¢e Ogretimi Politikast ve Tahran Yunus Emre
Enstitust

Tahran Yunus Emre Enstitiisii, yukarida isaret edilen hususlardan otiirti Tiirkliik
bilimi agisindan stratejik dneme sahip olan Iran’da 2012 yilinda faaliyetlerine baslamistir.
Enstitii, bagkent Tahran’daki hizmet binasinda yabanci dil olarak Tiirkge Ogretim
etkinliklerinin yaninda kiiltiir-sanat programlar1 da diizenlemektedir. Kuruldugu giinden bu
yana yaklasik 8.000 Iranli kursiyere ev sahipligi yapan enstitiiniin kursiyer Kitlesinin
cogunlugunu Tiirk dilli bireyler olusturmaktadir.? Her dénem ortalama 400 kursiyere
yabanci dil olarak Tiirk¢e dgretilen Tahran Yunus Emre Enstitiisii bu haliyle biiyiik bir dil
merkezi gorinimindedir.

[ran genelinde Tiirkceye ve Tiirk kiiltiiriine dikkate deger bir ilginin oldugu daha
once belirtilmisti. Her yil Iran’dan Tiirkiye’ye ¢esitli sebepler ile turist olarak giris
yapanlarin sayis1t milyonlarla ifade edilmektedir. Tiirk televizyon kanallar1 6zellikle Tlrk
soylu kitle tarafindan ciddi sekilde takip edilmektedir. Hatta yalnizca Tiirk televizyon
kanallarini izleyerek Tiirk¢ce 68renenlerin sayis1 azimsanmayacak kadardir. Boylu ve Bagar
(2015) tarafindan yapilan ve ¢ogunlugunu Iran Tiirklerinin olusturdugu 110 katilimcinin
bulundugu bir arastirmada katilimcilarin %350,10’unun Tiirkce Ogrenmek i¢in Tiirk
kanallarimi izledigi ve sadece Tiirk kanallarini izleyerek 6grendigi Tiirkce bilgisi sayesinde
katilimcilarin 56’smin orta seviye ve 13’iiniin yliksek seviyeye kadar Tiirkce 6grendigi
anlasilmaktadir. Ayrica Tiirk basm-yaym ve matbuat hayatimin da Iranhilar tarafindan
yakindan takip edildigi goriilmektedir. Oyle ki Bekbabayi ve Emirzadeh (2016) iran Islam
Devrimi’nden giiniimiize Tirkceden Farscaya 580 eserin terciime edilerek basildigini
belirtmektedir.

[ran’da ev hanimindan &gretmene, is adamindan &grenciye, muhasebeciden
akademisyene degin birbirinden oldukga farkli meslek dalindan ve sosyokiiltiirel seviyeden
birey Tiirkce ogrenmektedir. Bu bireyler arasinda Iran Tiirklerinin agirhikta oldugu
goriilmektedir. Iran Tiirkleri, ana dillerini devlet okullarinda zorunlu veya segmeli olarak
ogrenememekteydi. Ancak bu yil itibariyle Dogu Azerbaycan Eyaleti Egitim Ogretim

2 Rakamlar giincel olmayip Ocak 2017 tarihine aittir.
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Genel Midiirii Cafer Pasayi, 2019 Giiz Donemi’nde eyaletteki okullarda haftalik iki, yillik
ise 60 saat olmak kosuyla ilkokullarda Azerbaycan Tiirk¢esinin Ogretimine pilot
uygulamayla baslanacagin1 duyurmustur. Lakin uygulamanin kapsamina iligkin ayrintilar
heniiz net degildir. Bir diger gelisme ise oldukga tartismali bir sirecten sonra Tebriz
Universitesinde Azerbaycan Dili ve Edebiyat1 boliimiiniin kurulmasidir. Gecikmeli de olsa
yasanan bu gelismeler iran Tiirklerinin ana dillerine iliskin bazi taleplerinin karsilanmakta
oldugunu gostermektedir. Ozellikle Tahran’da yasayan ve cesitli nedenlerle ana dili
Azerbaycan Tiirkgesini yeteri kadar 6grenememis ve halihazirda da higbir kurumda
O6grenme imkanini olmayan bir hayli birey ana dillerine ¢ok yakin olan Tiirkiye Tiirkcesini
kurslarda 6grenmeye ¢aligmaktadir.

S6z konusu kurslarda Tiirk¢e 6gretiminde Tahran Yunus Emre Enstitiisii disinda
herhangi bir standardin olmadig1 bilinmektedir. Cogu kurs merkezi ekonomik oncelikler ile
Tiirkge 6gretimine yaklagmaktadir. Kur saati ve ders materyali kurumdan kuruma farklilik
gostermekte olup kur sonunda kursiyerle herhangi bir sinav uygulanmamaktadir. Yunus
Emre Enstitiisii de dahil biitiin kurslarda Tiirk soylularla Fars soylular ayni smifta ayni
egitim materyalleriyle Tiirkce 6grenmektedir. Ayrica bu kurslarda hicbir sekilde alan
egitimi almamis genellikle de kendi imkéanlariyla Tiirkge 6grenmis bireyler 6gretmenlik
yapmaktadir. Bu kurumlar Tiirkge 6gretmenin yaninda Tiirkiye’de tiniversitelere giris i¢in
fahis fiyatlarla yonelik miisavirlik hizmetleri de vermektedir.

Iran’da 6zel alan Tiirkgesi talebi her gecen giin artmaktadir. Nitekim Tiirkiye’yle
ticaret yapan onlarca iran sirketi kendi alanlarina yonelik mesleki Tiirk¢e ve bunun yani
sira uzmanlik sahasi olarak Tiirkiye ¢alisan arastirmacilar ise akademik Tiirkce talebinde
bulunmaktadir ancak bu talepler heniiz karsilanamamaktadir. Ayrica diger bir talep ise
cocuklar icin Turkce siniflarinin agilmasidir. Televizyon araciligiyla sayisiz ¢ocuk belli bir
seviyeye kadar Tiirkce Ogrenmekte olup ebeveynleri ise cocuklarinin Tirkgelerini
gelistirmelerini arzu etmektedir. Maalesef bu talebe de heniiz iran’daki higbir kurumda
yanit verilememektedir.

Sonuc¢ ve Tartisma

Tiirkiye’nin oldukga koklii ve derin iliskilere sahip oldugu iran’da, Tiirkiye
Tiirkcesine gosterilen ilgi géz oniinde bulunduruldugunda ve Iran’in Orta Dogu’daki
stratejik konumu da dikkate alindiginda, bu lilkeye 6zgii bir dil 6gretim politikasinin
belirlenmesi ve bu kapsamda kisa, orta ve uzun vadeli planlarin hazirlanmas1 gerektigi
ortaya ¢ikmaktadir. Bu noktada ise yabanci dil 6gretim politikasi agisindan son 10 yilda
Tiirkiye’deki en 6nemli girisim olarak nitelendirilebilecek olan Yunus Emre Enstitiistine,
[ran’da ciddi gorevler diismektedir. Tahran Yunus Emre Enstitiisiiniin kuruldugu giinden
bugiine devam eden dil gretim kursu goriiniimiinden kurtulup Iran i¢in uzmanlasmis
gercek bir Tiirkce Ogretim enstitiisii haline gelmesi olduk¢a Onemlidir. Bu baglamda
asagida gerek Tahran Yunus Emre Enstitlisii gerekse de Tiirk misyon kurumlari
aracilifiyla yapilabilecek bazi uygulamalar onerilmistir:

1. Tahran Yunus Emre Enstitlist, Yunus Emre Enstitiileri arasinda en ¢ok kursiyere
sahip merkezdir. Oldukga farkli mesleklerden ve sosyokdlturel gruplardan bireyler, Tahran
Yunus Emre ¢atis1 altinda Tiirk¢ce 6grenmek istemektedir. Ancak mevcut sartlarda talebin
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ancak yarisina cevap verilebilmektedir. Tahran Yunus Emre Enstitisunin mevcut
kapasitesi ve egitim kalitesinin arttirilmasi ve ayrica Iran igin orta ve uzun vadeli yabanci
dil olarak Tiirk¢e 6gretimi eylem planinin hazirlanmasi faydali olacaktir.

2. Tahran Yunus Emre Enstitiisii disinda Tahran’da ve iilke genelinde yabanci dil
olarak Tirkge Ogreten onlarca 6zel dil kursu bulunmaktadir. Bu kurslara diizenlenen
calisma ziyaretlerinde yabanci dil Ogretim ilkelerine riayet edilmedigi ve Tirkce
ogretiminde herhangi bir standardin bulunmadigi, Tirk¢e Ogretim faaliyetlerinin kurs
miidiiriince tayin edilmis bir zlimre bagskaninin bilgi ve tecriibesine birakildig1 goriilmiistiir.
Yunus Emre Enstitiisiinliin dil 6gretim modelinin tanitilmas1 amaciyla Tiirk¢e 6gretimi
yapilan kurs merkezlerine ¢alisma ziyaretleri yapilmali ve Tiirk¢e 6gretimi konusunda s6z
konusu kurslar bilgilendirilmelidir.

3. Iran’da goze ¢arpan diger bir énemli sorun ise alan mezunu Tiirkce dgretmeni
agigidir.  Iran’daki  Tiirkoloji bdliimleri ihtiyaca cevap verecek kadar mezun
veremediginden 6zel dil kurslarinin neredeyse tamaminda bir vesileyle Tiirk¢e 6grenmis
ancak alan bilgisine ve pedagojik formasyona sahip olmayan kisilerce ders verilmektedir.
Bu nedenle Yunus Emre Enstitiisiiniin ivedilikle Iran’da “Egitimcilerin Egitimi”
kapsaminda 6gretmen yetistirme programlar1 diizenlemesi egitimci kalitesinin artmasina
yarar saglayacaktir.

4. Iran’da aktif olarak 6grenci alan tek Tiirkoloji boliimiinde, ders materyallerinden
ogretim elemanima kadar ciddi eksiklikler s6z konusudur. Bu nedenle iran’daki Tiirkoloji
bolimanin ciddi olarak desteklenmesi ve Tiirkgenin segmeli ders olarak agilabilmesi adina
Ozellikle 6zel tiniversitelerle is birligi yapilmasi gereklidir.

5. Iran’da Tiirk soylu ve Fars soylu hedef kitleye ayni1 sinif ortaminda ayni ders
materyalleriyle Tiirkce ogretilmektedir. Metodolojideki bu yanlis, Ogretim siirecinin
tamamini olumsuz yonde etkilemekte ve sure¢ igerisinde pek ¢ok sorunu beraberinde
getirmektedir. Fars soylulara yabanci dil olarak Tiirkge 6gretimi yapilacagindan mevcut
ders materyallerinin kullanilmasinda bir sorun yoktur ancak Turk soylular igin yeni ders
materyallerinin hazirlanmasi oldukga gereklidir. Ayrica seviye tespit sinavlari ile hedef
kitlenin dil seviyesi iyi tespit edilmelidir. Edindigimiz tecriibeler Yunus Emre Enstitiisii
tarafindan Iranli hedef kitle ozelliklerine uygun yeni bir seviye tespit smavinin
hazirlanmasinin gerekli olduguna isaret etmektedir.

6. Tahran Yunus Emre Enstitiisii biinyesinde mutlaka bir “Akademik Iliskiler
Koordinatérliigii” kurulmalidir. Bu koordinatérliik sayesinde Iran’daki {iniversitelerle daha
rahat is birligi yoluna gidilebilir. Ayrica Enstitiiniin Tiirkolojinin énemli bir cografyasi
olan Iran’da akademik toplantilar1 giindemine almas1 oldukca énemlidir.

7. Tahran Yunus Emre Enstitiisinde mutlaka ¢ocuklar i¢in Tiirk¢e kurslari
actlmalidir. 12-18 yas arasindaki baz1 ¢ocuklarin yetigkinler ile ayni siniflarda ders almasi
enstitiide bazi1 sorunlar yaratmistir. Bu nedenle ¢ocuklara 6zel kurslarin agilmasi yerinde
bir uygulama olacaktir.

8. Tahran Yunus Emre Enstitiisiinde sadece genel Tiirk¢e O0gretimi yapilmakta ve
yalnizca normal kurslar agilmaktadir. C1 seviyesinde Tiirkce 6grenmek isteyen bir bireyin
yaklasik ii¢ y1l enstitiiye devam etmesi gerekmektedir. Kuskusuz bu uzun bir siiredir. Bu
nedenle yogun kurslarda mutlaka agilmali ve 6zel alan Tiirkgesine yonelik talepler
karsilanmalidir. Tiirkiye ve Iran arasindaki ticari iliskilerin sonucunda pek ¢ok kisi
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tarafindan is Tiirkgesi kurslari talep edilmektedir. Nitekim bu dogrultuda Cangal ve Basar
(2016) tarafindan “Tiirkge Ogrenen Iranlhlar Igin Turizm Tiirkgesi Ogretim Programi,
Terimler So6zligi ve Konusma Kilavuzu” hazirlanmistir. Hentiz cevap verilmeyen 6zel
alan Tiirkcesine iligkin taleplere cevap verebilmek adina caligmalar yapilmalidir.

9. Yunus Emre Enstitiisiiniin dolayli destegiyle Iranli Tiirkce 6gretmenleri
tarafindan mesleki bir dernegin kurulmasi olduk¢a yerinde olacaktir.

10. iran’in Tiirkiye’deki kiiltiir merkezlerinin sayis1 dikkate alinarak miitekabiliyet
esasinda iran’da Yunus Emre Enstitiisiiniin yeni subeler agmas1 giindeme getirilmeli ve
netice odakli girisimlerde bulunulmalidir. Ayrica sube agilamamasi halinde biiyiik
sehirlerde yerel is birliklerine gidilerek irtibat biirolar1 belirlenmesi faydali olacaktir.

11. Tiirk {iniversiteleri iranlilarca oldukga sik tercih edilmektedir. Tahran genelinde
bircok miisavirlik sirketi Tiirk tiniversiteleri i¢in fahis fiyatlarla miisavirlik hizmetleri
vermekte zaman zaman da buyuk suiistimallerin yasandigina sahit olunmaktadir.
Kurulacak olan “Akademik Iliskiler Koordinatérliigii” altinda Tiirk iiniversitelerine iliskin
miisavirlik hizmetlerinin verilmesi hem enstitiiye gelir kazandiracak hem de Iranlilarin
birinci elden dogru bilgiler almasini saglayacaktir. Ayrica Iran Egitim Bakanlig: tarafindan
Tiirkiye’deki Universitelerden yalmzca 16’sina diploma denkligi verilmekte bu da bazi
magduriyetlere ve sorunlara sebep olmaktadir. S6z konusu denklik sorunlarinin
cozllebilmesi i¢in Tahran Yunus Emre Enstitiisii ve T. C. Tahran Biiylikelgiligince
girisimlerde bulunulabilir.

12. Yunus Emre Enstitisi Yaz Okulu, Yunus Emre Enstittisi Turkoloji Yaz Okulu,
Yunus Emre Enstitlisii Yabanci Tiirkologlar I¢in Sertifika Programi ve Tiirkiye Burslar
gibi projelerde Iran’a ayrilan kontenjanin mutlaka arttirilmas1 gerekmektedir.

13. Oniimiizdeki 40-50 yil igerisinde konusurlarinin tamamen yok olacagl
diisiiniilen Hala¢ Tiirkcesine iliskin Tahran Yunus Emre Enstitiisliniin Onciiliigiinde
akademik ve sosyal projeler uretilebilir.

14. Tiirkgeden Farscaya ciddi bir terclime hareketinin bulunduguna sahit
olunmaktadir. Ornek vermek gerekirse Elif Safak’in Ask romanin Iran’da sekiz farkli
terclimesi yapilarak basilmis ve Orhan Pamuk’un Kirmizi Sa¢lhh Kadin roman ise
Tiirkiye’de piyasaya ciktiktan sadece birkag ay sonra Farscaya birkac kisi tarafindan
terclime edilmistir. Terciime hareketlerinin yonlendirilmesi ve miitercimler ile bir araya
gelinmesi adina gesitli programlar diizenlenebilir.

15. Tahran Yunus Emre Enstitiisiinde ¢alisan Tiirkiyeli personelin ciddi sekilde
statii ve barinma sorunlar1 bulunmaktadir. Bunlarin ¢6ziilmesi adina miitekabiliyet esasinda
adimlarin atilmasi siirecin ilgili kurumlarca takip edilmesi 6nemlidir. Ayrica Tahran Yunus
Emre Enstitiisiinde ¢alisan Tiirkiyeli personelin Fars¢a 6grenerek uzmanlagsmasinda biiyiik
yarar vardir.

16. iran diinya genelinde Tiirk televizyon kanallarmin en ¢ok takip edildigi
iilkelerden birisi durumundadir. Birgok Iranli Tiirkgeyle ilk olarak televizyon araciligiyla
tanigmakta ve belli bir seviyeye kadar Tiirk¢e 6grenebilmektedir. Boylu ve Basar’in (2015:
412) dikkat gektigi iizere Tiirk diinyas: i¢in yayin yapan TRT AVAZ’da Iran’la ilgili cok
az yayin yapilmaktadir. Ancak Iran Tiirkiye’den sonra Tiirk diinyasmin en dnemli sag
ayag@idir. Bu hususa dikkat edilerek iran halkinin ilgisini ¢ekecek yaymlar yapilabilir. Uzun
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vadede devlet eliyle yabanci dil olarak Tiirk¢e dgretim programlarina yer verecek bir kanal
kurulabilir.

17. Misyon kurumlarinca kiiltiir-sanat programlar1 hazirlanirken Iran’in kiiltiirel
ozellikleri dikkate almarak Iranllar tarafindan ilgi gorecek programlarin giindeme alimasi
onemlidir. Nitekim Balkanlardaki ilgiyle karsilanan bir hat atdlyesi veya sergisi Iranlilara
cazip gelmeyebilir. Bu nedenle bolgesel ozellikler gerek dil dgretim planlamasinda
gerekse dilin kendini gosterdigi en somut alanlardan biri olan kiiltiir-sanat faaliyetlerinde
g6z oniinde bulundurulmalidir. Zira Iran’da modern Tiirkiye imajiyla insanlarin karsisina
cikmak daha etkili olmaktadir.

18. Yunus Emre Enstitiisii tarafindan hazirlanan Tiirk¢e Yeterlik Sinavi (TYS)
yalmzca baskent Tahran’da uygulanmaktadir. Iran’da Tiirk {iniversitelerinden bazilarinin
yerel kurslarla yaptiklar1 ikili protokoller sayesinde dil yeterlik snavi yaptigi
bilinmektedir. Ancak bu smavlarin giivenirligine iliskin ciddi siipheler s6z konusudur.
Halihazirda Tahran disindaki bazi sehirlerde Yunus Emre Enstitiisiiniin Tiirk¢e Yeterlik
Sinavina talep varken s6z konusu sehirlerde de sinav uygulanmalidir.

19. Kilturel diplomasi baglaminda iilkenin kiiltiir-sanat giindemine yon veren sureli
yaymlarn yonetimleriyle iyi iligkiler gelistirilmesi 6zellikle onemlidir. Nitekim Ermeni
lobisi tarafindan etkin bir sekilde ytirtitiilen kiiltiirel-tanitim-teblig faaliyetlerine mukabil
kaltur ve tanitim faaliyetlerinin yiiriitilemedigi ortadadir.

20. Iran Tiirkoloji’sine yénelik akademik calismalarda Azerbaycan Tiirkgesine
iliskin caligmalarin literatiiriin neredeyse tamamimi olusturdugu goriilmektedir. iran’daki
diger Tiirk diyalektlerine iliskin caligmalarin yapilmasi ve desteklenmesi onemlidir. En
azindan Tiirkiye eliyle Tirkcenin iran’daki diger diyalektlerinin sdzliigii ve dil bilgisi
hazirlanmalidir.

21. Hemedan ve Gazvin gibi Tiirk¢e ve Fars¢anin konugma oranlarinin birbirine
yakin oldugu sehirlerde giinden giine Tiirk¢enin Fars¢a karsisinda geriledigi ve s6z konusu
sehirlerde, sehir merkezlerinde Tiirk¢ce konusulmayacak derecede azaldigi ve Tiirk¢e nin
kirsala miinhasir kaldigi bilinmektedir. Bu baglamda s6z konusu gegis sehirlerinde
Tirkgenin iletisim dili olarak yok olmasini engelleyecek projeler diisiintilmelidir.

Kaynakca

Acik, F. (2013). Dil Politikalar1 Baglaminda Tiirkge nin Ogretimi. M. Durmus ve A. Okur (Ed.)
icinde, Yabancilara Tiirkce Ogretimi El Kitabt (ss. 483-492). Ankara: Grafiker Yayimnlar1.

Adiyaman, H., Cangal, O. & Yazici, M. H. (2016). Kazakistan'da Tiirkce Ogrenen Ogrencilerin Dil
Ihtiyag Analizi: Hoca Ahmet Yesevi Uluslararasi Tiirk-Kazak Universitesi Ornegi. In
Ismail Giile¢ ve Bekir Ince (Eds.), 1st International Symposium of Teaching Turkish as a
Foreign Language (pp. 79- 90). Frankfurt am Main: Peterlang GmbH.

Ager, D. (2001). Motivation in Language Planning and Language Policy. England: Clevedon,
Multilingual Matters.

Aliyar Demirci, H. (2008). Osmanli Modernlesmesinde Dil Politikalar1 ve Mebusan Meclisi.
Muhafazakar Diisiince Dergisi, 16-17, 187-212.

Barin, E. (2010). Yabancilara Tiirkge Ogretiminde Metodoloji. 1. Yazar (Ed.) iginde, IlI.
Uluslararas1 Diinya Dili Tiirk¢e Sempozyumu Bildiri Kitabr 16-18 Aralik (ss. 167-170),
[zmir.

© 2020 JLERE, Dil Egitimi ve Arastirmalart Dergisi- Journal of Language Education and Research, 6(1), 201-215



214 Umut BASAR

Bagar, U. & Akbulut, E. (2016). Yabancilara Tiirkce Ogretiminde Ogrenen Ihtiyaglarmin
Belirlenmesi: Yunus Emre Enstitiisii Tiflis Tiirk Kiiltir Merkezi Ornegi. Uluslararasi
Tiirk¢e Edebiyat Kiiltiir Egitim Dergisi, 2, 1005-1020.

Basar, U. & Boylu, E. (2015). Yurt Disinda Tiirkiye Tiirk¢esi Ogrenen Tiirk Dillilerin Yazili
Anlatim Hatalar1: iran Ornegi. Uluslararas: Egitim Bilimleri Dergisi, 2 (5), 324-338.

Bekbabayi, B. & Emirzdeh, E. (2016). Caygah-i Tercime-i Edebiyati Tiirki Bad Ez Enkilab-1
Eslami. TYB Akademi Dil Edebiyat ve Sosyal Bilimler Dergisi, (iran Ozel Sayis1), (18), 95-
117.

Boylu, E. & Basar, U. (2016). Tiirkce Ogretim Merkezlerinin Giincel Durumu ve
Standartlastiriimas1 Uzerine. Akademik Sosyal Arastirmalar Dergisi, 24, 309- 324.

Boylu, E. & Cangal, O. (2014). Yabancilara Tiirkge Ogretiminde Dil Ihtiyag Analizi: Iran Ornegi.
International Journal of Language Academy, 4, 127-151.

Caliskan, N. & Bayraktar, S. (2012). Yabancilara Tiirkge Ogretimi Konusunda Bir Ihtiya¢ Analizi:
Kahire Yunus Emre Tiirk Kiiltiir Merkezi Ornegi. H. Zulfikar ve R. Ozyiirek (Ed.) iginde,
VIL. Uluslararas: Tiirk Dil Kurultay: Bildirileri Kitabt, Ankara.

Cangal, O. (2013). Yabancilara Tiirkce Ogretin}inde Dil Ihtiya¢ Analizi: Bosna-Hersek Ornegi.
Yaymlanmamus yiiksek lisans tezi, Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiist, Ankara.

Cangal, O. & Basar, U. (2016). Tiirkce Ogrenen Iranlilar I¢in Turizm Tiirk¢esi Ogretim Programu,
Terimler Sozligi ve Konusma Kilavuzu Denemesi. Turkish Studies-International
Periodical for the Languages, Literature and History of Turkish or Turkic, 707-734.

Ding, A. (2011). Dilleraras1 Etkilesim Siireclerini Belirleyen Kimi Etkenler. Modern Turkluk
Aragtirmalart Dergisi, 8 (3), 7-23.

Durmus, M. (2013). Yabancilara Tiirk¢e Ogretimi (2. Baski). Ankara: Grafiker Yayinlar1.

Giiltekin 1., Melanlioglu, D. & Ulker, M. (2015). Tiirk¢enin Yabanci Dil Olarak Ogretiminde
Yunus Emre Enstitisi Modeli. H. Develi ve ark. (Ed.) icinde, Tiirk¢enin Yabanci Dil
Olarak Oégretiminde Yontem ve Uygulamalar (ss. 293-336). Ankara: Yunus Emre
Enstitdsu.

Giindogdu, M. (2005). Avrupa Birli§i Yolunda Tirkiye’nin Yabanci Dil Politikasi. Gukurova
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 29, 120-127.

Guzel, A. & Barm, E. (2013). Yabanci Dil Olarak Tiirk¢e Ogretimi. Ankara: Ak¢ag Yayimnlari.

Hornberger, N. H. (2006). Frameworks and Models in Language Policy and Planning. In T.
Ricento (Eds.), An Introduction to Language Policy: Theory and Method (ss. 24-41). the
USA: Blackwell Publishing.

Iscan, A., Yagmur Sahin, E., Kana, F. & Koger, O. (2013). Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogrenen
Ogrencilerin Thtiyag Algilari: Betimsel Bir durum Calismasi. International Journal of
Social Science, 4, 1185- 1198.

Kara, M. (2013). Tiirk Soylulara Tiirkiye Tiirkgesi Ogretimi. M. Durmus ve A. Okur (Ed.) iginde,
Yabancilara Tiirk¢e Ogretimi El Kitabi (Ss. 201-210). Ankara: Grafiker Yayinlar1.

Kog, N. (1988). Tiirkcenin Yabanci Dil Olarak Ogretimi. Tiirk Dilinin Ogretimi Toplantisi.
Ankara: A. U. Egitim Bilimleri Fakiiltesi Yayinlari.

Lo Bianco, J. (2010). Language Policy and Planning, In N. H. Hornberger and S. L. McKay (Eds.),
Sociolinguistics and Language Education (ss. 143- 176). England: Clevedon, Multilingual
Matters.

Narmamatova, T. & Akman, E. (2010). Tiirk Diinyas1 Entegrasyonunda Dil ve Alfabe Ortakligini
Gergeklestirmede Medyanin Rolii: Kirgizistan Ornegi. N. Muradov ve E. Agayev (Ed.)

© 2020 JLERE, Dil Egitimi ve Arastirmalart Dergisi - Journal of Language Education and Research, 6(1), 201-215



1 215

icinde, 21. Yiizyilda Tiirk Diinyasi Uluslararasi Sempozyumu Bildiriler Kitabt 02-05 Aralik
(ss. 497-510). K.K.T.C.: Lefke.

Nurlu, M. vd. (2016). Tiirkgenin Yabanci/ikinci Dil Olarak Ogretimi Politikalar1. A. Sarigoban
(Ed.) icinde, Yabanc: Dil Olarak Tiirkce Ogretimi Metodolojisi (ss. 70-116). Ankara: Ani
Yaymcilik.

Wright, S. (2016). Language Policy and Language Planning: From Nationalism to Globalisation,
2nd Edition. UK: University of Portsmouth.

Yesilyurt, E. (2016). Osmanli Déneminde Ingilizlere Tiirkge Ogretmek Amaciyla Yazilan
Kitaplarm Dil Ogretimi Acisindan Degerlendirilmesi. Ana Dili Egitimi Dergisi, 4(3), 277-
294.

Yildirim, A. & Simsek, H. (2008). Sosyal Bilimlerde Nitel Arastirma Yontemleri (6. Basku).
Ankara: Se¢kin Yaymcilik.

Yunus Emre Enstitlisu. (2018). http://www.yee.org.tr/tr/yunusemreenstitusu. Erisim: 14.03.2017.
Yunus Emre Enstitlisu. (2018). http://www.yee.org.tr/tr/misyon Erisim: 18.08.2017.

© 2020 JLERE, Dil Egitimi ve Arastirmalart Dergisi- Journal of Language Education and Research, 6(1), 201-215



Dil Egitimi ve Arastirmalar1 Dergisi, 6(1), 216-237, April 2020 1))

Journal of Language Education and Research, 6(1), 216-237, April 2020 /z"\
https://dergipark.org.tr/tr/publjlere ~\~‘ 2}['
Doi: 10.31464/jlere.584991 b i

Arastirma Makalesi / Research Article

The Analysis of Multiple Choice Items in Final Exam of Preparatory
Students

Hazirlik Ogrencilerine Uygulanan Final Smavindaki Coktan Segmeli
Maddelerin Analizi”

Sibel Toksoz** Nazh Baykal***

Gelis / Received: 01.7.2019 Kabul / Accepted: 05.12.2019

ABSTRACT: The aim of this study is to examine the multiple choice final exams administered to the 210
non-compulsory preparatory school students. The study aims to analyze the exams in terms of three
characteristics: item facility, item discrimination and distractor efficiency. The study had quantitative
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Introduction

Multiple choice tests are preferred by most of the teachers or institutions for a
variety of disciplines in Turkey. At schools, the success in English has been determined
mostly according to the multiple-choice (MC) exam results. Especially for higher grade
levels and large scale testing programs MC tests are preferred for their ease and fastness in
scoring (Rodgers & Harley, 1999). Since the tests have such an important role in
determining the students’ future academic careers or diploma grades the necessity for the
tests being reliable, valid, efficient and functioning properly is becoming more crucial.
“Since the quality of a test largely depends on the quality of the individual items” (Oluseyi
& Olufemi, 2012, p.240), it seems significant to analyze the items before the test is given
to the students. Item analysis is a general term and it is applied to investigate the test items
for construction or revision (Oluseyi & Olufemi, 2012). With the help of item analysis, too
easy or too difficult items can be identified and they can be dropped or in the same way,
good items can be kept for future use. In the process of analyzing the test items, three types
of indices can be calculated: Item facility (the difficulty level of the items), item
discrimination (discriminatory power of the items between the high-achieving and the low-
achieving students) and distractor efficiency (effectiveness of the distractors).

In spite of the extensive use of MC tests as mentioned above, up to now most of the
studies in Turkey have focused on the usage (Temizkan & Sallabas, 2011; Yaman, 2016),
advantages or disadvantages of MC tests (Caliskan & Kasike1, 2010; Ustiiner & Sengiir,
2004; Yildirim, 2010; Yaman, 2016). However, too little attention has been paid to MC
tests in terms of item analysis in Turkish context. To name a few, Atalmis (2014)
investigated whether item facility and item discrimination change when NOTA (None of
the Above) option is added to the questions as a distractor and whether the test reliability
changes when the number of the option decreases from 4 to 3. 1.130 students from sixteen
differrent schools in Turkey and 100 students from one school in U.S.A participated to the
study. Moreover, Toks6z and Ertung (2017) analyzed a 50-item MC exam administered to
453 students studying at a state university in Turkey. Still, it seems prudent to examine the
quality of the MC items, which is the primary aim of the present study. The study
specifically aims to analyze the exam in terms of three characteristics of multiple-choice
questions (MCQs): item facility, item discrimination and distractor efficiency. Bearing
these aims in mind, this study attempts to respond to the following research questions:

1. . What is the difficulty level (item facility) of each item on the final exam test
administered to non-compulsory preparatory school students?

2. What is the discrimination index (item discrimination) of each item on the final
exam test administered to non-compulsory preparatory school students?
3. What is the distribution of the response patterns (distractor efficiency) for each of

the options on the final exam test administered to non-compulsory preparatory
school students?
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This study is limited to 210 participants since the number is small, the
generalizability of the findings to a larger number can be argued as one of the limitations
of the study. Furthermore, the reader should bear in mind that this study is based on the
three main characteristics of the MC test items: item facility, item discrimination and
distractor efficiency. Therefore, it is beyond the scope of this study to present a full
analysis of the items.

Item Analysis

An item “has always been the basic building block of a test” (Wainer, 1988, p. 2).
Items are important in the sense that they play significant roles in improving the reliability
of tests (Burton, 2004). As Coombe, Folse, and Hubley (2007) advocate to make a test
function well, all the other essential parts such as items, keys and the distractors need to
work effectively.

The main purpose of item analysis evaluating the test as a whole and analyzing the
items individually is to construct and revise the test (Cechova, Sedlacik, Neubauer, 2014;
Oluseyi & Olufemi, 2012). Coniam (2009) states that item analysis investigates how much
each item contributes to the test’s worth. Therefore, it could be inferred that item analysis
provides much valuable and empirical data to the teachers or researchers about how the
items in the test are performing (Oluseyi & Olufemi, 2012, p. 240). Useful implications
and insights could be drawn from an item analysis for test developers and misleading or
ambiguous items could be eliminated from the test or they might be improved for future
use (Bodner, 1980; Oluseyi & Olufemi, 2012). Meanwhile by discarding the flawed items
or revising them the quality of the test as a whole is improved (Hamzah & Abdullah, 2011,
Olufemi & Oluseyi, 2012; Oppenheim, 2002).

Considering the literature on the subject, it is observed that, the studies on item
quality are usually conducted on large-scaled standardized tests rather than classroom
assessment (Stiggins & Bridgeford, 1985). Bodner (1980) pays attention to the lack of the
studies in terms of item analysis stating that although multiple choice tests yield a lot of
statistical data which are somewhat important and useful for the researchers they are
mostly ignored. More empirical studies ought to be conducted on item analysis to improve
tests and exams for future use and, thereby serving the testing aims.

Item Facility

The Difficulty index (DIF I) or item facility (IF) is symbolized as “p . The p-value
can range from 0.00 which means that nobody answered the item correctly, to 1.00 which
means that everybody chose the correct option (DiBattista & Kurzawa, 2011; Oluseyi &
Olufemi, 2012). When the value of DIF is big, it means it is an easy item; and if the item
has a small value of DIF index that means the item is difficult (Gajjar, Rana, Kumar,
Sharma, 2014; Oluseyi & Olufemi, 2012). With respect to the accepted difficulty ranges,
there have been different cut-off points suggested by researchers such as .31 and .60
(Gajjar, et al., 2014); .30 and .92 (Jafarpur, 1999); .15 and .85 (Brown, H.D., 2004); .50
and .80 (Hamzah & Abdullah, 2011); .20 and .90 (Olufemi & Oluseyi, 2012); .30 and .80
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(Coniam, 2009; Oppenheim, 2002); .30 and .70 (Brown, J.D., 2003); .50 and .90
(Haladyna & Downing, 1993).

In analyzing item facility the aim is not to find very difficult questions. If a test is too
difficult might be unable to discriminate the students having different abilities (Coniam,
2009). According to Coombe et al. (2007) “ideal tests have a mix of difficulty levels...” (p.
163). According to Hamzah and Abdullah (2011) items with an average degree of
difficulty can contribute to the reliability of a test. “Optimum test reliability demands more
than just lengthy tests with non-overlapping questions; it also demands moderately difficult
questions containing equally plausible distractors, plus (nevertheless) a high average
score” (Bush, 2006, p. 400). Oppenheim (2002) advocates that there could be some items
that are very easy if they are testing a well-known fact about the topic, however the
number of those easy items should be limited.

Toksdz and Ertung (2017) analyzed a 50-item multiple-choiced midterm exam
administered to 453 students studying in language preparation classes and the results
showed that 41 of the items had moderate difficulty levels ranging between .24 and .85.
Moreover, 2 of the items were found to be very easy for the students having low difficulty
indices (.11 and .07). Furthermore, they found that 7 of the items were too difficult having
high difficulty values ranging between .86 and .98.

Item Discrimination

In item discrimination the students’ performance on a test item is compared with
their performance on the whole exam (Coombe, et al., 2007). Therefore, the focus in on U-
L Index, “U” stands with the upper group of the test-takers and “L” stands for the lower
group of the test-takers (Burton, 2001). To obtain item discrimination values, the most
successful 30% of the answer papers and the least successful 30% of the papers are taken
into consideration (Brown, 2004). Papers with intermediate scores are ignored.

To Brown, H. D. (2004), a highly discriminating item has a value close to perfect 1.0
and if an item fails to discriminate between the high-achieving and the low-achieving
students, that means it has a value closer to zero; if the value is zero it means that this item
couldn’t discriminate at all. The maximum value 1 is obtained when a question is answered
correctly by all of the high achieving students (the upper group) and by none of the low
achieving students (the bottom group) and a negative value is obtained if the item is
answered correctly mostly by the low achieving students (Burton, 2001; Hamzah
&Abdullah, 2011).

An item may also have a negative discrimination value. That happens when high-
achieving students cannot choose the correct option while low-achieving students can find
the correct option. This may be because of that high-achieving students may interpret the
question more difficult than it actually is and might be suspicious (Coombe et al., 2007,
Gajjar, et al., 2014) or it might be just because of the complex wording or structure of the
item (Gajjar, et al., 2014). In all cases, that item needs revision since those kinds of
situations are undesirable for both teachers and students.

DiBattista and Kurzawa (2011) argue that the items with very low or very high
discrimination values are likely to be problematic. Likewise, Reid ( as cited in DiBattista &
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Kurzawa, 2011) asserts that ““ even more problematic are items that function so poorly that
they have a negative discrimination coefficient, perhaps because the wording is unclear or
because two options rather than one are correct” (p.2). “Such items with negative DI are
not only useless; but they actually serve to decrease the validity of the test” (Gajjar, et al.,
2014, p. 19). DiBattista and Kurzawa (2011) state that the discrimination coefficient of a
multiple choice exam must be a positive value, otherwise a MC item fails to function
effectively.

In their study with 453 students Toks6z and Ertung (2017) found that 14 items out of
50 had moderate item discrimination indices (.50 and higher). Moreover, they found that
36 of the items had low item discrimination values (.50 and lower). Also, one item was
found to have a negative item discrimnaiton value (. -09). They claimed that this item had
the potential to create a negative washback effect for the students.

Distractor Efficiency

Analysis of distractors separates the functional distractors which are chosen by some
test takers and non-functional distractors which are seldom chosen by the test takers
(Malau-Aduli & Zimitat, 2012). Distractors ought to look like correct answers for the
students who did not understand the topics on the test (Coombe, et al., 2007). Moreover,
distractors “reflect the points in an argument when a student’s reasoning goes awry”
(Buckles & Siegfried, 2006, p.52).

The frequencies showing the distribution of the responses can be benefitted to make
a conclusion about the efficiency of a distractor. If a distractor is not chosen by most of the
test takers even by the low achieving group that means that this distractor does not fool
anyone. According to Downing and Haladyna (1997) “...at least 5% of examinees should
select each of an item’s distractors” (p.3). Similarly, Gajjar et al. (2014), and Ware and Vik
(2009) define a distractor as non-functioning distractor (NFD) if the distractor is chosen by
<5 % of the test takers. Nonfunctional distractors should be either replaced with a
functioning one or be omitted from the test completely (Haladyna & Downing, 1989).

Tarrant, Mohammed, Ware (2009) observed that it was challenging enough to
develop four functional distractors in five-option items. Moreover, there are a lot of
distractors which are not functioning properly on classroom tests (DiBattista & Kurzawa,
2011). One way to write strong distractors might be to use fewer options; for instance, to
use three-options instead of four-options (Haladyna, Downing, Rodriguez, 2002; Rogers &
Harley, 1999; Bruno & Dirkzwager, 1995). Although four distractors have been regarded
as a standard and common practice in MCQ tests (Bruno & Dirkzwager, 1995), and
favored by teachers and examinees, researchers suggest that three functional distractors are
more realistic and manageable besides being easier to prepare (Haladyna et al., 2002;
Tarrant et al., 2009; Costin, 1970). Most studies (Ebel, 1969; Haladyna & Downing, 1993;
Tversky, 1964; Bruno & Dirkzwager, 1995) have advocated three-option items instead of
four highlighting that three-option items are as reliable as four or five alternatives. Three-
option items can also provide some advantages to the teachers such as spending less time
while forming the distractors (Tarrant et al., 2009) which may be argued to be one of the
disadvantages of MC tests (Coombe et al., 2007).
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Research claims that there is a crucial need to do item analysis of the multiple choice
exams to enable more quality and functioning items for students and more accurate and
reliable results for teachers or test developers (DiBattista & Kurzawa, 2011; Jafarpur,
1999; Goodrich, 1977; Rodger & Harley, 1999; Burton, 2001). However, there seems to
be a gap in item analysis of multiple choice tests in Turkish literature. Hence, the study
aims to analyze a multiple choice final exam administered to non-compulsory preparatory
students at a state university.

Methodology

Participants and Data Collection Process

The study was conducted on 210 non-compulsory preparatory school students. The
students were from different parts of Turkey and they were studying in different
departments such as Engineering, International Trade, and Tourism and Hotel
Management. In their weekly schedule in preparatory classes, the students were taking
English lessons 20 hours a week: 10 hours of Main Course, 6 hours of Reading and
Writing, and 4 hours of Grammar courses. The data were collected through the final
exams administered to the non-compulsory preparatory school students. After the
appropriate institutional permissions were secured, the quantitative data was collected right
after the exam had been administered. To collect quantitative data, the final exam session |
and the final exam session 11 were used.

Instruments (Final exams)

The final exam consists of four main parts: listening, grammar, vocabulary, reading
(reading texts cloze test, conversation, situation, translation). The detailed information
about the content of the exam is presented in Table 1 below.

Table 1. General Content of the Final Exams Administered to Preparatory Students

Part Number of Items Part Number of Items

Listening 10 Reading 20
Grammar 20 Dialogue 4
Vocabulary 20 Situation 5
Cloze Test 10 Translation 6

The questions had equal points in the overall score. Listening questions had three-options;
however, all the questions in the other parts had five-options. The students were not
penalized for wrong answers. They got 1 point for each of their correct answers and 0 point
for their incorrect answers. The questions in the other parts of the exams were directly used
by the researcher without modification.

The exams were held in two different sessions according to their times. The first
session was held at 12:45 and the second session was held at 15:15. The questions in each
session were constructed with different but parallel questions. In other words, the same
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lexical and grammatical items were tried to be asked in both sessions. Also, the instructors
proctored during the exam to prevent the students from cheating.

Data Analysis

While analyzing the quantitative data the students not selecting any of the options
were eliminated to reach more accurate results. Therefore, 210 exam papers were taken
into consideration for the statistical analysis although 266 students had taken the exam. To
analyze the quantitative data, test takers’ responses for each item on the final exams were
analyzed through the statistics program IBM SPSS Version 20. During the data analysis
the researcher focused on three main item characteristics: item facility, item discrimination
and distractor efficiency. The quality criteria and the formulas for each of the quality
indicators (item facility, item discrimination and distractor facility) were derived from
Brown (2004).

Results

Item facility indices of the items on the final text exams

In this part, the item facility (IF) or difficulty (DIF) indices of final exam session 1
and final exam session 2 will be presented in tables and analyzed.

According to Table 2 below, three items (3 %) in final exam session 1 were too easy (p>
85) according to H.D. Brown’s (2004) cut-off points.

Table 2. Item Facility (IF) indices of too easy items in final exam session 1

Item # p Item # p Item # p

Item#1 .85 Item # 6 .89 Item #8 .94

Table 3 below shows that eight items (8 %) in final exam session 1 were too difficult (<15)
according to Brown’s (2004) benchmark values. The rest of the items (57 %) in final exam
sessionl have moderate difficulty levels (between .15 and .85) according to Brown’s
(2004) cut-off points.

Table 3. Item Facility (IF) indices of too difficult items in final exam session 1

Item # p Item # p Item # p
Item # 10 .10 Item # 13 A2 Item # 28 A2
Item # 32 15 Item # 70 .09 Item # 72 A3
Item # 75 A3 Item # 94 14

According to Table 4 below, two items (2 %) in final exam session 2 are too easy (> 85)
according to H.D. Brown’s (2004) benchmark values.
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Table 4. Item Facility (IF) indices of too easy items in final exam session 2

Item # p Item # p

Item # 8 92 Item # 83 .85

According to Table 5, 11 items (11.5 %) in final exam session 2 were too difficult (<15) in
line with Brown’s (2004) benchmark values. The rest of the items (86 %) in final exam

session 2 had moderate difficulty levels (between .15 and .85) according to H.D. Brown’s
(2004) cut-off points.

Table 5. Item Facility (IF) indices of too difficult items in final exam session 2

Item # p Item # p Item # p
Item # 6 15 Item #9 .03 Item # 11 14
Item # 45 14 Item # 49 A2 Item # 57 .05
Item # 62 A5 Item # 64 10 ltem# 71 A4
Item # 78 .10 Item # 89 14

Item discrimination indices of the items on the final test exams

In this part, the item discrimination indices (DI) of the items in the final exam
session 1 and 2 will be presented in tables and analyzed.

Table 6 below shows that 6 items (6.31%) in final exam session 1 had negative item
discrimination indices which means those items were answered correctly mostly by low
achieving students (Burton, 2001; Hamzah & Abdullah, 2011). To illustrate, the
distribution of responses for item # 60 in final exam session 1 is shown in Table 6 below.

Table 6. Items with negative discrimination indices in final exam session 1

Item # DI Item # DI Item # DI
Item # 4 -0.01 Item # 6 -0.01 Item # 55 -0.02
Item # 60 -0.06 Item # 75 -0.02 Item # 94 -0.04

Table 7 below demonstrates that item # 60 gathered more correct answers from low ability
students rather than high ability students.

Table 7. Distribution of responses for item # 60 in final exam session 1

Item # 60 #Correct #Incorrect
High Ability Ss (Top 36) 10 26
Low Ability Ss (Bottom 36) 15 21
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Table 8 below demonstrates that 6 items (6.31%) in final exam session 1 had moderate
discrimination indices (Coombe, et al., 2007). However, Brown (2004) suggests that
moderate level of discrimination should be .50 and above. In that respect none of the items
could be argued to discriminate well at all. Moreover, final exam session 1 does not seem
to meet the discrimination requirements suggested by Ware and Vik (2009) who suggest
that greater or equal to 60% of the items should have moderate discrimination indexes. The
remaining 83 items (87.36 %) had discrimination values which are zero or very low (<30)
thereby these items were unable to meet the requirements.

Table 8. Items with moderate discrimination indices in final exam session 1

Item # DI Item # DI Item # DI
Item # 15 .38 Item # 36 .38 Item # 48 37
Item # 61 .33 Item # 91 37 Item # 93 .30

According to Table 9 below, 7 items (7.36 %) had negative discrimination indexes which
mean those items gathered more correct answers from high ability students rather than low
ability students (Burton, 2001; Hamzah & Abdullah, 2011). To illustrate, the distribution
of responses for item #6, #17, and #57 having negative discrimination indexes in final
exam session 2 are shown below in Table 10, and Table 11 respectively.

Table 9. Items with negative discrimination indices in final exam session 2

Item # DI Item # Dl Item # Dl
Item # 6 -0.07 Item #9 -0.01 Item # 12 -0.02
Item # 17 -0.13 Item # 57 -0.04 Item # 60 -0.02
Item # 62 -0.04

Table 10 below shows that most high ability students failed to answer item # 6 correctly in
the final exam session 2. Low ability students were more successful for that item contrary
to the expectations.

Table 10. Distribution of responses for item # 6 in final exam session 2

Item#6 #Correct #Incorrect
High Ability Ss (Top 34) 5 29
Low Ability Ss (Bottom 34) 10 14

As seen in Table 11 below, more students from low ability group rather than high ability
group were able to answer item # 17 correctly in final exam session 2. These items having
negative item discrimination indices are probale to create negative washback effect for

© 2020 JLERE, Dil Egitimi ve Arastirmalari Dergisi - Journal of Language Education and Research, 6(1), 216-237



The Analysis of Multiple Choice... 225

high ability students (Hughes, 2003). Hence, they need to be revised or modified by test
developers or teachers.

Table 11. Distribution of responses for item # 17 in final exam session 2

Item # 17 #Correct #lncorrect
High Ability Ss (Top 34) 9 25
Low Ability Ss (Bottom 34) 18 16

Table 12 below demonstrates that 8 items (8.42 %) in final exam session 2 had acceptable
discrimination indexes (.30 and above) (Coombe, et al., 2007). However, Brown, H.D.
(2004) suggest that o moderate level of discrimination should be .50 and above. In that
respect none of the items could be argued to discriminate well at all. Moreover, the final
exam session 2 does not seem to meet the discrimination requirements suggested by Ware
and Vik (2009) who suggest that greater or equal to 60% of the items should have
moderate discrimination indexes.The remaining 80 items (84.21 %) had discrimination
values which are zero or very low (<30) thereby these items were unable to meet the
requirements.

Table 12. Items with moderate discrimination indices in final exam session 2

Item # DI Item # Dl Item # Dl
Item # 43 .30 Item # 47 .35 Item # 72 .32
Item # 86 .32 Item # 92 33 Item # 93 33
Item # 94 .32 Item # 95 .30

Distractor efficiency of the options of the items on the final test exams

A distractor is defined as non-functioning distractor (NFD) if the distractor is chosen by <5
% of the test taker (Gajjar et al. 2014; Ware & Vik, 2009; Downing & Haladyna, 1997). In
this part, the distribution of the responses of the items having non-functional distractors
(NFD) in final exam session 1 and final exam session 2 will be presented in tables and
analyzed. Table 13 below shows that 3 items (30%) in the listening part of final exam
session 1 had NFD distractors.

Table 13. Items with NFDs in the listening part of final exam session 1

Item # A B C D E
#1 11 5 92 - -
#6 3 97 8 - -
#8 4 2 102 - -

Note. Bold options are the correct answers
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Table 14 below demonstrates that 8 items (40%) in the grammar part of final exam session
1 had NFD distractors.

Table 14. Items with NFDs in the grammar part of final exam session 1

Item # A B C D E
#12 25 34 30 3 16
#15 22 43 5 33 5
#16 41 22 11 29 5
#19 74 21 7 3 3
#21 16 6 15 70 1
#25 9 41 4 9 45
#29 19 11 12 5 61
#30 48 24 19 14 3

Note. Bold options are the correct answers

Table 15 below shows that 5 items (25%) in the vocabulary part of final exam session 1
had NFD distractors.

Table 15. Items with NFDs in the vocabulary part of final exam session 1

Item # A B C D E
# 35 6 7 87 4 4
# 36 32 4 5 3 64
# 37 18 72 13 2 3
# 38 11 10 3 73 11
#40 23 33 15 32 5

Note. Bold options are the correct answers

Table 16 below shows that 5 items (50%) in the cloze test part of final exam session 1 had
NFD distractors.

Table 16. Items with NFDs in the cloze Test part of final exam session 1

Item # A B C D E
# 51 16 46 15 26 5
#54 85 3 7 6 7
#55 18 4 30 36 20
#56 38 38 17 10 5
#57 24 27 23 32 2
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Note. Bold options are the correct answers

Table 17 below demonstrates that 2 items (33.3%) in the translation part of final exam
session 1 had NFD distractors.

Table 17. Items with NFDs in the translation part of final exam session 1

Item # A B C D E
#61 16 13 4 62 13
# 65 5 10 61 10 22

Note. Bold options are the correct answers

Table 18 below shows that 5 items (25%) in the reading part of final exam session 1 had
NFD distractors.

Table 18. Items with NFDs in the reading part of final exam session 1

Item # A B C D E
# 67 7 3 62 32 4
#72 15 8 67 14 4
#83 65 13 22 6 2

#84 7 83 4 7 7

#86 3 56 33 10 6

Note. Bold options are the correct answers

All the distractors in the dialogue and the situation parts of final exam session 1 were
found to be functional. That means they all the items in these parts were chosen by more
than 5% of the test takers who took finel exam session 1. Hence, the tables of these parts
are not presented here. Overall, 10% of the distractors in the final exam session 1 were
found to be flawed because they were chosen by less than 5% of the examinees who took
final exam session 1. In all, 29% of the items had at least one of these flawed distractors in
the final exam session 1. 90% of the distractors were found to function properly.

Table 19 below shows that 2 items (20%) in the listening part of final exam session 2 had
NFD distractors.

Table 19. Items with NFDs in the listening part of final exam session 2

Item # A B C D E
#8 94 4 4 - -
#9 89 4 9 - -

Note. Bold options are the correct answers
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Table 20 below demonstrates that 4 items (20%) in the grammar part of final exam session
2 had NFD distractors.

Table 20. Items with NFDs in the grammar part of final exam session 2

Item # A B C D E
#17 6 41 45 2 8
#18 19 20 11 51 1
#25 56 12 10 3 21
#26 22 15 47 1 17

Note. Bold options are the correct answers

Table 21 below shows that 3 items (15%) in the vocabulary part of the final exam session 2
had NFD distractors.

Table 21. Items with NFDs in the vocabulary part of final exam session 2

Item # A B C D E
#41 17 6 2 70 7
#47 56 33 8 3 2
#49 11 36 4 38 13

Note. Bold options are the correct answers

Table 22 below demonstrates that 2 items (20%) in the cloze test part of the final exam
session 2 had NFD distractors.

Table 22. Items with NFDs in the cloze Test part of final exam session 2

Item # A B C D E
#51 71 12 4 4 11
#53 47 4 7 32 12

Note. Bold options are the correct answers

Table 23 below shows that only 1 item (5%) in the reading part of the final exam session 2
had NFD distractors.
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Table 23. Items with NFDs in the reading part of final exam session 2

Item # A B C D E

# 65 37 8 32 21 4

Note. Bold options are the correct answers

Table 24 below demonstrates that 2 items (33.3%) in translation part of final exam session
2 had NFD distractors.

Table 24. Items with NFDs in the translation part of final exam session 2

Item # A B C D E
#82 38 46 3 4 11
# 83 4 3 87 5 3

Note. Bold options are the correct answers

Table 25 below shows that 2 items (22.2%) in the dialogue part of the final exam session 2
had NFD distractors.

Table 25. Items with NFDs in the dialogue part of final exam session 2

Item # A B C D E
# 87 13 76 5 6 2
#91 30 17 20 33 2

Note. Bold options are the correct answers

All the distractors in the situation part of final exam session 2 were found to be functional.
That means the distractors in this part of the exam were chosen by more than 5% of the test
takers who took final exam session 1. Hence, the table related to this part is not presented
here. Overall, nearly 6 % of the distractors were found to be flawed because they were
chosen by less than 5% of the examinees who took final exam session 2. In all, 16.8% of
the items had at least one of these flawed distractors in the final exam session 2. Almost
93% of the distractors were found to function properly.

Conclusion and Discussion

Research Question 1: What is the difficulty level (item facility) of each item on the
final exam test administered to non-compulsory preparatory school students?

The findings revealed that most of the items in final exams had moderate difficulty levels.
These items seem to be ideal and appropriate for the students’ levels and they need no
modification; therefore, they could be maintained and used in future exams (Ebel, 1967).
These items having moderate difficulty levels can also contribute to the reliability of the
exam as a whole (Bush, 2006; Brown, J. D. 2003). These items are valid since they showed
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that the students learned the content measured by these items (Malau-Aduli & Zimitat,
2012). Furthermore, the items having moderate difficulty levels might be argued to serve
the aims of testing. Therefore, test developers and teachers should be trying to write items
with appropriate difficulty levels for their students if they want to increase the validity and
reliability of their tests.

The findings also revealed that there were some items having high difficulty levels
which mean these items were too easy for the students’ levels. These easy items do not
require high level ability or comprehension to answer them correctly. Hence, these items
might lead to inflated scores and a decline in motivation of the students. Students might be
misguided by these easy items and they might feel no need to study more. Moreover, these
kinds of easy items might include incidental clues and increase the possibility of guessing
(Burton, 2005). According to Oluseyi and Olufemi (2012) those items might not be worth
even testing. However, Brown, H.D. (2004) suggests that too easy items might not create a
big problem for the overall quality of the test if the number of too easy items is limited. On
the contrary, too easy items might be benefitted as warm-up activities to increase the
motivation especially for low ability students (Coombe, et al., 2007; Gajjar et al., 2014).
That way positive washback effect could also be stimulated for low ability students
(Alderson & Wall, 1993).

A further argument supporting the availability of easy items is that, if these too easy
items are about a very well- known fact and asking basic knowledge on a topic they should
not be omitted from the exam (Oppenheim, 2002). However, Haladyna et al. (2002)
suggest paraphrasing the language used in the course book or during the instruction to
prevent testing for just recall (guideline # 3). Teachers should try to choose a novel
material which can be new words such as synonyms even if they target to test older and
basic knowledge. In practice, it can be recommended to teachers or test developers to limit
the number of easy items, place them at the beginning of the exam and to form the easy
items on basic information of topics taught in the class.

Moreover, the results also showed that some items in final exams were too difficult
for students. These difficult questions might lead to deflated scores and students’
motivation might be declined. They might feel desperate and have the feeling of failure
despite all their work and effort. However, difficult items might also be a challenge for
high ability students (Brown, H.D., 2004). Nonetheless, test developers or teachers should
be cautious to limit the number of too difficult questions to prevent the possible negative
washback effect of the exam on test takers. Furthermore, the results highlighted some of
the students’ difficulties which might help instructors to make changes in their sequence of
topics, range of activities, teaching materials or syllabi in their curriculum. Thereby,
positive washback effect could be derived from such concerns and changes in teaching
materials and methods (Alvarez, 2013).

The primary concern for teachers or test developers should be trying to interpret the
item analysis results efficiently. Here, the reasons behind the difficult items play a
significant role during the interpretation process. The difficult items might include
ambiguous words, high level of language, confusing structure, an incorrect key, or the
content of the item might not be clear enough to be understood by the students. However,
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Haladyna et al. (2002) suggest that direction and content in the stem should be very clear
(quideline # 14). In that respect, teachers need to worry about whether they are asking a
difficult question or an impossible question to answer (Bodner, 1980). Teachers might be
trying to eliminate the surface learners by using difficult language or wording in the stem.
However, Burton (2005) claims that writing too complicated items do not help reduce
guessing.

Moreover, the difficulty of the questions might also stem from the content. The
difficult items might not be based on a siginificant content to learn. The topics that are not
emphasized or discoursed during the class might exemplify such kind of topics. However,
in their item writing guidelines Haladyna et al. (2002) suggest avoiding trivial content
(quideline # 2). These kinds of trifling items may lead to negative washback effect on both
high ability and low ability students. Here, test developers or teachers may be inclined to
think that difficult items are a must for their exams and they might be nitpicky to ask trivial
content. Furthermore, the difficult items might address an over specific or over general
content which should also be avoided (Haladyna et al. 2002) (guideline # 5). Moreover, the
difficult items might be tricky questions which disadvantage high ability students and
decrease their motivation, therefore they should be avoided (Haladyna et al. 2002)
(quideline # 7). Moreover, excessive verbalism might prevent the students from answering
an item correctly. Therefore, Haladyna et al. (2002) suggest avoiding “window dressing”
(guideline # 16, p. 312). Hence, it is obvious that the difficult questions need to be revised
and examined to avoid irrelevant difficulties for students.

Research Question 2:What is the discrimination index (item discrimination) of each
item on the final exam test administered to non-compulsory preparatory school students?

The findings demonstrated that almost all of the items in final exams had low item
discrimination indices. That means these items could not distinguish deep learners and
surface learners which is one of the primary aims of assessment. In that case, it is possible
to conclude that high ability students were not rewarded on their success while low ability
students were not punished. Moreover, it might be maintained that the score of high ability
students for that item is not parallel to their score for their overall score on the exam. It is
obvious that these items are flawed and they should be edited and proofed for future use
(Haladyna et al. (2002) (guideline # 11).

Items having low discrimination indices might not be valid enough for the exam
results since ‘discrimination indices’ are also called as ‘validity indices’ (Burton, 2001).
One reason behind the poor discriminatory power might be very easy or very difficult
questions since those questions tend to discriminate poorly between high ability and low
ability students. Another reason might be flawed distractors chosen by high ability
students. There should be a negative correlation between examinee’s selection of
distractors and their total test scores (DiBattista & Kurzawa, 2011). Therefore, distractors
are expected to lure lower ability students rather than higher ability students. However, it
may not be the case with items having low discrimination indices.

Moreover, according to the results, some of the items had moderate item
discrimination indices. These items might be argued to be more effective and yield more
reliable results about the success of the students (Downing, 2005). Moreover, these items
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contribute to the overall reliability and quality of the exam. When the numbers of items
having higher item discrimination indices are increased the exam could be argued to serve
to the aims of testing. Items having moderate discrimination index might stimulate positive
washback effect for high ability students. These items can be kept and added to the
question bank for future use.

The results also showed that, some items had negative discrimination indices. That
means these items gathered more correct answers from low ability students rather than
high ability students. Thereby, these items with negative discrimination indices detract
from the overall quality of a test. The reason behind negative discrimination indices might
be a wrong key, two correct answers, or ambiguity in the stem. Still, these items should be
modified since they might have a negative backwash effect on high ability students
(Hughes, 2003). Hence, these flawed items seemed to penalize high ability students
although they were successful (Downing, 2005). Moreover, the success of low ability
students on these items might be a result of chance factor or pure guessing (Bush, 2015;
Oluseyi & Olufemi, 2012). In that case, it can be recommended to teachers or test
developers to revise the stem or the options both the key and the distractors.

It needs to be noted that poorly written items having ambiguity may cause to
misunderstanding or different interpretations among the students (Atalmig, 2014). That
way, a high ability student might not answer a question while a low ability student can
answer it as this is the situation in items having negative discrimination indices. For
instance, high ability students might be suspicious about an easy item and they might have
regarded the questions as more difficult due to complex wording, structure, or a trick in the
stem. Such cases are undesirable for both teachers and high ability students. Therefore,
Haladyna et al. (2002) suggest using simple and clear wording in the stem and avoiding
tricks (guideline # 14 and guideline # 7). Items with negative discrimination indexes are
useless and they decrease the validity of the test. According to Burton (2001) these items
should be removed from the test to improve the reliability of the exam.

A solution to increase the discriminatory power or the quality of the items might be
revising the items and training test developers and improving the quality of items and
distractors (Josefowicz et al. 2002 & Wallach et al. 2006). It would be misleading to
assume that all teachers are able to construct well-functioning items without any
instruction (Burton, 2005). Item discrimination and plausible distractors are directly related
and they are both argued to be the criteria for the quality of a test (Ware & Vik, 2009). The
results of item analysis ought to be well analyzed to diagnose who is progressing or who
needs extra instruction, which is one of the main objectives of assessment (Coombe, et al.,
2007).

Research Question 3: What is the distribution of the response patterns (distractor
efficiency) for each of the options on the final exam test administered to non-compulsory
preparatory school students?

The statistical tables showed that nearly one third of the items in final exams had at least
one non-functioning distractor. These flawed distractors should be edited or modified to be
more attractive since they have no utility. No matter how the content is well, structure or
wording of the stem, flawed distractors cast a shadow on the quality of the item. Haladyna
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et al. (2002) introduced 31 item writing guidelines and 14 of them were about writing
options both the key (correct answer) and the distractors (incorrect answers). Analyzing the
statistical properties of the test items after the test administration is very significant to
eliminate the non-functioning distractors from the test for future use. Analyzing each item
using item analysis yields significant data to the teachers, and also the institutions for test
improvement (Tarrant et al., 2009). Only in that way, “pedagogically and psychometrically
sound tests can be developed” (Tarrant et al., 2009, p. 7).

Moreover, the results showed that some distractors could attract more students from
high ability students rather than low ability students. These distractors might be even more
problematic and they might be discarded or omitted form the test completely. Teachers or
test developers might have different reasons to have flawed distractors in their exams. The
teachers may not be flexible while writing the distractors since there might be some criteria
or rules set by the institution or the exam committee. For instance, the institution might ask
the teachers to write five-optioned items. So, the teachers might be trying to find some
more option and these options mostly end up being not plausible and written just for the
sake of being written (Adisutrisno, 2008). These flawed distractors disadvantage high
ability students. However, items on a test do not have to include the same number of
options. Some questions might need more options while some others require just one or
two distractor because of the content. Ware and Vik (2009) suggest that “whatever number
chosen, and this may be quite an arbitrary decision, an important part of quality assurance
is to determine that the number of options that function justifies the number set as a policy”
(p. 241).

Studies on the number of the options suggest that three choices are adequate
(Haladyna et al. 2002; Rogers & Harley, 1999; Bruno & Dirkzwager, 1995; Ebel, 1969;
Haladyna & Downing, 1993; Tversky, 1964). In their item writing guidelines Haladyna et
al. (2002) suggest decreasing the number of the options (guideline # 18). All the options’
being plausible is more important than the number of the options. Writing items with three
options might be less time consuming for the teachers. They could spend their energy on
writing more items instead of writing more distractors. In the study conducted by Costin
(1972) it was found that items having three alternatives had higher discrimination values
when compared to the items having four or more alternatives. Similarly, in their study
William and Ebel (as cited in Rogers & Harley, 1999) had also reported that two or three-
optioned items had equal discrimination indices to four-optioned items. Moreover, in their
study Haladyna and Downing (1993) stressed that none of the five-optioned item in their
study had four functional distractors. Hence, it seems useless to try to write more options.
Instead, it can be recommended to teachers to try to write more items rather than more
options. It can enable teachers to cover more content. Furthermore, tests with more items
tend to be more reliable than tests with fewer items and more distractors. Furthermore,
students’ fatigue and test anxiety could be decreased with a shorter test with fewer options.
At the same time, students might have more time to read all the questions in the test.
Thereby, the reliability of the test can be increased with three options.

Above all, the primary reasons behind flawed and non-functioning distractors might
be that the instructors have no training on item writing especially on writing the options.
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However, Haladyna et al. (2002) claim that writing the choices of a question is the most
difficult part of writing a MC item because the distractors should be plausible and they
should base on the common errors of the students. That means a lot of expertise in writing
options and experience in knowing your students’ mistakes well. Both situations require a
great deal of time and effort which might be one of the reasons why some teachers avoid
using MC tests for their exams. When the instructors are trained on item writing they
would achieve more quality items having strong distractors. That way, more reliable and
accurate results about the students’ performance could be gathered. Hence, the overall
reliability and validity of the exam would be increased.

Designing of good quality tests are very significant since the interpretations of the
results affect the learning considerations and outcomes. Hence, an appropriate value of
discrimination index, difficulty value and distractor efficiency should be ensured to
determine the performance of the students and achievement of the learning objectives
(Hamzah & Abdullah, 2011). Teachers should be willing to ensure that their MC exams are
of high quality. Institutions should hand item analysis reports to the instructors after each
exam administered to the students. Cechova, et al. (2014) notes that after an item analysis,
teachers or test developers can decide on what further steps to take in order to increase the
reliability or validity of the test. Moreover, analyzing the items could improve the
instructors’ test construction skills (Oluseyi & Olufemi, 2012). However, if the instructors
are not formally trained on developing test items and if they don’t even know the terms
about item analysis, the reports might not work efficiently. It would be almost impossible
interpret the results of the analysis appropriately. Therefore, the instructors who are
responsible for preparing the exam should be provided in-service training. This study is in
tandem with the findings of Josefowicz et al. (2002), who states that the quality of test
items might be significantly improved by providing instructors with formal training on
item writing which is a skill that can be learned. As, in this study implications are drawn
for test developers and teachers, more rigorous studies of this kind are needed for further
research.
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ABSTRACT: Stephen Krashen has been one of the prominent figures in the field of second language
acquisition. His Input Hypothesis and Monitor Model can be considered as his most noteworthy work.
Specifically, his principal proposition that emphasizes the importance of comprehensible input for language
acquisition sheds light on linguistic competence. Krashen claimed that languages could be easily acquired as
long as the acquirer is provided with natural bits of language. Despite the high acclaim they have received,
Krashen’s ideas have also been harshly criticized by certain linguists as his claims failed to clarify certain
issues related to the second language acquisition. In this respect, the authors of this paper critically review his
Input Hypothesis and Monitor Model focusing on the insufficiency of the input for language acquisition,
absence of an operational definition of comprehensible input, and misleading use of the term acquisition. In
addition, the authors also adopt a satirical language to pinpoint the aforementioned insufficiencies and
misleading components, while supporting their claims with recent empirical studies that were rarely
conducted in the field.

Keywords: second language acquisition, comprehensible input, language acquisition, language development, critical
period.

OZ: Stephen Krashen, ikinci dil edinimi alaninda 6nde gelen isimlerden biri olmustur. Girdi Hipotezi ve
Monitér Modeli en dikkat cekici eseri olarak dusiinulebilir. Ozellikle, dil edinimi icin anlasilabilir girdinin
6nemini vurgulayan temel Onerisi dil yeterliligine 6nemli oranda 151k tutmustur. Krashen, dil edinen kisiye
dogal dil parcalar saglandig: stirece dillerin kolayca edinilebilecegini iddia etmistir. Aldigi blyik begeniye
ragmen, Krashen’in fikirleri, baz1 dilbilimciler tarafindan sert bir sekilde elestirilmistir, ¢iinkii Krashen’in
iddialar1 ikinci dil edinimi ile ilgili belli bash bazi konulari netlestirememistir. Bu baglamda, bu makalenin
yazarlari, Girdi Hipotezi ve Monitdér Modelini dil edinimi icin girdinin yetersizligi, anlasilabilir girdinin
operasyonel bir taniminin bulunmamas: ve edinim teriminin yaniltici kullanimi gibi konulara odaklanan
elestirel bir sekilde gozden gecirmektedir. Buna ek olarak, yazarlar, yukarida belirtilen yetersizlikleri ve
yaniltici unsurlara dikkat cekmek icin iddialarint dil bilimi alaninda giniimiizde nadir olarak yapilmis
deneysel ve bilimsel calismalarla desteklerken hicivli bir dili benimsemislerdir.
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Introduction

Behaviorism focuses on behavior affected by external factors rather than mental
processes. In accordance with this, learning, which is triggered by environmental factors,
takes place through classical conditioning. It is a procedure in which an exact response
occurs with the existence of a particular stimulus. As stimulus appears at certain intervals
sufficiently and frequently, the response is practiced, and it becomes a habit. However, if
the stimulus disappears, as a result of the diminishment in the association between the
stimulus and the response, extinction is anticipated (VanPatten & Williams, 2015).
Therefore, it is possible to observe the implications of classical conditioning in the
educational context. For instance, if an English language learner is picked on by his/her
classmates because of his/her level of English or teased due to the mistakes he/she makes
in English, he/she tends to associate English language or learning English with dread. In
other words, learning English and the fear triggered by English become a habit for the
learner.

On the other hand, according to operant conditioning, along with the sufficient
inducement of reinforcement and punishment, the individual still engages in automatic
behavior even though “no stimulus can be found that will elicit it” (Skinner, 1938, p. 21).
To illustrate, if a child is rewarded on a certain behavior repeatedly, he/she is likely to do
so again in spite of the nonexistence of any positive reinforcement. Similarly, in second
language acquisition (SLA), through positive reinforcement of accurate utterances (likely
to occur thanks to positive transfer from L1) and the correction of inaccurate utterances
(might be caused by negative transfer from L1), learning can be eased. In this sense,
providing learners with feedback on their performance can be considered as a way to
promote desired behavior. When learners are reinforced upon displaying the desired
behavior (i.e., giving the correct answer), they are likely to display it again. However,
when the undesired behavior is punished or ignored, it is possible for the learners to stop
doing it.

Basically, Behaviorism explains human behavior only by observable factors.
Repeated exposure is used to develop a behavior, and the environment is the most
important factor in learning. It is claimed that repeated exposure causes association of
events (stimulus-response) and the desired behavior could be developed through positive
and negative reinforcements, as exemplified. However, it excludes mental processes.
According to Behaviorism, SLA occurs through massive repetition, avoiding error and
getting constant and consistent feedback. Learning is conditioned and implicit. Due to
behaviorism’s disregard for cognitive processes and its purely focusing on observable
behavior, it has been discredited by many critics (e.g., Castagnaro, 2006; Dulay & Burt,
1975; Ellis, 2015). However, it is inevitable to appreciate its useful implications at
language classes such as modeling, drilling, along with observable outcomes in productive
skills, namely writing and speaking.

Owing to the rejections made for the tenets of behaviorism, Monitor Theory, which
can be linked to Chomsky’s theory of language (assuming individuals are born with innate
facility for language learning), was proposed by Stephen Krashen as a disavowal in the
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1980s. Stephen Krashen has long been an influential figure in the field of SLA and English
Language Teaching (ELT). His contributions to these fields are undeniable. Especially in
the 1970s and early 1980s, Krashen’s Monitor Model had a significant place in the field
(Larsen-Freeman & Long, 2016). Theoretical formulations deriving from Krashen’s ideas
have prompted the way linguists view the processes of second language learning
(Mclaughlin, 1980). Consequently, a great deal of research has been carried out inspired by
the ideas of Krashen (Lightbown & Spada, 2006). His ideas were also very influential
when behaviorist language teaching methods (e.g. Audio-lingual Method) caused growing
dissatisfaction and the field started to gravitate toward approaches focusing on meaning
rather than form, such as Communicative Language Teaching (Lightbown & Spada, 2006).
Particularly, the Natural Approach (Krashen & Terrell, 1983), associated with Krashen’s
hypotheses about second language acquisition, was favored by many as it intended to raise
awareness of the importance of a ‘‘naturalistic environment’’ for language acquisition
(Mclaughlin, 1980, p. 334). Nevertheless, the use of misleading terms by Krashen and his
pretentious claims are still controversial. Therefore, the purpose of this review paper is to
revisit and critically review his Input Hypothesis and Monitor Model focusing on the
insufficiency of the input for language acquisition, absence of an operational definition of
comprehensible input, and misleading use of the term acquisition. However, we do not
intend to restate the common tell tales about his well-known hypotheses. It is emphasized
that the style could be a little satirical to deepen appropriate understanding of Krashen’s
ideas and to pinpoint certain misleading understandings regarding the Input Hypothesis
and Monitor Model, operational definition of Comprehensible Input and the misleading use
of the term “acquisition.”

Krashen proposed five main hypotheses that we will briefly mention here to
provide a background for our claims in a later section of this paper. These hypotheses are
(a) the Acquisition-Learning Hypothesis, (b) the Natural Order Hypothesis, (c) the Input
Hypothesis, (d) the Monitor Theory and (e) the Affective Filter Hypothesis. In the
Acquisition-Learning Hypothesis, it is claimed that there are differences between the
acquisition, happening naturally, and the learning, happening consciously, explicit.
According to the Natural Order Hypothesis, acquisition takes place according to a
predictable order. It is postulated in the Input Hypothesis that i+1 is the most essential data
for SLA, referring to the input that is relatively beyond the current level of the learner. The
Monitor Theory refers to the monitor of learned language on the acquired language by
editing or reformulating while producing at the target language. Lastly, the Affective Filter
Hypothesis draws attention to the necessity of comfort of learners and their positive
attitude towards the language at the acquisition process.

However, Krashen’s theory, which can be more accurately named as a hypothesis,
for it does not completely account for the phenomenon of second language acquisition, still
remains a controversial topic in the field of second language acquisition (Brown, 2007;
VanPatten & Williams, 2015). In other words, although Krashen’s Monitor Theory
justifies how second language acquisition occurs, it also brings several issues that need to
be discussed. One of them is the vagueness of i+1 as it is almost impossible to define what
i indicates due to individual differences and experiences that learners bring to the language
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class. Besides, increased input does not guarantee that more acquisition will take place.
This situation varies even more considering the fact that language classes are mostly non-
homogenous in terms of the level of proficiency and less- able learners may have lower
motivation and higher anxiety due to the increased input. In this respect, this paper aims to
focus on the insufficiency of comprehensible input for language acquisition and
operational definition of comprehensible input.

Is ‘only’ comprehensible input sufficient for language ‘acquisition’?

Input is a prerequisite for all language development processes whether it is received
during the acquisition of mother tongue or while learning a second language, as with the
help of input, language development happens very quickly (Crystal, 2003; Hoff & Core,
2013). Ellis (2015), using the terms learning and acquisition interchangeably, suggests that
input is necessary for learning to take place. Input is similarly the kernel of Krashen’s
Input Hypothesis (1985), which posits that languages can be acquired in only one way and
it happens through receiving comprehensible input and understanding the message it
carries. However, the controversy itself stems from this particular point. In spite of
incontrovertible vitality of the input for language development, Krashen’s assertion that
“receiving comprehensible input is sufficient for language acquisition” is too strong to
defend and can be confuted empirically (Krashen, 1985, p. 2).

For instance, Schmidt (1983), to illustrate, conducted a study with a native speaker
of Japanese learning English in the United States. Schmidt asserted that the subject’s
temporal L2 system did not improve despite over three years of comprehensible input and
meaningful use of English. Similarly, Sato (1990) carried out a longitudinal case study
working with two 10- and 12-years old Vietnamese brothers living with their American
foster parents in a totally English-speaking environment. One of the children was placed in
sixth grade and the other one was placed in a third/fourth-grade combination class. Apart
from attending their regular subject area classes that are taught in English (e.g., a biology
class taught in English), the Vietnamese brothers did not take any English as a Second
Language classes. They were actually in their natural English language environment. At
the end of the study, Sato documented minimal grammatical development despite the
naturalness of the context and the ample comprehensible input obtained from the natural
environment. Specifically, she focused on the development of past tense verbs and
observed that the brothers were able to identify past tense adverbials such as yesterday but
they frequently omitted the past tense aspect markers -ed/-d, simply producing sentences
similar to ‘Yesterday, I play’. Correspondingly, Swain (1985), an advocate of
Comprehensible Output Hypothesis (COH), carried out a longitudinal study that drew data
from oral production, multiple-choice, and written production tasks done by children who
were attending French immersion schools. The results of the study indicated that the
children showed minimal grammatical development both in receptive and productive skills
although they received a great deal of comprehensible input. In addition, Swain (1995)
emphasized the importance of comprehensible output as follows:

[I]n producing the target language (vocally or subvocally) learners may notice a
gap between what they want to say and what they can say, leading them to
recognize what they do not know, or know only partially, about the target language.
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In other words, under some circumstances, the activity of producing the target
language may prompt second language learners to consciously recognize some of
their linguistic problems; it may bring to their attention something they need to
discover about their L2. (pp. 125-126)

Most of the empirical studies also support the importance of comprehensive output
compared to comprehensible input. For instance, in their empirical study, Namaziandost,
Dehkordi, and Shafiee (2019) investigated the effectiveness of input and output activities
on productive knowledge of vocabulary among pre-intermediate EFL learners. First, they
used the Oxford Quick Placement Test (OQPT) to choose the intermediate level
participants, and then they divided these participants into three: two experimental groups
and one control group. The first experimental group was exposed to input activities, while
the second experimental group was exposed to output activities. The instructions for the
experiment groups were focused on these two different approaches. The experiment took 9
sessions and each session was 50 minutes long. After the experiment, a post-test for
measuring the vocabulary productivity was conducted to all the groups. Then, two weeks
after this test, a delayed post-test was conducted to measure the effectiveness of input and
output activities in students’ retaining the vocabulary taught. Results indicated that both of
the experiment groups outperformed the control group on the post-test and delayed post-
tests. In addition, even though there was not a statistically significant difference between
the experiment groups (i.e., input activity group and output activity group), the means for
the output activity group were higher.

In another study, Tabatabaei and Yakhabi (2009) investigated the relative impact of
comprehensible input and comprehensible output on the development of grammatical
accuracy and syntactic complexity. Drawing quantitative data from 60 female EFL
learners, Tabatabaei and Yakhabi (2009) concluded that although the input group
performed better in terms of speech complexity, the output group outperformed them in
grammatical accuracy. The results revealed that receiving comprehensible input, although
beneficial, cannot account for language acquisition. Another study conducted by Nowbakht
and Shahnazari (2015) focused on the comparative effects of comprehensible input, output,
and corrective feedback on the vocabulary development of EFL learners. The experiment
group, which received input and was required to produce written output as well as
receiving corrective feedback, outperformed the control group, which received
comprehensible input only.

In another study, Rassaei (2017) investigated three forms of output activities to
understand their effectiveness on L2 vocabulary learning, specifically on students’
recognition and recall of L2 vocabulary items. Rassaei grouped the learners into three and
asked each group to complete three different output tasks after reading two narrative
passages. The first group summarized the text by including the L2 vocabulary, the second
group created comprehension questions and answered these questions, and the last group
made predictions on what would happen in the text by making use of the L2 vocabulary.
The results indicated that making predictions and creating comprehension questions and
answers were more helpful output activities than summarizing the text for recognizing and
recalling L2 vocabulary.
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Xiaolei (2013) investigated the effectiveness of input focused activities and the
meaning-based output focused activities on Chinese learners’ ability to comprehend and
produce one of the Chinese adverbs. In this study, 41 Chinese learners were grouped into
three. The first experiment group was exposed to input focused activities after the teacher’s
lecture to practice the L2 adverb, while the second experiment group was exposed to
output focused activities after the teacher’s lecture. And, the control group was not
exposed to any interactive activities. L2 learners’ performances were examined through
reading comprehension, listening comprehension, writing production, and translation
activities. At the beginning, a pre-test was conducted, while at the end there was one
immediate post-test and a delayed post-test. The results indicated that the meaning-based
output focused activities helped L2 learners more than the input focused activities. In other
words, activities in which the L2 learners produced output in a meaningful way in order to
transmit a message or to communicate an intention helped learners retain L2 items more
compared to input focused activities.

Ren (2017) also recognizes the importance of output in his “output-driven, input-
enabled” hypothesis. He refers to output activities as input stimulating activities, and
states, “It cannot only promote students’ abilities to use receptive linguistic knowledge
they have acquired, but also arouse their desires to generate new linguistic knowledge” (p.
152). He emphasizes the importance of output activities as follows:

In completing the language output tasks, language learners will encounter the gap
in their linguistic knowledge, which prompts them to process relevant input
materials with more focused attention so that they can learn something new about
the language, in terms of both language form and content. In this way, learning can
be enhanced through the act of producing language, which increases the likelihood
that learners are aware of what they can and cannot do with English, which then
leads the learners to reappraise their capabilities in English and stimulate them to
acquire new knowledge. (p. 152)

In line with these studies, Salimi and Shams (2016) also investigated the
comparative effects of input and output focused activities on L2 learners' autonomy in
writing in English. There were 18 pre-intermediate female participants in each group. In
the first session, a writing task was given to both the input and output groups. In the next
six sessions, certain vocabulary items related to the writing task was provided as input for
the input group; however, the researchers did not ask them to use these words. On the other
hand, in the output group, they asked the learners to use the target vocabulary items in
writing and speaking tasks. In the seventh session, the same writing task was provided to
both of the groups and the learners were asked to write a passage. In assessing the writing
tasks, the researchers used a criterion consisting of essay length, fluency, complexity, and
accuracy. The results indicated that output focused activities were more effective in terms
of developing L2 learners’ autonomy in writing skill.

Furthermore, Sun (2017) investigated the effects of three types of instruction on 80
Taiwanese EFL learners’ vocabulary learning and retention of the vocabulary items. The
learners were university students and their levels were low intermediate and intermediate.
The participants were exposed to three types of instruction each week during their reading
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classes. And these instructional types were a) picture-book reading-only, b) picture-book
reading and vocabulary instruction, and c) picture-book reading and reading-based
collaborative output activity. Each instructional period was 100 minutes long. The
students’ vocabulary learning was measured through an immediate post-test and also a
delayed post-test a month later. The results indicated that picture-book reading and
vocabulary instruction was helpful for immediate vocabulary learning, but picture-book
reading and reading-based collaborative output activity was the most effective one among
the three types of instruction in terms of vocabulary retention and in terms of improving
learners’ productive knowledge because these output activities “were open-ended, creative,
generative, and collaborative, qualities that stimulate thinking and imagination, provoke
discussions for story meaning, and promote learning enjoyment” (Sun, 2017, p. 110).
Regarding the benefits of output activities, Sun (2017) also stated, “Without trying to
memorize words, students learned vocabulary through mental investment in group
discussions and generative activities, leading to their mastery of productive word
knowledge” (96).

Peker, Regalla, and Cox (2018) investigated instructional strategies in teaching
French L2 vocabulary in an inclusive, prekindergarten foreign language exploratory
(FLEX) program through observations, video recordings, and vocabulary assessments of
student learning through classroom tests. In this study, there were three teachers teaching
French as an L2, and their instructional strategies were different. Each teacher used such
instructional strategies to a certain extent as whole-class choral repetition, individual
prompts to each student, individual prompts to selected students, and voluntary
participation, teacher-made visuals, flashcards accompanying the video series, realia.
These strategies were focused on eliciting participation (e.g., urging students to produce
output) and supporting contextual understanding (i.e., providing meaningful input).
Teacher 1 used more output activities than Teacher 2, and Teacher 3 was the one who used
as more repetition as Teacher 2 but she used fewer output activities than Teacher 2. Results
indicated that all students including students with special needs were able to learn L2
vocabulary; however, the scores of L2 vocabulary assessment were the highest in Teacher
3’s classroom where the participants had more chances to produce output while engaging
in meaningful communication.

Most of these studies refer to one particular issue or two important aspects of L2
learning: insufficiency of comprehensible input for language development and the
necessity of output focused activities. They emphasize the difference between
comprehension and production. Comprehensible input may help learners comprehend the
meaning conveyed through it, yet it may not be enough for the use of the linguistic system
to express meaning. Nevertheless, Krashen tries to confute this idea merely by referring to
the scarcity of comprehensible output rather than mentioning the significance of
production. In this regard, Krashen’s hypothesis should be revisited and the idea of
‘languages being acquired only through receiving comprehensible input’ should be
interpreted carefully because the word ‘only’ limits the other involved processes such as
production or output. Swain and Lapkin (1995), in this respect, posited that for L2
acquisition to take place learners need to ‘‘notice a gap in their own knowledge when they
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encounter a problem in trying to produce the L2’ (p. 373). They call this comprehensible
output that encourages the learner to discover what they do not know. Indeed, it is the
comprehensible output that Krashen’s hypotheses lack. Therefore, learners should also be
pushed to produce the language so that they can modify their output (Swain, 1985).

What do comprehensible input or i+1 really refer to?

The Natural Approach, developed by Krashen and Terrell (1983), places emphasis
on the linguistic hierarchy of structural complexity for language acquisition. Despite their
avowed communicative approach to language, Krashen and Terrell’s perception of
language acquisition (learning) is not substantially different from of audiolingualists, who
view language acquisition as mastery of structures (Richards & Rodgers, 1986). It is
possible to infer this from the way they view learner’s competence level and
comprehensible input. The Input Hypothesis (IH) tries to expound this view as follows
(Krashen et al., 1983, p. 32):

An acquirer can “move” from a stage i (where i is the acquirer's level of
competence) to a stage i + 1 (where i + 1 is the stage immediately following i along
some natural order) by understanding language containing i + 1.

Although it looks quite logical at first sight, this idea comes with its deficits, thus
causing ambiguity. Indeed, the first point that needs to be elucidated is the characterization
of the learner’s present state of i. In order to do this, we need to go step by step and find
answers to certain questions. The first question is about defining learner’s i. How can the
learner’s level of competence, which is i, be properly defined so that the precise
comprehensible input +1 is provided? Krashen does not account for this issue. He (1982)
only states “if the communication is successful, i + 1 is provided” (p. 21). Nevertheless, he
does not verbalize what successful communication means, either.

The second question is related to the changeable competence level of learners. Can
the learners’ current level of competence not vary depending on the context? Given the
interaction between a child and his mom, understanding the child’s competence level may
not be too arduous. Nevertheless, this issue becomes more complicated in language
classes, “where learners will be at many different levels of competence” (Richards &
Rodgers, 1986, p. 133). In this situation, it will be almost impossible to provide each
learner with comprehensible input through ‘successful communication’ as Krashen claims.

Another point that is open to question is the uncertainty of the applicability of i + 1
formula to all the aspects of language ranging from lexis to phonology and syntax
(Mitchell, Myles, & Marsden, 2013). Krashen does not clarify this ambiguity in his work,
nor does he explain to which aspects of language his formula refers. Therefore, this issue
brings up an obvious question: are we talking about the language holistically or certain
aspects of it when we take Krashen’s formula into consideration?

The use of sugar-coated acquisition term
Last but not least, this section of the article will touch upon Krashen’s preference of
the term acquisition to the term learning for the Natural Approach (1983) — an application

of Krashen’s Monitor Model to language teaching. Having developed the Input
Hypothesis, Krashen was swift to come up with the profitable product of his hypothesis:
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The Natural Approach. As it seemed to be offering a ‘natural’ way to learn languages, it
received considerable attention and inspired the development of many textbooks.

In the Natural Approach, Krashen cleverly differentiated between the concepts of
acquisition and learning defining the former as an unconscious process and the latter as a
conscious process (Krashen & Terrell 1983). That is, acquiring a language happens in a
natural context in which the person is unaware of grammatical rules of the language (e.g.,
acquisition of the mother tongue by the child), whereas learning a language is seen as the
direct instruction of the rules of language (e.g., adults’ learning a foreign language). In
accordance with Krashen’s differentiation, the Natural Approach views acquisition
activities as the central part of the organization of the second language course, yet the role
of learning exercises is considered peripheral.

So far, everything seems to be plausible and unexceptionable. After all, who would
contest the apparent difference between learning and acquisition? Nevertheless, it should
not be forgotten that using the sugar-coated acquisition term for language development
regardless of age and context is what makes this idea (the Natural Approach) popular. In
this regard, age is the first factor to look into as it has both attracted so much attention and
led much controversy in the field of SLA. Many research findings suggest that the younger
the learner is exposed to the language, the better and faster the learning takes place (e.g.
Abrahamsson, 2012; Abrahamsson & Hyltenstam, 2009; Bley-Vroman, 1990; Felix, 1985;
Johnson, 1992; Johnson & Newport, 1989; Long & Larsen-Freeman, 2016; Mackay, Flege,
& Imai, 2006; Mufioz, 2011; Mufioz & Singleton, 2007; Oyama, 1976, 1978; Patkowski,
1980; Pfenninger, 2017; Singleton, 1989; Slavoff & Johnson, 1995; Stdlten, Abrahamsson,
& Hyltenstam, 2015). However, starting learning a language especially after age 6 appears
to hinder native-like proficiency in phonology. A study carried out by Flege, Mackay,
Piske, and Meador (2002) investigated the effect of age on the accent of Italian-English
bilinguals. The results of the study showed that early bilinguals had no accents in either
language, whereas late bilinguals (Italian L1 dominant) had detectable foreign accents. The
effect of age is not only related to phonology. Long (1990), for instance, reports a number
of studies that state that starting to learn a language later than early teens leads to
morphological and syntactical issues, as well. Although Krashen admits the importance of
age difference in learning a language, he insists on calling “all performers, young and old,
acquirers” (Krashen & Terrell, 1983, p. 61). In fact, Krashen’s insistence on using the term
acquisition brings to mind Lewis Carroll’s famous character, Humpty Dumpty in Through
the Looking-Glass (2006), who says “when I use a word, it means just what I choose it to
mean — neither more nor less” (p. 60). As mentioned earlier, acquisition is a sugar-coated
term and sounds a lot fancier than learning, yet using it for the whole language
development process is nothing more than a mere generalization. As also claimed by Sato
(1990) and Schmidt (1983), acquisition may be just learning and not completely acquiring
certain structures. Therefore, scholars in the field should be careful when using the term
“acquisition” and “learning.” Even if Krashen tried to make the distinction clear, there are
still cases in which some learners may not be acquiring a language even when the
conditions that Krashen refers to are met (e.g., Moyer, 2014; Moyer, 2018; Mufioz, 2008;
Sato, 1990; Schmidt, 1983). Thus, even though, as authors, we do not mean rejecting the
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term “acquisition,” we do warn researchers and scholars to use the term “acquisition”
carefully and consider what is implicit and what is explicit for some input to be acquired.
As mentioned earlier, some learning exercises may be considered peripheral, but
depending on the learner and other factors, peripheral learning could lead to acquisition.

Conclusion

Krashen’s Input Hypothesis and Monitor Model undeniably contain defective
aspects. For instance, it is widely accepted that comprehensible input enables learners to
construct their grammar; however, Krashen does not explicate what comprehensible input
refers to for different levels of learners. On the other hand, Gass and Mackey (2015) refer
to modified input and state, “the function of modified input is that modifying input makes
the language more comprehensible” (p. 182). They address the comprehensibility of the
input provided to language learners as level-adjusted input to make the meaning clear. If
such terms used by Krashen were clarified enough or operationally defined in different
contexts and levels, there would not be this much of controversy or ambiguity in the field.

In addition, as mentioned earlier, Krashen centralizes acquisition within the Natural
Approach; however, the terms learning and acquisition have been used interchangeably in
many contexts (Ellis, 2015; Ortega 2013; Regalla, Peker, Lloyd, & O’Connor-Morin,
2017). Also, Krashen calls all language performers as “acquirers” regardless of their age
and their contexts, which also conflicts with the critical period hypothesis that postulates
acquisition cannot be a case for learners of any age (Birdsong, 1999). These flaws, indeed,
can be accepted as the main reasons for “taking his proposals not so much as a theory but
as guidelines on how to behave in the absence of a theory” (White, 1987, p. 108).

However, Krashen’s ideas are not so worthless that they should be thrown out the
window. As mentioned earlier, his contributions to language teaching methodology and
second language acquisition research are beyond dispute. Due to the complex nature of
second language acquisition, it may not be possible to identify one particular theory that
accounts for the whole language acquisition phenomenon or process. Therefore, rather than
assuming Krashen’s ideas completely inaccurate, raising awareness of their short-comings
and aiming at turning their weaknesses into strengths would be more beneficial for the
field of SLA and language teaching methodology.
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ABSTRACT: The relationship between the verb and complement has been studied as a branch of Valency
Grammar by researchers in Turkey. Also complement of verb is used as valency term in Turkey and their
studies focused on complement with cases particularly. A database consisting of Orkhon, Uigur and Karahan
is determined and ur- verb's complements and the change in the meaning with each one of the complements
are the topic of this study. The aim of this study is to determine the ur- verb's, which has thirty different
meanings today, count of meanings on those three different time periods. Ur- verb is selected because it has
multiple meanings. Logical and syntactic types of valency are taken into consideration. According to this; ur-
verb has seventeen different meanings and in these three periods and it takes mostly two or more obligatory
valency except one example. We will first emphasize dependency grammar ve valency subjects then about
the studies around this subject in Turkey, about the state of case suffixes on those time periods and we will
talk about our method and database before starting of our study.

Keywords: valency, complement with cases, ur-.

OZ: Fiil ile tamlayici arasindaki iliski Tiirkiye’de aragtirmacilar tarafindan istem dil bilgisinin bir kolu olarak
incelenmistir. Ayn1 zamanda fiil tamlayicisi, Tiirkiye’de istem terimini kargilamak igin kullanilmis, yapilan
calismalarda 6zellikle durum ekli tamlayicilar tizerinde durulmustur. Bu yazida da Orhon, Uygur ve Karahan
Tiirkgesi i¢in bir veri tabani belirlenmis ve bu veri tabani ¢er¢evesinde ur- eyleminin durum ekli tamlayicilari
ve tamlayicilara gore anlam degisimleri tespit edilmeye calisilmigtir. Caligmada giliniimiizde cesitli
tamlayicilarla otuz bir farkli anlamda kullanilabilen ur- eyleminin s9z konusu u¢ dénemde ka¢ anlama sahip
oldugunun tespit edilmesi amaglanilmis ve ¢ok anlamlilik gésterdigi igin ur- eylemi lzerinde durulmustur.
Calismada mantiksal ve s6z dizimsel istem tiirleri dikkate alinmistir. Buna gére ur- eyleminin s6z konusu (¢
donemde on yedi anlami saptanmis ve bir drnek disinda ¢ogunlukla iki veya daha fazla zorunlu istem aldig:
gorlilmiigtiir. Caligmada oncelikle bagimsal dilbilgisi ve istem konular1 iizerinde durulacak, ardindan
Tiirkiye’de bu alanda yapilan calismalara, s6z konusu ii¢ donemde hal eklerinin durumuna, calismada
kullanilan yontem ve veri tabanina deginilip inceleme bdliimiine gegilecektir.

Anahtar sézcikler: istem, durum ekli tamlayicilar, ur-.
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Giris
Fiille tamlayici arasindaki iliski, istem dil bilgisinin ilgilendigi konulardan biridir
ve Tiirkiye’de arastirmacilar istem konusuna ¢ogunlukla fiil-tamlayici iligkisi bakimindan
deginmislerdir (Dogan, 2011:2). istem kavrami ise Tiirkiye Turkcesinde fiil rejimi,
birlesim degeri, durum Dbelirleyicileri (aktaran, Barlas, 2015:10) gibi ¢esitli adlarla
karsilanmastir.

Istem, kendinden 6nceki 6geyi yonetme potansiyeline sahip olan fiilin bu dgelerden
talep ettigi durumdur. Fiille tamlayic1 veya tamlayicilar arasindaki iliski durum ekleri
aracihigryla kuruldugu! ve bu ekler fiilin anlammin tamamlanmasimni sagladig: icin fiilin
tasidig1 anlamlara gére tamlayicilar ¢esitlenir, aldiklar1 hal ekleri de farklilagir. Bu nedenle
hal ekli tamlayicilarin durumunu belirleyen ve bu tamlayicilarin hangi durum ekiyle fiile
baglanacagini yoneten, fiilin tasidigr anlamdir. Donem ve sahalar arasinda durum ekli
tamlayicilarin kullanisinda farkliliklar olabilir ve bu durum fiilin istem degistirmesi olarak
da agiklanabilir (Ozkan, 1999: 125; 2011: 521-522)2,

Istem/fiil tamlayicisi, fiilin anlammi dogrudan ilgilendirdigi i¢in anlam bilim, s6z
dizimi, sozlik bilim gibi calisma alanlar1 i¢in biiylik Onem tasir. Ayrica istem, s0z
diziminde ¢ogunlukla durum ekleri araciligryla gergeklesir (Yilmaz, 2016: 15). Bu nedenle
calismamizda durum ekli tamlayicilara yer verilmis 6rnekler de ¢ok anlamlilik gosterdigi
icin ur- fiilinin bulundugu ciimleler arasindan se¢ilmistir. Calismada ur- eyleminin tercih
edilmesinin sebebi; ur- eyleminin ¢ok anlamli bir fiil olmasidir. Giiniimiizde cesitli
tamlayicilarla otuz bir farkli anlamda kullanilabilen bu s6z konusu donemlerde ka¢ anlama
sahip oldugunun tespit edilmesi amaglanilmistir. Calisma sonunda ulagilacak verilerin,
baska bir karsilastirmali ¢alisma icin kaynaklik edecegi diisiiniilmektedir. Eylemlerin
anlam ve istem degisimlerini karsilastirabilmek i¢in Orhon, Uygur ve Karahanh
Tiirkgesindeki durumlari ele alinmistir. Calismada oncelikle bagimsal dilbilgisi ve istem
konular1 iizerinde durulmustur. Calismada yaygin bir adlandirma ve Tesniére’in ortaya
attig1 valency teorisinin tam karsiligi oldugu igin fiil tamlayicist yerine istem terimi
kullanilmigtir. Calismada daha sonra Tiirkiye’de istem/fiil tamlayicist ile ilgili yapilan
caligmalardan bahsedilmis, Orhon, Uygur ve Karahanli Tiirk¢esinde kullanilan durum
ekleri verilip ur- eyleminin bu {i¢ tarihsel donemdeki durum ekli tamlayicilari, hangi
tamlayiciyla hangi anlam degisiklikleri gosterdigi tizerinde durulmustur.

Istem, Lucien Tesniére’in yapisal sozdizimi kuraminda degindigi konulardan
biridir. Bagimsal veya bagimhilik dilbilgisi olarak da bilinen bu kuramim temelini,
Tesniére’in oliimiinden sonra yayimlanmis olan Elements de Syntaxe Structurale adli eseri
olusturmaktadir. Aslinda bagimsal dilbilgisi, Tesni¢re’in bu kitapta ele aldig1 yapisal
sozdizimine takipgileri tarafindan verilmis bir addir (Agel & Fischer, 2014:226).

! Her fiil tamlayiciya ihtiyagc duymaz. Leyla Karahan fiilleri; tamlayicili ve tamlayicisiz fiiller olmak lzere ikiye
ayirmistir. Tamlayicisiz fiillerin 6zne diginda bir tamlayiciya ihtiyaci yokken tamlayicili fiiller hangi durum ekini almig
olursa olsun bir tamlayiciya ihtiyag duyar: Cocuk kitabt arad: (+1 ekli tamlayicr) vb. (1997: 211-212).

2 Ancak bu tanimlar dogrultusunda istem yalnizca fiillerin durum ekli tamlayicilar1 olarak algilanmamalidir. Modern
istem dilbilgisinde durum ekli tamlayicilar istemin yalnizca bir pargasidir. Asagida da belirtilecegi lizere istem tanimi,
bazi arastirmacilar tarafindan isim, sifat gibi diger sozciik tiirlerini de i¢ine alacak kadar genisletilmistir.
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Tesniére’in kuraminin ana hatlariyla daha iyi anlasilmasi i¢in burada s6z konusu
eserin igeriginden bahsetmenin yerinde olacagi disiiniilmektedir. Elements ¢ bolumden
olusmaktadir: Iliskilendirme (The connection), Baglama (Junction) ve Aktarim (Transfer).
Tesniére’e gore; Alfred speaks gibi iki kelimeden olusan bir ciimle iki kelimeden daha
fazlasidir ve bu iki kelime arasinda onlar1 bir biitlin haline getiren bir baglanti
bulunmaktadir. Baglanti, bir bagimlilik kurar ve s6z konusu ciimle i¢in speaks, Alfred
kelimesinden daha Ustundur. Tesniere, Ustiin kelimeye yonetici (governor) ve digerine ise
yonetilen (subordinate) admi vermistir. Alfred speaks ciimlesinde eylem, Alfred’
yonetmektedir. Geleneksel dil bilgisinin ikili boliimlemesinin® yerine Tesniére, fiili tim
climle yapisinin kokii olarak kabul etmis ve bunu yaparken 6zne ve nesne gibi diger 6geleri
fille bagl olarak degerlendirmistir. Bdylece modern dil biliminde bu bolinmeyi fiil
merkeziyetciligi ile degistirmistit®. Tesniére, Elements kitabinda fiilin yonettigi dgeleri,
stemma adim1 verdigi bagimlilik agaclarinda gostermis ve stemmalari, kitabin tamaminda
climleyi yapisal acidan c¢oziimlemek icin de kullanmistir. Ayrica ogelerin birbirine
bagimliligin1 aciklamak i¢in siralama ve dil tipolojilerine de deginmis, dilleri ve dil
ailelerini bu tabloda centrifugal (merkezden uzaklasan) ya da centripetal (merkeze
yaklasan) olma durumlarina gére ayrrmistir. Ornegin white horse ile Ingilizce merkeze
yaklagsan grupta yer alirken cheval blanc ile Fransizca merkezden uzaklasan grupta yer
almaktadir (Kahane & Osborne, 2015: xxx-l). Baglama (Junction), Tesni¢re’in kuramina
gore bir isim veya yiklem gibi alt-iist iligkisi i¢inde olmayan ayni seviyedeki iki veya daha
fazla kelime arasinda baglanti kurmay1 icerir (Schneider, 1998: 14). Eserde son ele alinan
konu aktarimdr (transfer) ve aktarim, Tesniére’in en az bilinen kuramlarindan olmasina
ragmen so6z dizimine en yenilik¢i yaklasimlardan biridir. Aktarim, séz dizimsel
kategorideki bir birimin, genellikle bir baska s6z dizimsel kategorideki birime tahsis
edilmesidir. Ornegin Ingilizcede bir ismin bir sifat olmasi of edatmin yardimiyla yapilir.
Bir eylemi bir isme, bir ismi bir eyleme, bir sifatt bir fiile, bir fiili bir sifata vb.
doniistirmek miimkiindiir. Baglama Qibi aktarim, dogal dillerin daha g¢esitli ciimle
olusturmak i¢in kullandig1 biiyiik iiretken potansiyelin bir aracidir. Aktarim igeren
clmleler artik basit degil, karmasik birer ciimledir. Aktarim, insanlarin sonsuz sayida farkli
ifade iiretmesinin nasil miimkiin oldugunu agiklamaya yardimci olur ve ayrica ciimlenin
yoneticisi konumundaki bir fiili bagimli hale getirebilir (Kahane & Osborne, 2015: I-1i).

Tesniére, boylece gelistirdigi ciimle ¢éziimleme yontemiyle dgeler arasinda kesin
bir bagimlilik oldugunu belirtmis ve bu bagimlilik olmazsa ciimlenin de var olamayacagini
One sturmusgtur.

Tesniére; istem (valency) kavramina, séz konusu eserinin fliskilendirme (The
connection) boliimiinde deginmistir. Ona gore fiil, yukarida da agikladigimiz gibi ciimlenin
diger 6gelerine oranla iist 6ge konumundadir ve diger dgeleri yonetir. Yonetilen bu dgelere
Tesniére, eyleyen (actanct) adin1 vermistir. Eyleyen, yiiklemin gergeklestirdigi olusa bir
dereceye kadar katilan varlik ya da nesnelerden her biridir (Vardar, 2007: 98). Eyleyenler,
cogunlukla birer isimdir ve dogrudan fiil tarafindan yonetilirler. Her fiil aymi sayida
eyleyen almaz. Dahasi ayni fiil her durumda ayni sayida eyleyen almaz. Eyleyensiz, bir

% Geleneksel dilbilgisi bliimlemesine gore; drnegin Alfred speaks slowly ciimlesinde yalnizca slowly, fiile baglidir.
4 Tesniére’in boliimlemesine gore; Alfred de slowly de speaks’a baglidir.
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veya daha fazla eyleyenli fiiller bulunabilir. Bu eyleyenler (¢ tiptedir. Bunlar; birinci
eyleyen (6zne), ikinci eyleyen (nesne) ve liclincii eyleyendir (dolayl tiimleg) (Tesniere,
2015:100-104). Arastirmaci eyleyenden baska bir de timleyen (circumstants) konusunu ele
almigtir. Tiimleyenler, eyleyenden farkli olarak ¢ogunlukla belirte¢lerden olusur ve fiil
olusuyla ilgili yer, zaman veya sebep belirtirler. Ayrica tiimleyenler istege baghdirlar ve
kullanilmayabilirler (Tesniére, 2015:118).

Eyleyen ve tiimleyenlerle arasinda bir baglilik olan fiilin yonetici yapisi, bu fiilin
ka¢ tane eyleyen yonetecegini belirler®. Alabilecekleri eyleyen sayisi ile belli sayida
eyleyeni alip climleler olustururlar, alabilecekleri bu eyleyen sayilarina da fiilin istemi
denir. Bu bir bakima fiilin kapasitesidir. Bu yapis1 geregiyle fiiller, atomlara benzetilebilir
(Tesniere, 2015:239). Nasil ki atomlarin belirli bir sayida elektron alma kapasitesi vardir,
bu eylem icin de gecerlidir. Boylece Tesniére, kimyada kullanilan bir terim olan valency
(birlesim degeri) kavramini, dil bilgisine uyarlamis ve fiille tamlayicilarinin bir birlesim
olusturdugunu 6ne siirmiistiir (Cetinkaya, 2012:5). Ancak istem dil bilgisi, Tesniére’den
sonra biiylik gelisme gostermistir. Aragtirmacilar, Tesniére’in istemi yalnizca eylemlerin
yonetebildigi eyleyen sayisiyla sinirlandirdigini, modern istem dil bilgisinin ise fiil istem
bosluklarinin yalnizca sayisiyla degil tiir ve sinifiyla da ilgilendigini belirtmektedir. Ayrica
isim, sifat, edat gibi diger sozciik tiirlerinin de istem bosluklar1 olusturdugu ileri siiriilmiis
ve istem tasiyicisi kapsami genisletilmistir® (Dogan, 2011:27).

Istem giiniimiizde yalnizca bagimsal dil bilgisinin bir kolu olmaktan ¢ikmis ve
durum dil bilgisi (case grammar), islevsel dil bilgisi (functional grammar), sozliiksel-
islevsel dil bilgisi (lexicalist functional grammar) gibi yaklasimlarda da 6nemli bir yer tutar
hale gelmistir (Dogan, 2011:35).

Tirkiye Tiirkgesinin c¢ogu dil bilgisi ve s6z dizimi kaynaklarinda istem dil
bilgisinde kullanilan anlamiyla istem kavramina rastlanmaz. Ancak istem dil bilgisine
yaklasan agiklamalar da bulunmaktadir (Dogan, 2011:7). Ornegin Tahir Kahraman
tarafindan 1993 yilinda tamamlanan ve daha sonra kitap olarak yayimlanan Cagdas
Tiirkiye Tiirkcesindeki Fiillerin Durum Ekli Tamlayicilar: adli doktora tezi bu anlamda
yapilan ¢alismalardan ilki kabul edilebilir.

Tiirkgede istem teriminden ilk bahseden arastirmaci ise Tahsin Banguoglu’dur.
Banguoglu, Tirk¢enin Grameri adli eserinde genellikle gecisli fiillerin kimi ve kim
hallerinde nesne istedigini, bu konumda fiilin isteyen, ismin istenen ve nesnenin de
yukleme gore hallenmesine istem dendigini belirtir. Arastirmaci, ayn1 boliimde eylemlerin
istem degistirdiklerine de dikkat cekerek Eski Tirkcedeki atig miindi ile Turkiye
Turkgesindeki ata bindi ctimlelerini 6rnek gosterir (Banguoglu, 2011:528).

Istem konusu son yillarda birgok ¢alismada bagimsiz bir bicimde islenmistir. Giilsel
Sev’in Etmek Fiiliyle Yapilan Birlesik Fiiller ve Tamlayicilarla Kullanilisi (2001), Arzu
Ozdemir’in Eski Anadolu Tiirkgesindeki Fiillerin Durum Ekli Tamlayicilar: (2004), Aysun

SAncak bazi aragtirmacilar, eyleyenle tiimleyenin fiille olan baglhiliginin aym nitelikte olmadigini, belirtegle fiil arasinda
sadece bagimlilik iligkisi varken iSimle fiil arasinda hem bagimlilik hem de istem iliskisi oldugunu belirtmektedir
(Dogan, 2011: 26).

6 Ayrintil bilgi igin bk. Dogan, 2011.

© 2020 JLERE, Dil Egitimi ve Arastirmalar1 Dergisi - Journal of Language Education and Research, 6(1), 251-270



Secilmis On Bir Eserden Hareketle... 255

Demirez Giineri’nin Yeni Uygur Tiirk¢esinde Fiillerin Durum Ekli Tamlayicilari (2007),
Yasemin Kaya’nin Olmak Fiiliyle Yapilan Birlesik Fiiller ve Tamlayicilarla Kullanilist
(2007), Vildan Emre’nin Dede Korkut Hikdyelerindeki Fiillerin Birlesim Degerleri (2008),
Dursun Ahmet Atacik’in Tiirkiye Tiirkcesinde Istem (2008), Seckin Uysal’in Nehcii’l-
Feradis ’te Kil- Fiiliyle Yapilan Birlesik Fiiller ve Tamlayicilaria Kullanilisi (2010), Nesrin
Ari’nin Harezm Tiirkgesinde Birlesik Fiiller ve Durum Ekli Tamlayicilart (2010), Oktay
Selim Karaca nin Kazak Tiirkcesinde Fiil Istemleri (2011), Nuh Dogan’in Turkiye Tiirkcesi
Fiillerinde Isteme Gére Anlam Degisiklikleri (2011)7, Isi1 Aydin Ozkan’in Evrensel
Dilbilgisi ve Tiirkgede Istem (2016) adli calismalari, bu anlamda zikredilebilecek dnemli
kaynaklardandir. Ayrica Hilal Uzunboy’un Tiirkmen Tiirk¢esinde Istem (2008), Feyzi
Cimen’in Ozbek Tiirkcesinde Istem (2009), Alper Kara’nin Uzun Kervan Romani (Dionis
Tanasoglu) Metin-Terciime ve Gagavuz Tiirkcesinde Fiil Istemleri (2011), Ciineyt
Cetinkaya’nin Kazak Tiirkcesinde Fiilin Istemi (2012), Tuba Ar1 Ozdemir’in Gagauz
Tiirkcesinde Istem (2012), Hanife Cicekli'nin Azerbaycan Tiirkcesinde Fiillerin Istemi
(2013), Neslihan Y1lmaz’in Tatar Tiirkcesinde Fiillerin Istemi (2016) adli calismalarda da
istem konusu, diger Tiirk dilleri ¢ercevesinde ele alinmistir. Bunlarin disinda bizim de
yararlanip kaynakgada belirttigimiz makalelerde de istem/fiil tamlayicis1 konularma
deginilmistir.

Arastirmanin Amaci

Calismanin amaci; giliniimiizde farkli tamlayicilarla otuz bir farkli anlamda
kullanilabilen ur- eyleminin Orhon, Uygur ve Karahanlh Tiirkgesinde hangi tamlayicilarla
kullanildiginda hangi anlamlar1 ifade ettigi ve bunlarin hangilerinin zorunlu ya da se¢imli
istem konumunda oldugunun, ur- eyleminin s6z konusu li¢ donemde kag¢ farkli anlama
sahip oldugunun tespit edilmesidir.

Yontem

Arastirma Modeli

Bu c¢alisma nitel arastirma yoOntemlerinden dokiiman incelemesi deseniyle
yluriitiilmiistiir. Calismanin veri tabanina bagli olarak elde edilen veriler igerik analizi
teknigiyle incelenmistir. igeriklerin analiz edilmesinde Helbig ve Schenkel mantiksal,
s0zdizimsel ve semantik istem tiir ve diizeylerinden mantiksal ve sozdizimsel istem tiirleri
hareket noktasi olarak alinmistir.

Calismanin Veri Tabam ve Sinmirlar:

Bu ¢alismada Orhon Tiirkgesi igin Kiil Tigin, Bilge Kagan, Tonyukuk ve Kuli Cor
Yazitlary, Uygur Tirkeesi igin Tes Yaziti, Altin Yaruk Sudur VI. Kitap, Irk Bitig, Lyi ve Kot
Prens Oykiisi; Karahanl Tiirkcesi icin Divan-: Lugdti 't-Tiirk, Satir Alti Kur’an Terciimesi
ve Divan-1 Hikmet adli eserlerden faydalanilmistir. Calismamiz  bu eserlerle
smirlandiridmistir. Durum eklerinin sayisi, dil bilgisi kitaplarinin birgoguna gore bestir:
yalin durum, belirtme, yonelme, bulunma ve ¢ikma durumu eki. Ancak bunlar disinda dil

7 Bu ¢alismada da biiyiik 6lgiide Nuh Dogan’in s6z konusu ¢aligmasi ve onu takip eden ¢aligmalar 6rnek alinmus, ur-
eyleminin isteme gore anlam degismeleri tizerinde durulmustur.
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bilimcilerin ortak olarak belirledigi sayr dokuzdur: yalin durum, belirtme, yonelme,
bulunma, ¢ikma, ilgi, vasita, esitlik ve yon gosterme durumu eki (Etiler, 2014: 3). Bizim
calismamizda yalin durum, belirtme, yonelme, bulunma, ¢ikma, vasita, esitlik durum ekli
tamlayicilar {izerinde durulmustur. Inceleme yaptigimiz dénemlere gore durum ekleri su
sekildedir: Yalin durum eki her i¢ donemde de eksizdir. Belirtme durum eki; Orhon
Tiirkgesinde iyelik eki almamis adlardan sonra +(X)g, iyelik eklerinden sonra +(I)n, isaret
ve sahis zamirlerinden sonra +nl bicimindedir. Belirtme durumu eki, Uygur Turkcesinde
de baz1 istisnalar disinda ayni bigimlerde kullamlir®. Karahanli Tiirkcesinde, belirtme
durum ekleri, Orhon Tiirkgesi ile ayni olmakla birlikte bunlara ek olarak bir ve ikinci kisi
iyeliklerinden sonra +1 bi¢imi de kullanilmistir. Yonelme durum eki, Orhon Tiirkgesinde
+kA bicimindedir. Bu ekin Orhon Turkgesinde tigiincii kisi iyelik eklerinden sonra +74,
teklik bir ve ikinci kisi iyelik eklerinden sonra +A bigimleri de bulunmaktadir. Uygur
Tiirkgesinde de yonelme durum eki ayni bicimde kullanilir. Karahanli Tiirkgesinde ise
Uclinct kisi iyelik eklerinden sonra +74, teklik bir ve ikinci kisi iyelik ekleri ile yalin
sozciklere +GA biciminde eklenmektedir. Bulunma durum eki; Orhon, Uygur ve
Karahanli Tiirk¢elerinde +DA bi¢cimindedir. Cikma durum eki, Orhon Tiirk¢esinde
bulunma durum eki ile aynidir ve bu durum +DA eki ile ifade edilir. Bulunma durum eki
+DA’nin ¢ikma islevi Uygur Tiirkgesinde de devam etmekle birlikte asil ¢ikma durum eki,
Uygur Turkgesinde +DIn bi¢imindedir. Karahanli Tiirkgesinde ise bu islevi karsilamak
icin yalnizca +DIn bigimi kullanilmigtir. Vasita durum eki, her ¢ dénemde de +(X)n
bi¢imindedir; esitlik durum eki ise +¢A bigimindedir (Ercilasun, 2011: 280-281).

Ur- eyleminin ¢at1 ekli bi¢imleri da bu ¢alismanin disinda birakilmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Helbig ve Schenkel tarafindan ii¢ tiir istem ve istem diizeyi belirlenmistir. Bunlar
mantiksal, s6z dizimsel (sentaktik) ve semantik istem tiir ve diizeyleridir. Mantiksal istem,
bir s6zcligiin agtig1 istem bosluklari, bu bosluklarin say1 degeridir ve bir fiili doyuran ya da
fiillin doygunluga ulasabilmesi i¢in gerekli zihinsel bilesenler olarak da tanimlanabilecegini
aktarmaktadir (aktaran, Dogan, 2011:49-51). Ornegin; Ali, kitaplar: salondan odasina
tasidi cimlesinde fagi- eyleminin agtigl istem boslugu sayisi mantiksal istem agisindan
dorttir (6zne, belirtili nesne, dolayli timlegler). Mantiksal istem, ayn1 zamanda zihinsel bir
stireci ifade eder ve fiilin actig1 istem bosluklar1 zihinde tamamlanir. Bu 6zelligi agisindan
mantiksal istem, bir dilin ana dil konusurlari tarafindan dogru bir ctimle kurmak igin fiilin
olusturdugu boslugun zihinde tamamlanmasidir (Yilmaz, 2016:10). Calismada mantiksal
istem diizeyi yalnizca 6rnek ciimleler iizerinden belirlenmistir. Ozne de bu sayiya dahil
edilmistir®. Inceleme yapilirken anlamin yaninda eylem verilmis ve kag istem boslugu

8 Belirtme ekinin Koktiirkgede isaret ve sahis zamirlerinden sonra kullamlan +nl bigiminin, Uygur Tlrkgesinde bu
zamirler disinda da kullamldig1 goriiliir: suv+nz vb. (Ercilasun, 2011:277).

9 Ancak Ornek ciimlelerimizin ¢ogunda &zne baglamsal istem konumundadir. Yani kim tamlayicisinin (6zne) anlami
dilsel baglam yoluyla kisi ekleri ile de anlatilabildigi i¢in s6z diziminde gizli 6zne konumunda yer almaktadir.
Caligmamizda baglamsal istem goz 6niinde bulundurulmamus, eylemdeki kisi ekinin sezdirildigi gizli 6zne istem boglugu
sayisina dahil edilmistir. Ciinkii 6zne, Tiirkgede birinci istem konumundadir (Dogan, 2011:57). Nitekim Turkgede
baglamsal etkilere bagli olarak hemen hemen ciimlenin her Ggesi digiiriilebilir (Gencan, 1983:78-79). Bu durumda
istemden bahsetmek gii¢lesir ve fiillerin baglamsal istemini belirlemek neredeyse imkansizlagir (Dogan, 2011:58).
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olusturdugu ur-t, ur-2 vb. bigcimlerde eylemin {istiindeki numara ile belirtilmistir. Ur-t, ur-2
vb. bi¢imler eylemin hem mantiksal hem de s6z dizimsel istem sayisin1 gostermektedir.
Bazi anlamlarda eylemin mantiksal istemi yani agtigir istem boslugu oOrneklere gore
degisiklik gostermektedir. Boyle durumlarda ayni anlam altina eylemin actigi istem
boslugu digerlerinden farkliysa ayrica belirtilmistir.

S6z dizimsel istem, fiilin a¢tigi mantiksal ve semantik istem boglugunun yiizey
yapidaki yansimasidir ve her dilde farkli sekillerde gergeklestigi icin evrensel degildir
(Yilmaz, 2016:31). S0z dizimsel istem, mantiksal istemin morfolojik olarak betimlenmesi
olarak da tanimlanabilir (Ozdemir, 2012:23). Ciinkii fiil, ayn1 zamanda tamlayicinin sekil
bilgisini ve durum bi¢im birimini de belirler (Dogan, 2011:58). Ayrica séz dizimsel istem,
eylemin talep ettigi zorunlu tamlayicilar ve istege bagli tamlayicilar arasinda da bir ayrim
yapar. Eger bir tamlayici ciimleden ¢ikarildiginda anlam bozuluyor ise o tamlayici zorunlu,
anlam bozulmuyor ise o tamlayici istege bagli yani sec¢imli tamlayicidir/istemdir®.
Calismanin biiyiik boliimii, s6z dizimsel istem ¢er¢evesinde hazirlanmistir. Ur- eyleminin
hangi anlamda hangi durum ekli tamlayiciyr istedigi ve bunlarin hangilerinin zorunlu
hangilerinin istege bagli/se¢imli oldugu ele alinmistir'!. Bu kisimda zorunlu veya segimli
tamlayici/istemler de belirtilmistir.

Semantik istemde, semantik roller ve semantik sirhiliklar g6z Oniinde
bulundurulur (Cicekli, 2013:12). Fiillerin mantiksal ve s6z dizimsel istemleri istemi ayni
olsa da semantik rolleri farkli olabilir ve bu durum ancak o dili ana dili olarak bilenler
tarafindan anlasilabilir (Y1lmaz, 2016:14). Bu nedenle amacimiz; ur- eyleminin Orhon,
Uygur ve Karahanl Tiirkgesinde hangi tamlayicilarla hangi anlamlarda kullanilabilecegi,
bunlarin hangilerinin zorunlu hangilerinin sec¢imli istemler oldugunu tespit etmek oldugu
icin ¢alismada semantik istem incelemesi yapilmamaistir.

Yukaridaki adimlardan baska inceleme ile ilgili diger hususlar su sekildedir:
Oncelikle eylemin anlami verilmis, daha sonra bu eylemin belirtilen anlamda kullanilmas1
icin almasi gereken durum ekli tamlayict orneklerle gosterilmistir. Anlamlarin nicelik
olarak tespiti icin her anlama Al, A2 vd. bigiminde numara verilmistir. Dénemlerde ayni
anlamlar varsa anlam sayis1 aym numara ile isaretlenmistir. Orneklerin gectigi yerler,

10 Yukarida da belirtildigi gibi istege bagl dgeler, timleyen (circumstants) olarak adlandirilir. Tiimleyenler, eyleyenden
farkli olarak ¢ogunlukla belirteglerden olusur ve fiil olusuyla ilgili yer, zaman veya sebep belirtirler. Ayrica timleyenler
istege baghdirlar ve kullanilmayabilirler (Tesniére, 2015:118). Kullanilmamalari, eylemin kullamisa g¢ikmasin
engellemez. Se¢imli sentaktik istem, fiilin olusturdugu istem boslugunun doldurulmasi zorunlu olmayan tamlayicisidir.
Ciimleden c¢ikarildiklarinda ciimlenin anlaminda bozulma ya da belirsizlik olmaz (Yilmaz, 2016:12). Se¢imli tamlayicry1,
zorunlu tamlayicidan ayirmak icin birkag ydntem uygulanabilir. Ornegin silme testi ile secimli unsurlar silinir. Tiirkcede
istege bagli ogeler, genellikle edat ya da zarf tumlecleridir. Eklenebilirlik testi de se¢imli tamlayici saptama da kullanilan
yontemlerden biridir. Ornegin Tiirkcede +DA ekli tamlayicilar genellikle ciimleye ¢ok kolay bir sekilde eklenip
cikarilabilir. Yan climle testinde istege bagli dgelerin bir yan ciimleden tiiremis olabilecegi diistiniiliir: tasla kirdi< tas
atarak kirdi (Dogan, 2011:39-44). Ayrica bazi durumlarda segimli istem, zorunlu istem degeri kazanabilir. Ornegin
Annem, Ankara’da oturuyor ciimlesine karsilik Annem oturuyor ciimlesinde Ankara’da 6gesi secimli istemden zorunlu
istem konumuna ge¢mistir. Ciinkii bu tamlayici, eylemin anlamini etkilemektedir (Dogan, 2011:46-47).

! Bu caligmada istege bagh dgeler yalnizca durum ekli ise degerlendirmeye alinmistir. Ornegin Karluk yegren ermelig
arkasin siwyu urni (Berta, 2010:27; User, 2010:471) [Karluklar kestane renkli ¢evik ati(n) arkasini kirip vurdular]
cumlesinde siyu “kirip” ogesi de bir segimlik 6gedir. Ciinkii ur- eylemi, bu ciimlede vurmak, kirmak anlaminda
kullanilmistir. Dolayistyla szyu 6gesi burada bir pekistirec konumundadir. Ancak bir durum eki ile ¢ekimlenmedigi ve bu
calisma durum ekli tamlayicilar ile Sinirlandirildigi icin degerlendirilmeye alinmamuistir.
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eserlere gonderme yapilarak gosterilmistir. Metinlerin ¢eviri yazimlarinda gonderme
yapilan eserlere bagli kalinmistir.

Bulgular

Orhon, Uygur ve Karahanli Tiirk¢esinde Ur- eyleminin hangi durum ekleriyle
hangi anlamlarda kullanildigini, bunlarin hangilerinin zorunlu hangilerinin se¢imli istemler
oldugunu tespit etmeyi amaclayan bu ¢aligmada yapilan inceleme sonucu asagidaki
bulgulara ulasilmistir.

Orhon Turkgesi Doneminde

Al. Ur-2: kurmak, insa etmek, (bir yap1) yerlestirmek.

Gizli  Ozne/Ozne+Yalin Durumda Tamlayici: Her ikisi de zorunlu istem
konumundadir. Bu durumda; ur- eyleminin bu anlamda kullanilmasi i¢in almasi1 gereken
zorunlu istem sayist ikidir.

Yalmék(a)rgu ddgiiti urg(y)l. [Ath devriyeleri ve gozetleme kulelerini iyi yerlestir!]
(Tekin, 1994: 15).

A2. Ur-*: hakketmek, taga yazmak.

Gizli Ozne/Ozne+Bulunma Durum Ekli {+DA} Tamlayici+Belirtme Durum Ekli

{+()n} Tamlayici: Ozne ve belirtme durum ekli tamlayict zorunlu, bulunma durum ekli
tamlayici ise se¢imli istem konumundadir.

11 tuts(k@)d@n bunta urt(w)m y(a)ii()l()p ols(i)kG)ia()n yeme bunta urt(u)m.
[Devlet sahibi oldugunu buraya (tas tizerine) hakkettim; yanilip Olecegini de buraya
hakkettim] (Tekin, 1998:36, 58).

A3 Ur-2: yaralamak; oldiirmek.

Gizli Ozne/Ozne+Belirtme Durum Ekli {+(X)n} Tamlayici: Ozne de belirtme
durum ekli tamlayici da zorunlu istem konumundadir.

Karluk yegren ermelig arkasin siyu wurti (Berta, 2010:27; User, 2010:471)
[Karluklar kestane renkli ¢evik ati(n) arkasini kirip vurdular]*2,

Ur-3: yaralamak; oldiirmek.

Gizli Ozne/Ozne+Cikma Durum Ekli {+DA} Tamlayici+Ara¢c Durumu Ekli
{+(X)n} Tamlayici: Ozne ve ¢ikma durum ekli tamlayici zorunlu istem, (yan ciimle testi
ile) ara¢ durum ekli tamlayici (yuz (a)rtuk okun-yizden fazla ok atarak) secimli istem
konumundadir.

Y(@)r(ykinta y(a)lm(a)sinta yliz (a)rtuk okun urti. [(Onlar) (Kiil Tigin’i) zirhindan
(ve) kaftanindan yiizden fazla okla vurdular] (Tekin, 1998: 48).

Ozne+Belirtme Durum Ekli{+(X)g} Tamlayici+Arac Durumu Ekli {+(X)n}
Tamlayici: Ozne ve belirtme durum ekli tamlayicilar zorunlu istem, (yan ciimle testi ile)
ara¢ durum ekli tamlayici se¢imli istem konumundadir.

12 Ciimlenin gevirisi, [Karluklar kestane renkli ¢evik at1 arkasindan vurup (kalgasini) kirdilar] (Olmez, 2015:219-222)
[Karlugun antilop renkli hizli atinin (siirerek) arkasmi kirdi] (Berta, 2010:34) bicimlerinde de yapilmistir. Bizim
verdigimiz ¢eviri, Orhon yazitlarinda da bulunan siyu urt: bigime yakinlastirilarak yapilmistir.
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Kal Tig(i)n b(a)y)rkuun(i)ii (a)k (a)dg(1)r(v)g bin(i)p opl(a)yu t(e)gdi bir (e)r(i)g
okun urti. [Kil Tigin Bayirkularin ak aygirina binip siiratle atilarak hiicum etti. Bir eri okla
vurdu] (Tekin, 1998: 48).

Gizli Ozne/Ozne+Bulunma Durum Ekli {+DA} Tamlayici+Belirtme Durum
EKIi{+(X)g}{+(X)n} Tamlayici: Ozne, belirtme durum ekli +(X)g/+(X)n tamlayicilar
zorunlu istem, bulunma durum ekli (+DA) tamlayici ise se¢imli istem konumundadir.

Ol t(e)gdikde b(@)y(Yrkuun(i)ii (a)k (a)dg()r@)g udl(i)kin siyu urti. [O hicumda
Bayirkularin ak aygirini, uylugunu kirip vurdular] (Tekin, 1998:48)3,

Uygur Turkgesi Doneminde
A2. Ur-3: hakketmek, taga yazmak.

(Gizli) Ozne+ Belirtme Durum Ekli Tamlayict {+(X)n}+Yalin Durumda Tamlayict
(=bo): Ozne ve belirtme durum ekli tamlayici zorunlu, yalin durumda tamlayici ise se¢imli
istem konumundadir.

Belgsin bitigin bo urti [Damgasini, yazisini, bunu kazdi] (Berta, 2010: 230, 234),
[Nisanini, yazitlarini bu koydu, yaratt1] (Olmez, 2015: 274).

A4 Ur-2: elini veya elinde tuttugu bir seyi bir yere hizla ¢arpmak.

(Gizli) Ozne+ Belirtme Durum Ekli{+(X)g}Tamlayici: ikisi de zorunlu istem
konumundadir.

Kidizig subka suukmis t(a)ki ur, katigri ba tir. (a)n¢a bilinl(@)r: y(a)bl(a)k ol
[(Adamin biri) kegeyi suya sokmus daha ¢ok vur ve sikica bagla der. Béylece bilin ki bu
kotidar] (Tekin, 1993: 16-17).

A5 Ur-3: dovmek, hirpalamak veya can acitmak amaciyla bir seyle bir canliya darbe
uygulamak; vurmak.

(Gizli) Ozne+ Belirtme Durum Ekli{+(X)g}Tamlayici+Eysitlik Durumu Ekli (+¢A)
Tamlayici: Ozne ve belirtme durum ekli tamlayici zorunlu istem, esitlik durum ekli
tamlayici se¢imli istem konumundadir.

Sodd  bdrii t(@yrim bo bes tirliig tinl(y)g()g ulugka kicigkd t(&)gi naca
korkit<t>(1)m(1)z iirkit<t>(i)m(i)z drsdr nd¢a urt(u)muz ylnt<t>Umiz &rsar naca
olurdum(u)z arsar monga tinl(1)gka tural(i)gka 6z otiggi boltumuz [Ezelden beri tanrim bu
bes tiirlii canliyr biiyliglinden kiigligiine ne kadar korkutup trkiittiiysek ne kadar vurup
asagiladiysak ne kadar (canlarini) acitip incittiysek (ve) ne kadar oldiirdiiysek biitiin bu
varliklara can borcumuz oldu] (Ozbay, 2014:83-93).

A6 Ur-3: saldirmak.

13 Bu kismin cevirisi, O hiicumda Baywkularin ak aygirmi uylugundan vurup kirdilar (Olmez, 2015: 102), O saldirida
Bayurkunun ak aygirimin uyluk kemigi kirildi (Berta, 2010: 196), O hiicumda (diisman) Baywkularin ak ayguim
kalgasindan yaralayip vurdu (Tekin, 2016: 159) bigimlerinde de yapilmistir. Morfolojik olarak dogrudan yapilmis geviri
bizim yukarida kullandigimiz ceviridir. Nitekim udl()kin yapis1 “kal¢asindan, uylugundan” seklinde gevrildiginde
tamlayici, zorunlu istemden secimli istem kategorisine ge¢mektedir. Bizim igin Onemli olan g¢eviri degil metin
oldugundan morfolojik yapiy1 daha iyi yansittifindan yukaridaki ¢eviri tercih edilmistir. Bu durum, incelemenin tamami

icin gecerlidir.
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Bulunma Durum Ekli {+DA} Tamlayici+Ciimleden diistiriilmiis konumda yonelme
durum ekli tamlayici+Ozne: Yalnmzca 6zne zorunlu istem, bulunma ekli tamlayici ve
climleden diisiiriilmiis yonelme durum ekli tamlayici segimli istem konumundadir.

Uciing sufda yaklar wrup kemi supga comurur [Ugiincii (tehlike) suda seytanlar
saldirir ve gemiyi suya gomerler] (Hamilton, 2011:19).

A7 Ur-3: (bir seyi veya kimseyi, bir yere) koymak, yerlestirmek.

(Gizli)Ozne+Ciimleden  diistiriilmiis ~ konumda  belirtme  durum  ekli
tamlayici+Bulunma Durum Ekli {+DA} Tamlayici: Ugii de zorunlu istem konumundadir.

Elgin adakin bdkldp kinlikta urdi-lar (Hamilton, 2011:42) [Elini ayagini hareketsiz
kilip (onu) hapse koydular]

(Gizli) Ozne+Belirtme Durum Ekli {+(X)n} Tamlayici+Bulunma Durum Ekli
{+DA} Tamlayici: Ugii de zorunlu istem konumundadir.

Kamag 151g basin birgdrii bap menin eligdd urup [BUtln iplerin ucunu bir noktada
birlestirerek onu benim elime verin] (Hamilton, 2011:50).

(Gizli Ozne)+Bulunma Durum EKli Tamlayici {+DA}+Yalin Durumda Tamlayict
(=kav): Ucii de zorunlu istem konumundadar.

Bir arig avté yidhg ywparlig kav urzun [Temiz bir evde glzel kokulu bir kap
koysun, yerlestirsin] (Ayazli, 2009:208).

Ur-%: (bir seyi, bir yere) koymak, yerlestirmek.

(Gizli) Ozne+Yalin Durumda Nesne+Yonelme Durum Ekli Tamlayici+ Esitlik Ekli
{+t¢A}Tamlayici: Ozne, yonelme durum ekli tamlayic1 ve yalin durumda nesne zorunlu
istem, esitlik durum ekli tamlayici ise se¢imli istem konumundadir.

Yetting kiin tan adin¢iy drdini yengl kemi-kad tlkagica urup tegin inca tep
yarligkadi [Yedinci giin, az rastlanir ve se¢me inci ve miicevherleri gemiye yeterince
yiikledikleri zaman prens soyle buyurdu] (Hamilton, 2011:27).

A8 Ur-2: bindirmek.

Ozne+Yéonelme Durum Ekli Tamlayici: Ikisi de zorunlu istem konumundadr.

Kugu kus k(a)natiya urup (a)mn k(a)liyu b(a)rip(a)n [Kugu kusu (onu) kanatlarina
bindirip onunla ugmus] (Tekin, 1993:18-19).

A9 Ur-% (6zellikle tiitsti) yakmak. Ur- eyleminin “yakmak” anlamimda kullanimi
veri tabani belirledigimiz eserler i¢inde yalnizca Altun Yaruk VI. kitapta gegcmektedir. Ur-
eyleminin bu metinde tutsiglg ur- bi¢iminde belirtili durum ekli tamlayict ile de
kullanilmast tutslig ur- yapisinin bir birlesik eylem olarak kabul edilmesinin 6niine gegtigi
igin s0z konusu anlama burada yer verilmistir.

Ozne+Yalin Durumda Tamlayici (=tiitsiig): 1kisi de zorunlu istem konumundadar.
Ol elig han nomg¢ig otiiniip nomlaguluk oronka agtinmista ol elig han biz Ggln
tutsig urup bo nom drdinikd nomlada¢i nomgika agir ayag kilzun [O hikimdar vaize arz

edip vaaz edecegi yere c¢iktifinda bizim i¢in tiitsii yakip, bu 6greti miicevherini 6gretecek
vaize sayg1 gostersin] (Ayazli, 2009:178).

© 2020 JLERE, Dil Egitimi ve Arastirmalar1 Dergisi - Journal of Language Education and Research, 6(1), 251-270



Secilmis On Bir Eserden Hareketle... 261

Ozne+Belirtme Durum Ekli Tamlayici {+(X)g}: Ikisi de zorunlu istem
konumundadir.

Ozi arg suvka kirip yam arig ton kadip aliginta tutstiglik tuta bo tutstigiig urup
meni okizun [Kendisi temiz suya girip yeni, temiz giysi giyip elinde buhurluk tutarak bu
tiitstiyli yakip beni ¢agirsin] (Ayazli, 2009:203).

Ur-3: (6zellikle tiitst)) yakmak.

Ozne+Bulunma Durum Ekli Tamlayict {+DA}+Yalin Durumda Tamlayici
(=tiitstig): Ozne ve yalin durumda tamlayic1 zorunlu istem, bulunma durum ekli tamlayici
ise se¢imli istem konumundadir.

Ol kisi yalayuzin aglak oronta arig davta tutsug urup dt’ozin arig kiizdtip tiindamis
k(&)rgak [O kisi yalmz olarak 1ssiz yerde temiz bir evde tiitsii yakip viicudunu temiz tutup
gecelemis olsagerek] (Ayazli, 2009:208).

A10 Ur?-: (yiiksekge bir yere) ¢ikmak.

Gizli Ozne/Ozne+Yalm Durumda Tamlayict (=orgiin): ikisi de zorunlu istem
konumundadir.

Ol elig han...arslanlig 6rgin urup... [O hiikkiimdar...aslan motifli tahta ¢ikip...]
(Ayazli, 2009:167).

Karahanh Tiirkcesi Doneminde

A4 Ur-2: elini veya elinde tuttugu bir seyi bir yere hizla carpmak.

Gizli Ozne/Ozne+Yalin Durumda Tamlayici (Nesne=¢égen): ikisi de zorunlu istem
konumundadir.

Ol anmiy birle ¢cogen urdr iimlesii [O, pantolonunu ortaya koyarak onunla gevgen
oynad1] (Ercilasun & Akkoyunlu, 2018: 112),

Gizli Ozne/Ozne+Belirtme Durum Ekli Tamlayici {+nl}: Ikisi de zorunlu istem
konumundadir.

Ol anmt c¢ars ¢ars urdr [O, onun derisine ses ¢ikararak vurdu] (Ercilasun &
Akkoyunlu, 2018:150).

Ol ant tap tup urdr [Ona her tarafindan hizli hizli vurdu] (Ercilasun & Akkoyunlu,
2018:407).

Ant tos tos urdi [Onun elbisesine hizlt hizli vurdu] (Ercilasun & Akkoyunlu,
2018:398) vd.

Gizli Ozne/Ozne+ Ciimleden Diisiiriilmiis Belirtme Durum Ekli Tamlayict (Nesne):
Ikisi de zorunlu istem konumundadir.

Cat ¢at urdi [(cat c¢at diye) ses ¢ikararak vurdu] (Ercilasun & Akkoyunlu,
2018:140)%.

14 Cogen “baston, ¢evgen” (Ercilasun & Akkoyunlu, 2018: 627) oyunu, at {izerinde degnekle top atma seklinde oynanan
bir oyundur. Metinde ¢ogen oynad: kismi “degnek vurdu” anlamindadir.

15 Bu gibi bir sozliikten alinmis tanik ciimlelerde zorunlu istem konumunda olan tamlayicinin ciimleden diigiiriilmiis
olmasi dogaldir. Bu ciimle i¢in Tiirkiye Tiirk¢esinde de saglama yapildiginda ciimlenin bir nesneye ihtiyaci oldugu
aciktir.
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Tos tos urdr [(tos tos diye) ses ¢ikararak vurdu] (Ercilasun & Akkoyunlu,
2018:143) vd.

A5 Ur-2: dovmek, hirpalamak veya can acitmak amaciyla bir seyle bir canliya darbe
uygulamak; vurmak.

Gizli Ozne/Ozne+Belirtme Durum Ekli {+n/+nl/+(X)g} Tamlayici: ikisi de zorunlu
istem konumundadir.

Ol kulin urd: [O kolesini dovdu] (Ercilasun & Akkoyunlu, 2018:86).

Ol ant urdr ¢ak etmedi [O, ona vurdu; vurulan aci duymadi] (Ercilasun &
Akkoyunlu, 2018:144).

Ol erig urug urd: [O, adami dyle bir dovdii ki] (Ercilasun & Akkoyunlu, 2018:166).

Ant urip talturdr [O, onu neredeyse bayiltincaya kadar dovdi] (Ercilasun &
Akkoyunlu, 2018:282).

Ol amt urup kamturdr [O, onu oOlesiye ve sesi kisilasiya, baskasina dovdiirdii]
(Ercilasun & Akkoyunlu, 2018:288).

Ol erni urup mungretti [O, adam1 d6viip uluttu ve okiiz gibi bogiirttii] (Ercilasun &
Akkoyunlu, 2018:345).

Ol ant uru yazd: [O, onu neredeyse dovecekti] (Ercilasun & Akkoyunlu, 2018:376)
vd.

A7 Ur-3: (bir seyi veya bir kimseyi, bir yere) koymak, yerlestirmek.
Gizli  Ozne/Ozne+Ciimleden Diisiiriilmiis Konumda Yonelme Durum Ekli
Tamlayici+Yalin Durumda Tamlayict (nesne=anut): Ucii de zorunlu istem konumundadir.

Bart kicig bolsa ayut bedik ur [Kova kiglkse blyik huni koy] (Ercilasun &
Akkoyunlu, 2018:45).

A11 Ur?-: soylemek, misal vermek?®,

Ozne+Yalin Durumda Tamlayici (=bir mesel): Ozne ve yalin durumda tamlayici
(=bir mesel) zorunlu istem konumundadir.

Urdr Tayrt bir mesel, bir kul alinmis erkedmes umas nerse iize (Ata, 2004:54)
[Tanr1 higbir seye giicii yetmeyen ve baskasi tarafindan alinmig bir kulu misal gosterdi].

Urd-: soylemek, misal vermek

Gizli Ozne/Ozne+Belirtme Durum Ekli Tamlayici+Yonelme Durum Ekli Tamlayict:
Ozne ve belirtme durum ekli tamlayic1 zorunlu istem, yonelme durum ekli tamlayici ise

16 Mesel ur- yapasi, birlesik eylem gibi goriilse de drneklerde de bulundugu iizere baz1 tamk ciimlelerde bulunan durum,
ur- eyleminin tek basina da belirli tamlayicilarla “sdylemek, misal vermek” anlami tagidigini gostermektedir: Urur Tapr:
bodunka mesellerini (Ata, 2004:134) [Tanr1 millete misallerini gosterir, sdyler], Aydilar: bizing Tangrilarimiz yahswrak
azu ol, urmadilar ant sanga meger tartisik ticiin (Ata, 2004:125) [Bizim Ilahimiz m1 daha iyi yoksa o mu dediler, bunu
sana sirf tartisma olsun diye sdylemediler]. Ayrica bir tanik ciimlede mesel s6z bicimi gecmektedir ve bu durum mesel ur-
seklinde bir kaliplagsmayi/birlesik eylem tasarlamay1 engelleyici bir durumdur: Urdi rahmdnka bir mesel soz (Ata,
2004:122) [Yaraticiya bir soz sdyledi]. Bu tiir yapilar, zamanla es dizimlilik geregi birlesik eylem durumuna ge¢mis
olabilir. Ancak bizim orneklerimizde eylem Oniindeki yalin durumlu tamlayici degisebildigi igin heniiz kaliplasma s6z
konusu degildir. S6z konusu yontem benzer diger durumlar i¢in de aymi sekilde degerlendirilmistir. Nitekim eylemin
belirtilen anlami saglamak igin belirli bir tamlayiciya olan ihtiyaci zamanla bu ikisinin kaliplasip birlesik eylem
olusturmasina sebep olmus olabilir. Bu tiir 6rnekler es dizimlilik 6zelligi kazanmis yapilardir. Birlesik eylem degildir.
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secimli istem konumundadir. An: tamlayicisi, bir 6nceki ciimlede sdylenen seyin (bizing
Tangrilarimiz yahsirak azu ol) agiklayicisi oldugu igin zorunlu istem degerindedir.

Aydilar: bizing Tangrilarumiz yahsirak azu ol, urmadilar anit sanga meger tartisik
clin (Ata, 2004:125) [Bizim Ilahimiz m1 daha iyi yoksa o mu dediler, bunu sana sirf
tartisma olsun diye sdylemediler].

Ozne+Yénelme Durum Ekli Tamlayici+Belirtme Durum Ekli Tamlayici: Ozne ve
belirtme durum ekli tamlayic1 zorunlu istem, yonelme durum ekli tamlayici ise segimli
istem konumundadir.

Urur Tayrt bodunka mesellerini (Ata, 2004:134) [Tanr1 insanlara misallerini
gosterir, sdyler].

Ozne+Yéonelme Durum Ekli {+GA} Tamlayici+Yalin Durumda Tamlayict (Nesne):
Ozne ve yalin durumda tamlayici (nesne=bir mesel s6z) zorunlu tamlayici, yonelme durum
ekli tamlayici ise se¢imli istem konumundadir.

Urdr rahméanka bir mesel soz (Ata, 2004:122) [Yaraticiya bir s6z soyledi].

A12 Ur3-: ortaya koymak, ortaya ¢cikarmak; yapmak.

Gizli Ozne/Ozne+Yonelme Durum Ekli Tamlayici+Yaln durumda tamlayic
(nesne): Ozne ve yalin durumda tamlayici zorunlu istem konumunda, yénelme durum ekli
tamlayici ise se¢imli istem konumunda.

Suwka tug ur [Suya bent vur/yap] (Ercilasun & Akkoyunlu, 2018: 400).

Ur?-: ortaya koymak, ortaya ¢ikarmak; yapmak.

Gizli  Ozne/Ozne+Yonelme Durum Ekli Tamlayict {+GA}+Yalin Durumda
Tamlayict (Nesne=kurug yol)+Bulunma Durum Ekli Tamlayici {+DA}: Ozne ve yalin

durumda tamlayici (nesne=kurug yol) zorunlu istem konumunda, yonelme ve bulunma
durum ekli tamlayicilar ise se¢imli istem konumundadir.

Urgil olarka yol derya icinde kurug (Ata, 2004:69) [(Allah) Onlara denizde kuru
bir yol yap/ortaya ¢ikar (dedi)].
A13 Ur-3 etmek, kilmak, yapmak.

Ozne+Yénelme Durum Ekli Tamlayici+Yalin durumda tamlayici (nesne): Ozne ve
yalin durumda tamlayici zorunlu istem konumunda, yonelme durum ekli tamlayici ise
se¢imli istem konumundadir.

Ancada korkitlr sanga olarnt Tanr tiisiing iginde azkina, eger kérkitse olarnu iikiis
yiireksizlik kilur erdingiz, tartisur erdingiz is icinde, angast bar Tawrt asanlik urdr (Ata,
2004: 37) [Allah (sizi) selamete ¢ikardi/(size) kolaylik yapti/sagladi]®’.

Cwn-ok sipas urd: Tamrt bizing Uze (Ata, 2004:45) [Siiphesiz ki Allah bize iyilik
yapti].

Y Tayri dsanlk urd: ve Tayri artukluk urdr 6rneklerinde de daha dnce bahsettigimiz durum sdz konusudur. Bu yapilar
dsdanlik ve artukluk urd: bigiminde birlesik eylemmis gibi algilanabilir. Ancak yalin durumdaki tamlayicinin 6rnekten
ornege degisiklik gostermesi bunlarin birlesik eylem olarak degerlendirilmesini engeller. Bizce; ur- eylemi semantik
acidan tek basina “yapmak, ortaya ¢ikarmak™ anlamlarina sahiptir. Aldig1 yalin durumda tamlayici sadece yapilan isin
belirginligini artirmaktadir. Ancak anlami tamamladig1 i¢in bunlar zorunlu istem konumundadir. Bu tiir yapilar, yukarida
da belirtildigi gibi es dizimlilik degeri tagiyan yapilardir.
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Ur-*: etmek, kilmak, yapmak.

Ozne+Yalin Durumda Tamlayict (Nesne)+Yonelme Durum Ekli  Tamlayic
{+GA}+Bulunma Durum Ekli Tamlayici {+DA}: Ozne ve yalin durumda tamlayici (nesne)
zorunlu istem, yonelme ve bulunma durum ekli tamlayicilar ise se¢imli istem
konumundadir.

Tayrt artukluk urdi amaringizlerke amart iize rizi iginde (Ata, 2004:54) [Allah
r1zik konusunda bazi (insanlar1) digerlerinden tistiin etmis/listiin kilmis].

A14 Ur?-: uygulamak, basmak.

Gizli Ozne/Ozne+Yalin Durumda Tamlayici (Nesne=tamga, miihr): Ozne ve yalin
durumda tamlayici (nesne=tamga, mihr) zorunlu istem konumundadir.

Tamga urur Taprt tamglilar kongiilleri iize (Ata, 2004:25) [Allah kafirlerin
kalplerine (iste boyle) damga vurur/onlarin kalplerini boyle miihiirler].

Bu 6gur anlar kim tamga urd: Tayrt kongiilleri tize hem kulaklart iize korgiilleri
Uze, bu 6gur olar osanuklar ol (Ata, 2004:57) [Iste onlar, Allah'm; kalplerine, kulaklarina
ve gozlerine damga vurdugu/miihiirledigi kimselerdir. Iste onlar gafillerin ta kendileridir]

Muhr urdi Tayrt kOngulleri Uze (Ata, 2004:44) [Allah kalplerine muhir vurdu/
damga vurdu].

Bu kin muhr urur-miz agizlar iize (Ata, 2004:92) [O giin biz onlarin agizlarina
muhdr vururuz].

Tayrt miihr urur sening kongling tze (Ata, 2004:119) [Allah senin kalbine mihar
vurur].

Bu oOglr anlarka kim mahr wurd: Tayrt kongiilleri iize, udtilar hevalaringa (Ata,
2004:134) [Iste onlar Allah’m géniillerine miihiir vurdugu heveslerine uyan kimselerdir].

A15 Ur®-: ¢cikarmak.
Gizli Ozne/Ozne+Belirtme Durum Ekli Tamlayici {+nX/+1}+Cikma Durum Ekli

Tamlayict {+DIn}: Ozne ve ¢tkma durum ekli tamlayici zorunlu istem, belirtme durum ekli
tamlayici ise se¢imli istem konumundadir.

Dam-: tezvir koyup halkint yoldin urduy [Tezvir ag1 koyup halki yoldan ¢ikardin]
(HAYUTKU, 2017:276).

Nefsim mini yoldin urup hevéar eyledi [Nefsim beni yoldan ¢ikarip hakir eyledi]
(HAYUTKU, 2017:47).

Gizli Ozne/Ozne+Yénelme Durum Ekli Tamlayict {+GA}+Belirtme Durum Ekli
Tamlayict {+n}: Ucl de zorunlu istem konumundadir.

Mar’ifetni meydamga 0zin ursa [Marifet meydanina kendini vursa/gikarsa]
(HAYUTKU, 2017:274).

Gizli  Ozne/Ozne+Ciimleden Diisiiriilmiis Konumda Belirtme Durum Ekli
Tamlayici+Ctkma Durum Ekli Tamlayici {+DIn}: Ozne ve ¢ikma durum ekli tamlayici
zorunlu istem konumundadir.

Seytin-1 lain yoldin urd: halim tebdh [Lanetli seytan yoldan ¢ikardi halim perisan]
(HAYUTKU, 2017:160).
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A16 Ur?-: takmak, koymak, baglamak.
Gizli Ozne/Ozne+Yaln Durumda Tamlayici: Her ikisi de zorunlu istem
konumundadir.

Kiz bit urd: [Kiz onu takti] (Ercilasun & Akkoyunlu, 2018:396) (But: kiymetli ve
biiylik olan firuzelerin adi. Biiyiiklerinin ogul ve kizlarinin per¢cemlerini altina takilir).

Urs-: takmak, koymak, baglamak.

Gizli Ozne/Ozne+Yonelme Durum Ekli Tamlayict {+A}+Belirtme Durum EKIi
Tamlayict {+nl}: Ugii de zorunlu istem konumundadar.

Bagrima tasmi urup keldim mena [Bagrima tasi vurup geldim ben iste]
(HAYUTKU, 2017:84).

AL17 Ur3-: batic1 veya kesici cisimleri saplamak, kakmak.

Gizli Ozne/Ozne+Yalin Durumda Tamlayici (=teber)+Yénelme Durum EKli
Tamlayici: Ozne ve yalin durumda tamlayici zorunlu istem, yonelme durum ekli tamlayici
ise se¢imli istem konumundadir.

Himmet birsen som nefsimke ursam teber [Himmet versen, kotl nefsime teber
vursam] (HAYUTKU, 2017:62).

Sonug ve Tartisma

Bu ¢alismada, Orhon, Uygur ve Karahanl Tiirk¢esi donemlerinde aldigi durum ekli
tamlayiciya/isteme gore c¢ok anlamlilik gosteren ur- eylemi {izerinde durulmustur.
Calismada ur- eylemi, mantiksal ve s6z dizimsel istem g¢ercevesinde Orneklerle
degerlendirilmis ve aldig1 durum ekli tamlayiciya gore séz konusu {i¢ donem i¢in bu
eylemin on yedi anlami tespit edilmistir. Ur- eyleminin tespit edilen anlamlarda
kullanilabilmesi i¢in gerekli zorunlu istem sayilari, secimli istemle birlikte toplam yani
mantiksal istem sayilar1 ve zorunlu/se¢cimli durum ekli tamlayicilar inceleme yapilan
donemlere gore asagidaki gibidir:

Tablo 1. Orhon Tirkgesi Doneminde ur- Eyleminin Durum Ekli Tamlayicilari,
Zorunlu ve Mantiksal Istem Sayilari.

Orhon Turkgesi Doneminde

Al kurmak, insa etmek, (bir yap1) yerlestirmek.

Zorunlu ve mantiksal istem sayisi ikidir: Gizli Ozne/Ozne ve Yalin Durumda Tamlayict.

A2 hakketmek, tasa yazmak.

Zorunlu istem sayisi iki, mantiksal istem sayis1 {igtiir: Gizli Ozne/Ozne ve Belirtme Durum Ekli {+(I)n}
Tamlayic1 zorunlu istem, Bulunma Durum Ekli {+DA} Tamlayici ise se¢imli istem konumundadir.

A3 yaralamak, éldirmek.
Zorunlu ve mantiksal istem sayisi ikidir: Gizli Ozne/Ozne, Belirtme Durum Ekli {+(X)n} Tamlayict.

Ayrica mantiksal istem sayisinin ii¢ oldugu orneklerde tespit edilmistir. Bu 6rneklerde de zorunlu istem
sayist yine ikidir: 1) Gizli Ozne/Ozne+Cikma Durum Ekli {+DA} Tamlayici+ Ara¢ Durumu EKli {+(X)n}
Tamlayic1 (Ara¢ durumu ekli tamlayici se¢imli, digerleri ise zorunlu istem konumundadir).

2) Ozne+Belirtme Durum Ekli{+(X)g} Tamlayici+ Ara¢ Durumu Ekli {+(X)n} Tamlayic1 (Yine arag
durumu ekli tamlayici segimli, digerleri zorunlu istem konumundadir).
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3) Gizli Ozne/Ozne+Bulunma Durum Ekli {+DA} Tamlayici+Belirtme Durum Ekli{+(X)g} Tamlayici+
Belirtme Durum EKIli {+(X)n} Tamlayicit (Bulunma durum ekli tamlayict se¢imli, digerleri zorunlu istem
konumundadir).

Tablo 2. Uygur Tirkgesi Doneminde ur- Eyleminin Durum Ekli Tamlayicilari,
Zorunlu ve Mantiksal Istem Sayilari.

Uygur Tlrkcesi Déneminde

A2 hakketmek, tasa yazmak.

Zorunlu istem sayis1 iki, mantiksal istem saysi iigtiir: (Gizli) Ozne, Belirtme Durum Ekli Tamlayict
{+(X)n} zorunlu, Yalin Durumda Tamlayici ise se¢imli istem konumundadir.

A4 elini veya elinde tuttugu bir seyi bir yere hizla ¢arpmak.
Zorunlu ve mantiksal istem sayis1 ikidir: (Gizli) Ozne ve Belirtme Durum Ekli {+(X)g} Tamlayici.

A5 dévmek, hirpalamak veya can acitmak amaciyla bir seyle bir canliya darbe uygulamak; vurmak.

Zorunlu istem sayis1 iki, mantiksal istem sayist iictiir. Gizli Ozne, Belirtme Durum Ekli{+(X)g} Tamlayic1
zorunlu, Esitlik Durumu Ekli (+¢A) Tamlayici se¢imli istem konumundadir.

A6 saldirmak.

Zorunlu istem sayist bir, mantiksal istem sayisi Ugtlir. Yalnizca 6zne zorunlu, bulunma ve ciimleden
diigiiriilmiis yonelme durum ekli tamlayici se¢imli istem konumundadir.

AT (bir seyi veya kimseyi, bir yere) koymak, yerlestirmek.

Zorunlu ve mantiksal istem sayisi {igtiir. Ur- eyleminin bu anlamda kullanilabilmesi i¢in ti¢ farkli tamlayici
birlesimi vardir.

1) (Gizli) Ozne+ Ciimleden diisiiriilmiis konumda belirtme durum ekli tamlayici+Bulunma Durum Ekli
{+DA} Tamlayici.

2) (Gizli) Ozne+Belirtme Durum Ekli {+(X)n} Tamlayici+Bulunma Durum Ekli {+DA} Tamlayici.
3) (Gizli Ozne)+Bulunma Durum Ekli Tamlayict {+DA}+Yalin DurumdaTamlayic.

Ayrica bir 6rnekte mantiksal istem sayis1 dort olarak tespit edilmistir. Bu drnekte 6zne, yonelme durum ekli
tamlayici ve yalin durumda tamlayici zorunlu, esitlik durum ekli tamlayici ise se¢imli istem konumundadir.

A8 bindirmek.

Zorunlu ve mantiksal istem sayisi ikidir: Ozne ve Yonelme Durum Ekli Tamlayici.

A9 (6zellikle tiitst) yakmak.

Zorunlu ve mantiksal istem sayist ikidir. Iki farkli tamlayic1 birlesimiyle kullamilabilir: 1) Ozne ve Yalin
Durumda Tamlayici 2) Ozne ve Belirtme Durum Ekli Tamlayici. Ozne de diger tamlayicilar da zorunlu
istem konumundadir

Ayrica bir 6rnekte mantiksal istemi ii¢ olarak tespit edilmistir. Bu 6rnekte 6zne ve yalin durumda tamlayici
zorunlu, bulunma durum ekli tamlayici ise se¢imli istem konumundadir.

A10 (yltiksekge bir yere) ¢ikmak.
Zorunlu ve mantiksal istem sayisi ikidir: Gizli Ozne/Ozne, Yalin Durumda Tamlayici.

Tablo 3. Karahanl Tiirk¢esi Déneminde ur- Eyleminin Durum Ekli Tamlayicilart,
Zorunlu ve Mantiksal Istem Sayilari.

Karahanh Tiirk¢esi Doneminde

A4 elini veya elinde tuttugu bir seyi bir yere hizla ¢arpmak.

Zorunlu ve mantiksal istem sayist ikidir ve {i¢ farkli birlesimde gerceklesir:
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1) Gizli Ozne/Ozne ve Yalin Durumda Tamlayict.
2) Gizli Ozne/Ozne ve Belirtme Durum Ekli Tamlayic1 {+nl}
3) Gizli Ozne/Ozne ve Ciimleden Diisiiriilmiis Belirtme Durum Ekli Tamlayici.

A5 dovmek, hirpalamak veya can acitmak amaciyla bir seyle bir canliya darbe uygulamak; vurmak.

Zorunlu ve mantiksal istem sayisi ikidir: Gizli Ozne/Ozne, Belirtme Durum Ekli {+n/+nl/+(X)g} Tamlayici.

A7 (bir seyi veya kimseyi, bir yere) koymak, yerlestirmek.
Zorunlu ve mantiksal istem sayist iictiir: Gizli Ozne/Ozne, Yonelme Durum Ekli Tamlayici ve Yaln
Durumda Tamlayici.

A1l sdylemek, misal vermek.
Zorunlu istem ve mantiksal istem says1 ikidir: Ozne, yalin durumda tamlayici.
Ayrica mantiksal istem sayisinin ii¢ oldugu 6rneklerde mevcuttur:

1) Gizli Ozne/Ozne+Belirtme Durum Ekli Tamlayici+Yonelme Durum Ekli Tamlayici (Yonelme durum
ekli tamlayici digindakiler zorunlu istem konumundadir)

2) Ozne+Yo6nelme Durum Ekli Tamlayici+Belirtme Durum Ekli Tamlayici (Yénelme durum ekli tamlayict
disindakiler zorunlu istem konumundadir)

3) Ozne+Yoénelme Durum Ekli {+GA} Tamlayici+Yaln Durumda Tamlayict (Yonelme durum ekli
tamlayici disindakiler zorunlu istem konumundadir).

Al2 ortaya koymak, ortaya ¢ikarmak; yapmak.

Zorunlu istem says1 iki, mantiksal istem sayisi iictiir. Gizli Ozne/Ozne ve yalin durumda tamlayici zorunlu,
yonelme durum ekli tamlayici se¢imli istem konumundadir.

Ayrica bir drnekte mantiksal istemi dort olarak tespit edilmistir: Bu ornekte gizli Ozne/Ozne ve yalin
durumda tamlayict zorunlu, yonelme ve durum ekli tamlayici se¢imli istem konumundadir.

Al3 etmek, kilmak, yapmak.

Zorunlu istem sayis1 iki, mantiksal istem sayisi ise iigtiir. Ozne ve yalin durumda tamlayict zorunlu,
yonelme durum ekli tamlayici se¢imli istem konumundadir.

Ayrica bir drnekte mantiksal istemi dort olarak tespit edilmistir. Bu ornekte Ozne ve Yalin Durumda
Tamlayic1 zorunlu, Yonelme ve Bulunma Durum Ekli Tamlayicilar ise segimli istem konumundadir.

Al4 uygulamak, basmak.

Zorunlu ve mantiksal istem sayisi ise iictiir: Gizli Ozne/Ozne, Yalin Durumda Tamlayici zorunlu istem
konumundadir.

A15 gikarmak.

Zorunlu ve mantiksal istemi tlgtiir ve {i¢ farkl1 birlesimde kullanilabilir:

1) Gizli Ozne/Ozne+Belirtme Durum Ekli Tamlayici {+nX/+1}+Cikma Durum Ekli Tamlayic1 {+DIn}. Bu
ornekte belirtme durum ekli tamlayici se¢imli, digerleri zorunlu istem konumundadir.

2) Gizli Ozne/Ozne+Yonelme Durum Ekli Tamlayict {+GA}+Belirtme Durum Ekli Tamlayict {+n}. Bu
ornekte ¢ 6ge de zorunlu tamlayict konumundadir.

3) Gizli Ozne/Ozne+Ciimleden Diisiiriilmiis Konumda Belirtme Durum Ekli Tamlayici+Cikma Durum
Ekli Tamlayici {+DIn}. Bu Ornekte 6zne ve ¢ikma durum ekli tamlayict zorunlu istem, climleden
diisiiriilmiis tamlayici ise se¢imli istem konumundadir.

A16 takmak, koymak, baglamak.

Zorunlu ve mantiksal istem sayisi ikidir: Gizli Ozne/Ozne, Yalin Durumda Tamlayici. Ayrica bir drnekte
mantiksal ve zorunlu istem sayisi ii¢ olarak tespit edilmistir: Gizli Ozne/Ozne, Yénelme Durum Ekli
Tamlayic1 {+A} ve Belirtme Durum Ekli Tamlayici {+nl}.
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Al7 batici veya kesici cisimleri saplamak, kakmak.

Zorunlu istem sayisi iki, mantiksal istemi ise iitiir. Ozne ve yalin durumda tamlayici zorunlu, yénelme
durum ekli tamlayici ise se¢imli istem konumundadir.

Tablolardan da goriildiigii tizere veri tabanimizdan alinan 6rneklerde Ur- eylemi; Orhon
Tiirkcesinde “kurmak, insa etmek, (bir yapi1) yerlestirmek” (A1), “hakketmek, tasa
yazmak” (A2), “yaralamak; oldiirmek” (A3) olmak ilizere ii¢ farkli anlama sahiptir.
Bunlardan “hakketmek, tasa yazmak” (A2), Uygur Tirk¢esinde de ayni anlamda
kullanilmaktadir. Ayrica ur- eyleminin bu anlamda kullanilabilmek i¢in her iki donemde
de aldig1 mantiksal ve zorunlu istem sayist aynidir. Orhon Tiirkgesinde eylemin zorunlu
istemleri; Gizli Ozne/Ozne ve Belirtme Durum Ekli {+(I)n} Tamlayic1; Uygur Tiirkcesinde
de de yine (Gizli) Ozne/Ozne ve Belirtme Durum Ekli Tamlayicidir {+X)n. Ur- eyleminin
A2’deki secimli istemleri ise Orhon Tiirkgesinde bulunma durum ekli tamlayict iken
Uygur Tirk¢esinde yalin durumda tamlayicidir. Orhon Tiirkgesinde ur- eyleminin tespit
edilen Al ve A3 anlamlar1 Uygur ve Karahanli Tiirk¢elerinde tespit edilememistir. Uygur
Tiirkgesi doneminde sozcliglin ayrica ‘“hakketmek, tasa yazmak” anlami disinda su
anlamlarda kullanildig1 tespit edilmigtir: “elini veya elinde tuttugu bir seyi bir yere hizla
carpmak” (A4), “dovmek, hirpalamak veya can acitmak amaciyla bir seyle bir canliya
darbe uygulamak; vurmak” (AS), “saldirmak™ (A6), “(bir seyi veya kimseyi, bir yere)
koymak, yerlestirmek” (A7), “bindirmek” (AS8), “(6zellikle tiitsii) yakmak” (A9),
“(yiiksekge bir yere) ¢cikmak”. Bunlardan A4, A5 ve A7 Karahanh Tiirk¢esi doneminde de
ornekleriyle tespit edilmistir. Ur- eyleminin A4’de kullanilabilmesi i¢in alabilmesi gereken
zorunlu ve mantiksal istem sayisi, hem Uygur hem de Karahanli Tiirk¢esinde ikidir. Uygur
Tiirkgesinde (Gizli)Ozne/Ozne ve Belirtme Durum Ekli{+(X)g} Tamlayici ile bu anlamda
kullanilirken Karahanli Tiirk¢esinde {i¢ farkli tamlayici birlesiminde bu anlami
karsilayarak kullanilabilmektedir: Gizli Ozne/Ozne ve Yalin Durumda Tamlayict. 2) Gizli
Ozne/Ozne ve Belirtme Durum Ekli Tamlayici {+nl} 3) Gizli Ozne/Ozne ve Ciimleden
Diisiirilmiis Belirtme Durum Ekli Tamlayici. Ur- eylemi, A5’de kullanimi i¢in Uygur
Tiirkgesinde (Gizli) Ozne, Belirtme Durum Ekli {+(X)g} Tamlayic1 ve Esitlik Durumu Ekli
(+¢A) Tamlayic1 alir. Yani mantiksal istemi {i¢ iken zorunlu istemi ikidir. Karahanl
Tiirk¢cesinde ise ayni anlami karsilamak i¢in aldig1 mantiksal ve zorunlu istem sayist ikidir
ve bunlar Gizli Ozne/Ozne ile Belirtme Durum Ekli {+n/+nl/+(X)g} Tamlayicidir. A7 igin
ise hem Uygur hem de Karahanli Tiirk¢esinde ur- eyleminin mantiksal ve zorunlu istem
sayist tctiir. Uygur Tiirk¢esinde s6z konusu anlami kazanabilmesi igin ii¢ tamlayici
birlesimi vardir. Ayrica Uygur Tiirkgesi doneminde bir Ornekte mantiksal istemi dort
olarak tespit edilnistir. Uygur Tiirk¢esinde wur- eyleminin c¢esitli tamlayicilarla
kullanilabilen sekiz, Karahanli Tiirk¢esinde ise on anlami vardir. Calismada toplamda ur-
eyleminin on yedi farkli anlami tespit edilmistir.
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A Study on the Movements out of Relative Clause Island in Turkish
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ABSRACT: According to the Late Adjunction Hypothesis (Stepanov, 2001; 2007; Fox, 2002; Boskovic,
2004; Henderson, 2007), adjuncts merge into the derivation later than arguments. Therefore, it is not possible
to move anything out of such structures. The findings of the studies (Giirel ve Cele, 2011, ince, 2012, Cakr,
2018) that focus on the movements out of relative clause island structures match up with the claims of the
Late Adjunction Hypothesis. On the other hand, Hoffman (1995, pp. 56-57) claims that even strong island
structures such as the Relative Clause Island Constraint can be bypassed in Turkish in the cases where overt
pronouns are used. The present study focuses on such structures. The data of the study were collected from 93
participants through a Grammaticality Judgment Test consisting of 18 items, and a Self-paced Reading Task
consisting of 9 items. The findings of the study support the assertions of the Late Adjunction Hypothesis. It is
not possible to move anything out of a relative clause no matter the main clause in which it exists contains an
overt pronoun or another noun phrase in its subject position. Yet, it is noticeable that the movements out of
relative clauses are relatively more acceptable in the cases where an overt pronoun exists in the subject
position of the main clause. The reason for this situation might be related with the fact that the overt pronouns
are deleted while being processed in the mind. As the findings of the study suggest, the ungrammaticality in
such cases becomes more explicit when the overt pronouns are replaced with other noun phrases.

Keywords: Late Adjunction Hypothesis, Relative Clause Island Constraint, overt pronouns, Turkish.

oz: Geg Eklenti Varsayimina (Stepanov, 2001; 2007; Fox, 2002; Boskovic, 2004; Henderson, 2007) gore
eklentiler tiiretime diger tiimce 6gelerine kiyasla daha ge¢ katilmaktadirlar. Bu nedenle de bu tiir yapilardan
disar1 dogru tasima yapmak miimkiin olmamaktadir. Tiirk¢ede ilgi tiimcecigi eklenti adast digina yapilan
tasimalar1 inceleyen calismalarin bulgular1 (Giirel ve Cele, 2011, Ince, 2012, Cakir, 2018) Ge¢ Eklenti
Varsayiminin iddialiyla ortiismektedir. Ancak Hoffman (1995, s.56-57), Tiirkgede kisi adili kullanilan bazi
durumlarda ilgi tiimcecikleri gibi olduke¢a gii¢lii eklenti adalarindan bile 6gelerin disar1 taginabildigini iddia
etmektedir. Mevcut c¢aligma, bu tiir yapilara odaklanmaktadir. 18 maddeden olusan Bir Dilbilgisellik
Degerlendirme Testi ve 9 maddeden olusan Kendi Hizinda Okuma Testi (Self-paced Reading Test) ile
toplam 93 katilimcidan veri toplanmustir. Calismanin bulgulart Geg¢ Eklenti Varsaymminin iddialarini
desteklemektedir. ilgi tiimcecigi iceren tiimcenin dznesi konumunda ister bir kisi adili bulunsun ister diger
bir ad 6begi, bu tiimcecikten disart dogru yapilan tagimalar dilbilgisel sonuclar vermemektedir. Kisi adilt
iceren tiimcelerde, ilgi tiimceciginden disar1 dogru yapilan tagimalarin goéreceli olarak daha fazla kabul
edilebilir olusu ise bu tiimcelerde bulunan acik adillarin zihinsel igslemleme esnasinda diisiiriildiigii seklinde
aciklanmistir. Caligma bulgulariin da gosterdigi gibi, agik adillarin baska ad dbekleri ile degistirilmesiyle bu
tiir tagimalardaki dilbilgisellik sorunu daha belirgin bir hale gelmektedir.

Anahtar sézciikler: Geg Eklenti Varsaymmu, Tlgi Tiimcecigi Adasi, acik adillar, Tiirkge.
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Giris

Uretici Dilbilim calismalar1 gdstermektedir ki 6zne ve eklenti konumlarindan disari
dogru yapilan tasimalar tiimleyici konumundan disar1 dogru yapilan tasimalara gére daha
sorunludur (Adger, 2003; Rizzi, 2006; Stepanov, 2007 vb.). Huang (1982) bu durumun
sebebini Cikarim Alani Kosulu ile agiklamistir. Bu kosula gore, bir konumdan disar1 dogru
bir tagimanin yapilabilmesi ancak o konumun tam yonetimli olmasi ile mimkiindiir.
Ozneler ve eklentiler tam yonetimli olmadiklar1 i¢in bu konumlardan disar1 dogru tasima
yapmak miimkiin olmamaktadir. Asagida verilen Ingilizce tiimceler bu durumu
orneklendirmektedir:

(1) Who did Mert say [that he met {who} a few days ago]?
(Mert [birka¢ giin 6nce Kiminle tanistigini] sdyledi?)
*(2) Who does [that Mert love {who}] is rather obvious?
( [Mert’in kimi sevdigi] oldukca agik?)
*(3) Who did Mert sell the car [that he had inherited from {who}]?
(Mert [kendisine kimden miras kalan arabayi1] satt1?

(1) de ne dbegi tam yonetimli olan tiimleyici 6beginden disar1 tasinmustir. Ote
yandan, (2) de bir 6zneden (3) de ise bir eklentiden disar1 tasinmistir. Her iki konum da
tam yonetimli olmadig1 i¢in bu konumlardan disar1 dogru yapilan tasimalar dilbilgisi dis1
sonuglar vermistir.

Yetinmeci Cizgide “tam yonetim” kavrami terkedilmistir. Bu nedenle Yonetim ve
Baglama doneminde kullanilan Cikarim Alan1 Kosulu etkilerinin Yetinmeci Cizgiye uygun
ifadelerle yeniden aciklanmasi gerekliligi ortaya c¢ikmustir. Yetinmeci Cizgide, Onceki
donemden farkli olarak Ozne ve eklenti igerisinden yapilan tagimalar ayr1 ayri ele
alimmistir. Bir baska deyisle, Cikarim Alan1 Kosulu benzeri her iki durumu da i¢ine alan
tek bir varsayim ortaya atmak yerine bu olgular i¢in ayr1 ayr1 varsayimlar liretilmistir.

Oznelerden disar1 dogru yapilan tagimalari agiklamak igin Takahashi (1994),
Boeckx (2003) ve Rizzi (2006; 2010) tarafindan Donma ilkesi ortaya atilmistir. Bu ilkeye
gore, bir obek tasindiktan sonra donmaktadir ve bu dbegin i¢inde bulunan herhangi bir
Ogeyi tekrar tasimak miUmkiin olmamaktadir. Tiimcesel 6zneler eylem Obegi igerisinde
tiretime katilmakta ve daha sonra bu konumdan zaman Obegine taginmaktadirlar. Bu
tasima sonrasinda da donma etkilerine maruz kalmaktadirlar. Diger bir deyisle, Donma
[lkesi 6zne icerisinden disar1 dogru yapilan tasimalardaki dilbilgisi dis1 durumlari basari ile
acgiklamaktadir.

Eklentilerden disar1 dogru yapilan tagimalara gelindiginde, Yonetim ve Baglama
donemi Cikarim Alan1 Kosulu etkilerini agiklamak i¢in Geg¢ Eklenti Varsayimi ortaya
atilmistir (Nissenbaum, 1998; Sauerland, 1998; Fox & Nissenbaum, 1999, Stepanov, 2001;
2007; Fox, 2002; Boskovic, 2004; Henderson, 2007). Bu varsayima gore, eklentiler
tiiretime diger Ogelere nispeten daha ge¢ katilmaktadirlar. Bir baska deyisle, eklentilerin
tiretime katilis1 tiiretim tizerindeki tiim yer degistirme islemleri tamamlandiktan sonra
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gerceklesmektedir. Bu nedenle de bu tiir yapilarin igerisinden herhangi bir 6genin disari
tasinmas1 mimkiin olmamaktadir.

Cakir (2018), Tiirkgedeki karmasik tiimceler igerisinden tUmce bast konuma
yapilan ¢alkalama ve igletici tagima yapilarini incelemistir. Bahsi gegen bu ¢aligmada, Geg
Eklenti Varsayiminin bu tiir yapilardan disart dogru yapilan tiim dilbilgisel dis1 durumlari
basar1 ile agikladigini One siiriilmistir. Tiiretime sonradan katildiklart igin, iye
konumundaki 6geler, eklenti konumundaki 6geler ya da bunlarin operatorleri ilgi ya da
belirteg tliimceciklerinden disar1 taginamamaktadir. Asagidaki tiimceler sirasiyla bu
durumlari 6rneklendirmektedir:

*(4) [TUMO Cantay1r [ZO Mesut [BelO [TUMO Erman’m {cantay1} sakladigi]

oday1] 6grendi]].

*(5) [TUMO Oziir dilemek icin [ZO Emel [BelO [ TUMO Kerem’in {&ziir dilemek

icin} yazdigi] mektubu] okudu]].

*(6) [TUMO Ne-op [ZO Emre [BelO [ TUMO Elif’in neden {ne-op} yazdigi]

kitab1] begendi]]?

Bu tiimcelerde 6geler eklenti disina tasinamamaktadir. (4) de {iye roliine sahip ad
Obegi cantayr calkalama yoluyla ada yapisi disina dilbilgisel olarak taginamamistir. Benzer
sekilde, eklenti roliine sahip 6zur dilemek icin &beginin tasinmasi da dilbilgisi dis1 sonug
vermistir. (6) da herhangi bir sozciiksel tasima mevcut degildir. Ancak ne eklentisi neden
in isleticisi ana timcenin TUMO GOS konumuna tasinmistir. Bu tasima da ada etkilerine
maruz olup dilbilgisi dis1 sekilde sonuclanmustir. Ote yandan, (iye ne-isleticilerinin ada
etkilerine maruz kalmadiklar1 gozlemlenmektedir:

(7) [TUMO Ne-op [ZO Mesut [BelO [TUMO Erman’in neyi sakladigi] odayi]

ogrendi]]?

Bu durumun sebebinin lye ne-isleticilerinin tiiretime katilim noktas: oldugu
savunulmaktadir (Aoun ve Li, 1993). Bu isleticiler tiiretime dogrudan ana tiimcenin
TUMO GOS konumundan katildiklar1 icin ada etkilerine maruz kalmamaktadirlar.
Dolayisiyla da Geg Eklenti Varsayiminin etki alanina girmemektedirler.

Ozetle, Ge¢ Eklenti Varsaymmma gore, higbir unsur eklenti adasi disina
tasinamamaktadir. Bu noktada, yapilan bu genellemenin tiim durumlar i¢in gecerli olup
olmadig1 sorusu ortaya c¢ikmaktadir. Bir baska deyisle, eklentilerden disar1 tasimanin
miimkiin oldugu herhangi bir durumun var olup olmadigi sorusu akla gelmektedir.

Mevcut Cahisma

Mevcut c¢alisma da Tiirkcede eklentilerden disar1 dogru yapilan tasimalara
odaklanmaktadir. Ozellikle de ilgi tiimceciklerinden disar1 yapilan tasimalar
arastirmaktadir. Bu tiir yapilardan disar1 tasima yapmanin herhangi bir sekilde mimkin
olup olmadigini incelemektedir. Alanyazinda bdyle bir yapinin varligi tartisma
yaratmaktadir. Hoffman (1995, 56-57), Tiirk¢ede bazi durumlarda ilgi tiimcecikleri gibi
oldukca guclii eklenti adalarindan bile 6gelerin disar1 taginabildigini iddia etmektedir.
Asagida verilen tiimceler bu yapiy1 6rneklendirmektedir:
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(8) a. [TUMO Bu kitab1 [ ZO ben [BelO [ TUMO {bu kitab1} yazan] kadmni]
tantyorum]].

b. [TUMO Ankara’dan [ZO sen [BelO [TUMO diin {Ankara’dan}gelen]
adami] tantyor musun]]?

Hoffman (1995) tarafindan ortaya atilan bu iddia, herhangi bir 6genin eklenti
yapilarindan digar1 tagimanin miimkiin olmadigini savunan genellemeyle ¢elismektedir. Bir
baska deyisle, Ge¢ Eklenti Varsayiminin Tiirk¢edeki islerligini ¢iiriitmektedir. Ancak, pek
¢ok diger durumda eklenti yapilarindan disar1 tasima yapmak miimkiin degil iken (8) de
orneklendirilen durumda disar1 tasima yapmak nasil miimkiin olabilmektedir?

Bu caligmada, dncelikle (8) de orneklendirilen yapinin dilbilgisel olarak sorunsuz
bir yap1 olup olmadiginin anadil konusucularindan toplanacak verilerle degerlendirilmesi
gerektigi savunulmaktadir. Calismanin varsayimina gore, bu tiir tiimceler sozdizimsel
olarak sorunsuz, gegerli tiimceler olmayabilir. Bu tiir yapilarin olas1 kabul edilebilirligi ise,
sOzdizimsel bir gerceklikten ziyade zihinsel islemlemeyle ilgili bir durum olabilecegi ileri
stiriilmektedir. Bir diger deyisle, sen ve ben gibi kisi adillar1 zihinsel islemleme esnasinda
diistiriilityor olabilirler. Tiirkge adil disiiren bir dil olup bu tiir adillar eger baglamsal bir
rol {iistlenmiyorlar ise siklikla diisiiriilebilmektedirler. Ornegin (8)a’daki durum ele
alindiginda, bu tiimcenin calkalama yapisi icermeyen halinde acik adil kullanim1 zorunlu
degildir. Tiimcenin bu hali (9) olarak verilmistir:

(9) a. [ ZO Ben [BelO [TUMO bu kitab: yazan] kadini] tantyorum].
b. [ ZO Adil [BelO [ TUMO bu kitab1 yazan] kadini] tantyorum].

Nitekim bu ¢alismada, (8)’de drneklendirilen timcelerin 6zne konumunda bulunan
acik adillarin zihinsel islemleme esnasinda disiiriildiigii ve ada disma herhangi bir
tasimanin yapilmadigi iddia edilmektedir. Bir bagka deyisle, aslinda islemlenen (10)a degil
(10)b dir:

(10) a. [TUMO Bu kitab1 [ZO ben [BelO [TUMO {bu kitabi} yazan] kadmni]

tantyorum]].

b. [ ZO Adil [BelO [ TUMO bu kitab1 yazan] kadini] tantyorum].

(10)b’de orneklendirildigi gibi, aslinda bu tiir yapilarda, eklenti adasi digina
herhangi bir tasima yapilmamaktadir. Bu nedenle, bu tiir yapilarin eklenti adalarindan
disar1 tasima yapmanin miimkiin olmadigin1 savunan varsayima karsit durum
olusturmadig1 savunulmaktadir. Bu tiir adillarin baska ad 6bekleriyle yer degistirilmesiyle
tiimcelerdeki dilbilgisellik sorununun daha belirgin hale gelecegi savunulmaktadir.
Calismanin bu iddialarmin anadil konusucularindan toplanacak verilerle desteklenmesi
gerekmektedir.

Yontem

Calismanin verileri bir Dilbilgisellik Degerlendirme Testi ve bir Kendi Hizinda
Okuma Testi (Self-paced Reading Task) vasitasiyla toplam 93 katilimcidan toplanmustir.
Calismanmn katilimcilart Adiyaman Universitesi Ingiliz Dili ve Edebiyati ve Tarih
boliimleri 6grencileri olup (55 kiz, 38 erkek, yas ortalamasi: 20.2) hedef dilbilgisi
konusunda herhangi bir egitim almamiglardir.
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Dilbilgisellik Degerlendirme Testi 18 maddeden olusmakta olup ilgi timcecikleri
disina yapilan tagimalarin dilbilgisel olarak sorunlu olup olmadigina dair anadili
konusucularindan veri toplamay1 amaglamistir. Bu test birer ay ara ile li¢ farkli sekilde
uygulanmistir. Testin 6 maddesinde, hedef ada yapist disina herhangi bir tagima
gerceklesmemektedir. Diger test maddeleriyle uyumlu olsun diye bu maddelerdeki
timceler de tiimce basi c¢alkalama yapilar1 igermektedirler; ancak bu tagimalar ilgi
tiimcecigi yapist digindan yapilmistir. Testin diger 12 maddesi ise, ilgi tiimcecigi adasindan
disar1 tagimalar icermektedir. Bu ada yapilarini igeren tiimcelerin 6zne konumlarinda 3
farkli gruptan ad 6begi mevcuttur. 1. gruptaki ad &bekleri ben, sen, biz gibi adillardan
ibaretken, ikinci grupta bulunan ad 6bekleri Ali, Eda, Mert gibi tek sozciikten olusan kisa
Ozel isimlerden meydana gelmektedir. 3. grupta bulunan ad Obekleri ise bizim siniftaki
ogrenciler, bu mahalledekiler, senin ablan gibi birden fazla sozciikten olusmaktadirlar.
Testte her bir gruptan dorder tiimce yer almakta olup farkli uygulamalarda, kullanilan
ifadelerin yerleri degistirilmistir. Bir bagka deyisle, ilk uygulamada kisi adili kullanilan bir
test maddesinde, ikinci uygulamada kisa bir 6zel isim, {i¢iincii uygulamada ise birden fazla
sOzcuk iceren bir ad 6begi kullanilmistir. Test maddelerinde herhangi baska bir degisiklik
yapilmadigr i¢in katilimeilarin ayn1 maddeye farkli uygulamalarda farkli degerlendirmeler
sunmalar1 ancak ad Obegini tiirlinlin degismesiyle aciklanabilecektir. Asagidaki test
maddesi bu testi orneklendirmektedir:

Ik uygulamada: Ankara’dan sen diin buraya gelen adami taniyor musun?
Ikinci uygulamada: Ankara’dan Mert diin buraya gelen adami tantyor mu?
Ucglincl uygulamada: Ankara’dan senin ailen diin buraya gelen adami tanryor mu?

Calismaya katilan 60 katilimcidan (38 kiz, 22 erkek, yas ortalamasi: 19.7) yukarida
orneklendirilen 18 test maddesini +2,-2 likert Olgegine gore dilbilgisellik agisindan
degerlendirmesi istenmistir. Birer ay siire ile, ayn1 katilimcilar iizerinde testin ikinci ve
Uclncil uygulamalari gergeklestirilmistir.

Caligmada uygulanan ikinci test Kendi Hizinda Okuma Uygulamasidir. Bu testte
katilimcilarin tiimce islemlemesine odaklanildigi icin hedef yapilar tekli tiimcelerden
ziyade diyaloglar icerisinde verilmistir. Dilbilgisellik Degerlendirme Testinde diyalog
verilmemesinin sebebi, katilimcilarin o testte dogrudan hedef yapiya odaklanmalarinin
istenmesidir. Diyalog verildiginde, katilime1 test maddesini bir biitiin olarak degerlendirip
test edilen yapiyr 6nemsemeyebilir. Diger bir deyisle, katilimcilarin hedef tumceye
odaklanamama ihtimali ortaya c¢ikmaktadir. Bu nedenle Dilbilgisellik Degerlendirme
Testinde diyalog verilmemistir. Kendi Hizinda Okuma testinde ise, hedef yapinin bir biitiin
igerisinde islemlenmesine odaklanildigindan benzer bir sorun s6z konusu degildir. Hatta
hedef yapilarin diyalog icinde verilmesi gereklilik arz etmektedir.

Bu uygulamada, iki kisi arasinda gegen diyaloglar bilgisayar ortaminda PsychoPy3
programi kullanilarak teste hazir hale getirilmistir. Bilgisayar ekrani Oniinde oturan
katilimcilardan ileri tusunu kullanarak kendi okuma ve anlama hizlarina gore diyaloglari
okumalar1 istenmistir. Testteki diyaloglar katilimcilara sézciikler ya da tlimceler halinde
degil biitin halinde verilmistir. Bir baska deyisle, katilimcilar diyaloglardaki ifadeleri
tmce timce ya da sozcuk sozcuk olarak degil, bir biitiin olarak gormiislerdir. Bu tercih
bilingli olarak yapilmistir. Caligmanin basinda, diyaloglardaki tiimcelerin sozciikler halinde
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verildigi bir pilot uygulama yapilmistir; ancak saglikli veri elde edilemedigi
gozlemlenmistir. Katilimcilar diyalogu bir bitiin olarak gormedikleri i¢in mekanik bir
sekilde ilerlemeye baslamislardir. Bu durumun sonucunda da arastirmacida hedef yapi
lizerine saglikl1 veri elde edilemedigi kanis1 olusmustur. ikinci olarak, verilerin tiimceler
halinde verilmesi durumu da mevcut ¢alismanin yapisina uygun olmamaktadir. Calismada,
hedef timcelerde esit sayida ve benzer yapida sézciikler kullanilmasi gereklidir. Ancak,
birden fazla sozcilikten olusan ad 6begi iceren tlimcelerin kullanimi sozciik sayilarindaki
esitligi bozmakta ve diger test maddelerinde yapisal degisiklige gitme ihtiyacini ortaya
¢ikarmaktadir. Bu durum, caligmanin amaci agisindan istendik bir durum degildir. Bu
sebeple de diyaloglar katilimcilara biitiin olarak verilmistir.

Katilimcilarin  diyaloglar1 okuma hizlar1 program tarafindan kaydedilmistir.
Boylelikle, hangi tiimce yapilarini okuyup anlamada daha fazla vakit harcadiklar1 hangi
tiimce yapilarini ise daha hizli islemledikleri tespit edilmeye caligilmistir.

Bu testte, biri 6rnek olmak Uzere toplam 9 diyalog yer almis olup bunlardan
dordiinde 1lgi tiimcecigi ada yapist disina herhangi bir tasima gerceklesmemektedir. Testin
diger 4 maddesindeki diyaloglarda ise hedef 3 ad 6begi tiirlinden birini iceren tiimcelerde
ilgi tiimcecigi adas1 disina tagima yapilmistir. Dilbilgisellik Degerlendirme Testine benzer
sekilde, bu test de 3 farkli uygulama seklinde gergeklestirilmistir. Diger testte oldugu gibi,
farkli uygulamalarda test maddelerinde bulunan ad Sbekleri yer degistirmistir. Ornegin ilk
uygulamada ben, sen, biz gibi bir kisi adili igeren diyaloglar, ikinci uygulamada Ali, Eda,
Mert gibi tek sozciikten olusan kisa 6zel isimleri, liglincli uygulamada da bizim siniftaki
ogrenciler, bu mahalledekiler, senin ablan gibi birden fazla sozciikten olusan ad 6beklerini
icermislerdir. Bu ¢alismaya Dilbilgisellik Degerlendirme testine katilmayan 33 katilimci
istirak etmistir (17 kiz, 16 erkek, yas ortalamasi: 21,4). Bu katilimcilarda Adiyaman
Universitesi 6grencilerinden olusmakta olup hedef yapilar hakkinda herhangi bir egitim
almamuslardir.

Asagida verilen test maddesi bu testin uygulanisin1 6rneklendirmektedir:
Ik Uygulamada:
Berna: Emre ¢ok komik bir cocuk. Siirekli bize fikralar anlatiyor.

Merve: Yok be! Ben oOyle diisiinmiiyorum. Emre’nin ben anlattigi fikralara
gilemiyorum. Bana komik gelmiyor anlattig fikralar.

Ikinci Uygulamada:

Berna: Emre ¢ok komik bir g¢ocuk galiba. Ali’ye okulda siirekli fikralar
anlatryormus.

Merve: Yok be! Emre’nin Ali anlattigi fikralara hi¢ gililmiiyor. Ona komik
gelmiyormus anlattig fikralar.

Uclincli Uygulamada:
Berna: Emre ¢ok komik bir ¢ocuk. Siirekli bize fikralar anlatiyor.

Merve: Yok be! Emre’nin bizim siiftaki hi¢ kimse anlattigi fikralara giilmiiyor.
Bize komik gelmiyor anlattig1 fikralar.
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Test maddeleri hazirlanirken, farkli uygulamalar arasinda sézciik sayilarmin ayni
olmasina 6zen gosterilmistir. Yukarida verilen 6rnekte, diyaloglar tim uygulamalarda 24
sozciikten olusmustur.

Bulgular

Testlerden toplanilan veriler gruplandirilarak istatistiksel olarak yorumlanmuistir.
Dilbilgisellik Degerlendirme Testi sonuglari Sekil 1°de sunulmaktadir. Bu testte, -2,+2
Likert 6lgegi kullanilmis olmasina ragmen, elde edilen veriler okuma kolayligi i¢in -1,+1
Olcegine doniistiiriilerek sunulmustur. Sekil 1°de, sonuglar ilintinin +1 noktasina ne kadar
yakin ise ilgili test grubunun o denli dilbilgisel olarak degerlendirildigi, -1 noktasina ne
kadar yakin ise ilgili test grubunun o denli dilbilgisi dis1 olarak degerlendirildigi anlamina
gelmektedir.

Ada Disina Tasima Yok

Cok Sozciikli Ad Obegi iceren Tiimcelerde
Ada Yapisi Disina Tagima

Tek Sozclkli Ad Obegiiceren Timcelerde
Ada Yapisi Digina Tagsima

Kisi Adili iceren Tiimcelerde Ada Yapisi Disina
Tagima

Kisi Adiliiceren
Timcelerde Ada

Tek Sozcikli Ad
Obegiiceren

Cok Sozcukli Ad
Obegiiceren

Ada Disina Tagima

Yaoisi Disina Tasima Timcelerde Ada Timcelerde Ada Yok
P 3 3 Yapisi Disina Tagima | Yapisi Digina Tagima
‘l Sutun2 -0,52 -0,66 -0,65 0,74

Sekil 1. Dilbilgisellik Degerlendirme Testi Sonuglart

Sekil 1’de de gosterildigi iizere, hedef ada yapisi igerisinden disariya dogru
herhangi bir tagimanin mevcut olmadigi test maddeleri katilimcilar tarafindan yiiksek
oranda dilbilgisel olarak degerlendirilmistir. Ote yandan, hedef ada yapisi disina 6ge
tasimanin var oldugu 3 test grubu da dilbilgisi dis1 olarak degerlendirilmistir. 3 grup igin de
elde edilen rakamlar ilintinin eksi kisminda yer almaktadir. Tek yiinli ANOVA
sonuglarina gore bu gruplar i¢in elde edilen rakamlar ada yapisi disina tagima icermeyen
grupla kiyaslandiginda aradaki fark belirgin sekilde anlamhidir: (F: 7,848, df:152 p=.001).
Alfa seviyesi >.05 olarak belirlenmistir.

Hedef 3 ad 6begi grubu lizerine elde edilen veriler birbirleriyle kiyaslandiginda,
Oznesi konumunda kisi adili bulunduran tiimcelerin diger iki tiirli igerenlere nazaran
anlamli sekilde daha dilbilgisel olarak degerlendirildikleri goriilmektedir. 3 grup ta ilintinin
eksi kisminda yer almasina ragmen, kisi adillar1 i¢in elde edilen rakamlar digerlerine gore
anlamli olarak farklidir: (F: 3,235, df:48 p=0.003).
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Sekil 1’de gbzlemlenen bir baska 6nemli bulgu, tek ya da ¢ok s6zcukli ad dbekleri
lizerine elde edilen bulgular arasinda anlamli bir farkin mevcut olmamasidir. Iki grup
neredeyse benzer oranda dilbilgisi dis1 olarak degerlendirilmistir. Ana tiimcenin 6znesi
konumunda bulunan ad &begi ister tek sozciikten olussun ister birden fazla sozcikten
olugsun, bu tiimcede bulunan ilgi tiimcecigi adasindan herhangi bir 6genin tiimce basi
konuma taginmas1 miimkiin olmamaktadir.

Zihindeki islemleme esnasinda adillarin silindigi iddias1 lizerine, Kendi Hizinda
Okuma Testi, Dilbilgisellik Degerlendirme Testine gore daha anlamli veriler sunmaktadir.
Bu test dogrudan zihinsel islemleme ile ilgili oldugu i¢in bu konuda degerli bilgiler ortaya
sunmaktadir. Bu testten elde edilen veriler Tablo 1 de verilmistir:

Tablo 1: Kendi Hizinda Okuma Testi Sonuglari

Ortalama Toplam
Kisi Adili igeren Tiimcelerde Ada Yapist Disina Tasima 6,176 296,482
Tek Sozciiklii Ad Obegi Igeren Tiimcelerde Ada Yapisi Disina Tasima 7,619 365,735
Cok Sozciiklii Ad Obegi Iceren Tiimcelerde Ada Yapisi Disina Tasima 7,824 375,586
Ada Digina Tagima Yok 6,524 939,484

*Veriler katilimcilarin tepki zamanlarini saniye olarak gostermektedir

Katilimcilardan U¢ uygulama igerinden elde edilen veriler 6nce Tablo 1’de
belirtilen 4 temel grup igerisine dagitilmistir. Daha sonra her bir gruba diisen test
maddelerinin okuma strelerine dair rakamlar 6nce toplanmis sonra da ortaya ¢ikan toplam
rakamin ortalamasi alinmigtir. Boylelikle her bir grubun ne hizda okundugu saptanmustir.

Katilimeilarin kendilerine sunulan farkli gruplardaki diyaloglart okuma hizlar
incelendiginde, kisi adili igeren diyaloglarin diger ad 6begi tiirlerini igeren diyaloglara
oranla daha hizli islemlendigi gozlemlenmektedir. Diger ad &beklerini iceren test
maddeleri ortalama 7,6 ve 7,8 saniyelerde okunurken, kisi adillar1 iceren test maddeleri
sadece 6,1 saniyede okunmustur. Ilging sekilde, bu grupta bulunan test maddeleri herhangi
bir ada ihlali igermeyen test maddelerinden bile daha hizli islemlenmistir: 6,1 saniye ve 6,5
saniye. Bu durumun sebebi su olabilir: Ada yapisi ihlali icermeyen diyaloglar hedef
yapilarin test edildigi diger diyaloglarla ayni sayida sozciik icermelerine ragmen igerdikleri
sozciiklerin farkli olmasi ve tiimce yapilarinin farklilik gostermesi gibi sebeplerle
katilimcilar tarafindan nispeten daha uzun siirede islemlenmis olabilir.

Tartisma ve Sonug

Dilbilgisellik Degerlendirme Testi’nde elde edilen bulgular irdelendiginde, 6nceki
sayfalarda orneklendirilen (8) benzeri yapilarin anadili konusucular: tarafindan dilbilgisi
dis1 olarak degerlendirildigi gézlemlenmektedir. Bir baska deyisle, ¢alismanin mevcut
bulgulari, Tiirkcede 6zne konumunda hangi ad 6begi bulunursa bulunsun ilgi timcecigi
adas1 digina tasima yapmanin dilbilgisi dist sonuclar meydana getirmekte oldugunu
gostermektedir. Buradan hareketle, ilgi tiimcecigi eklenti adas1 disina tasima baglaminda,
alanyazinda iddia edildigi gibi s6zdizimsel olarak dilbilgisel bir kullanimin var olmadigi
sonucu ortaya ¢cikmaktadir.

Ancak, 6znesi konumunda kisi adili bulunduran tiimceler farkli bir ad 6begi iceren
timcelerle kiyaslandiginda anlamli sekilde daha dilbilgisel olarak degerlendirildikleri
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gorilmektedir. Bu durumun sebebinin adillarin zihindeki islemlenmesi ile ilgili oldugu
ileri surdlebilir. Dilbilgisellik degerlendirmesi yaparken, bazi katilimcilarin tiimcelerin
06zne konumunda bulunan agik adillar1 diisiirerek ada disina herhangi bir tasimanin
yapilmadigi farkli bir tiiretimi degerlendirdigi iddia edilebilir. Diger ad 6bekleri i¢in boyle
bir uygulama yapmak miimkiin degildir. Ister tek sozciikten olussun, isterse birden fazla
sozcukten olussun, agik adil olmayan herhangi bir ad Obeginin mevcut baglamlarda
diistiriilmesi s6z konusu degildir. Bu nedenle de bu tiir yapilar adil igeren yapilara gore
daha dilbilgisi dis1 olarak degerlendirilmistir.

Kendi Hizinda Okuma Testinde elde edilen bulgular da, c¢alismanin baslangigta
ortaya attigi varsayimi desteklemektedir. Katilimecilarin farkli gruplardaki diyaloglari
okuma hizlan kiyaslandiginda, kisi adili iceren diyaloglarin diger ad 6begi tiirlerini iceren
diyaloglara oranla daha hizli islemlendigi gozlemlenmektedir. Bu tlr tmcelerin zihindeki
islemlenmesi esnasinda ada yapisinin 6znesi konumunda bulunan kisi adillart disiiriilityor
olmalidir. Daha o6nce de belirtildigi gibi, aslinda zihinde islemlenen, ada yapisi disina
tasima iceren (10)a degil, ada disina herhangi bir tagima yapilmayan (10)b’dir:

(10) a. [TUMO Bu kitab: [ZO ben [BelO [ TUMO {bu kitab1} yazan] kadini]

tantyorum]].

b. [ ZO Adil [BelO [ TUMO bu kitabi yazan] kadmni] tantyorum].

Ayni durum diger ad 6begi tiirlerini igeren ifadeler i¢inse gecerli degildir. Tek ya da
¢ok sozciiklii ad 6beklerini bulunduklari tiimcelerden diisiirmek miimkiin olmadigi igin, bu
tir timcelerin islemlenmesi esnasinda ada etkilerinden kaynakli olarak gecikmeler
yasanmaktadir.

Buradan hareketle, kisi adillarinin 6zne konumunda bulundugu tiimcelerde ilgi ada
yapist disina herhangi bir 6genin tasinmadigi sonucu elde edilmektedir. Diger bir deyisle,
bu tiir yapilar Tiirkcede herhangi bir 6genin eklenti adas1 disina taginamayacagini savunan
Geg Eklenti Varsayimina karsit bir durus sergilememektedir. Bu tiir yapilarin goreceli
olarak dilbilgisel olarak algilanmas1 sozdizimsel bir gergeklikten ziyade, zihinsel
islemleme siireciyle ilgili bir durumdur. Diger bir deyisle, buradaki durum, edingten ziyade
edimle ilgili bir durumdur.

Sonug olarak, mevcut ¢alismanin bulgulari Geg¢ Eklenti Varsayimimin iddialarini
desteklemektedir. Ana tiimcenin 6znesi konumunda ister kisi adili bulunsun ister diger bir
ad dbegi, bu tiimce igerisinde bulunan ilgi tiimceciginden disar1 dogru yapilan tagimalar
dilbilgisel sonuclar vermemektedir. Tlrkgede eklenti tumcecikleri oldukga giiclii ada yapisi
teskil etmektedir ve bu ada yapilarmin ihlal edilmesi dilbilgisi dis1 sonuglar ortaya
cikarmaktadir. Mevcut ¢alismanin bulgular1 benzer iddialar ortaya atan 6nceki ¢aligmalarla
(Cele & Giirel, 2011; ince, 2012) ortiismektedir. Bu calismada, acik adil igeren
tiimcelerdeki ada yapilarindan disar1 dogru yapilan tagimalarin goreceli kabul edilebilirligi
ise bu tiimcelerde bulunan ag¢ik adillarin zihinsel islemleme esnasinda distiriildigi
seklinde agiklanmustir.
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